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Az onazonossag mint a pedagogiai kapcsolat probaja

A tanulmany arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy az igazsdagkeresés és igazsagtevés valameny-
nyitinket atjaro éthoszaban miképpen jelennek meg a vilagot és onmagat megérteni akaro em-
ber 6nazonossaganak alakzatai, valamint az énazonossagra valo torekvésbol eredo cselekvo-
képesség potencialjanak a pedagogiai kapcsolatok szabadsagat és felelosségét is formalo sza-
badsdagélmény mintdzatai. Amennyiben sikeriil olyan elég jo megolddasokat talalnunk, melyek
az egyeni és intezmenyi értekek, érdekek kozotti atjarasat is lehetové teszik, azzal kézelebb ke-
riilhetiink az éthosz pedagdgiai kulturajanak habitualizalt megragadasdhoz is. A tanulmany
konkluzidja az, hogy a szocializdcios valtozdsokra érzékenyen reagadlo intézményesiilt nevelés
elég jo gyakorlata is segitheti az onazonossag hézagait betolto és ujrateremto személyiség fej-
lodését, a tanulok ertelemaddsra iranyulo torekvéset.

Az éthosz mint az 6nazonossag lehetosége

., Az éthosznak nincs ereje, hogy hegemon hatalomra jusson, mégsincs hatalom, mely létét és
miikodését hatalyon kiviil helyezhetné — szogezi le Ancsel Eva az Ethosz és torténelem cimii
filozofiai, etikai esszéjében (Ancsel, 1984, p. 6). A szerzé arra is utal, hogy az éthoszban az
erkdlesi vilagrend iranti elementaris vagy jelenik meg, nevezetesen az a kollektiv igazsagtevo
1gény, hogy a sorsot ki kell és ki is lehet érdemelni:

., Mdrpedig az éthoszt olyan igazsagtevésnek tekintettem — és tekintem mai is —, amelyben
fennakad a tarsadalmi igazsdgtalansagok reprodukcioja. Valo igaz (...), hogy potencidlisan
majd’ mindenkiben ott él az, ami t6bb a mindenkori moralnal — s ez nem kevés. Még ha nem
akar is tobbet igazolni, mint azt, hogy az éthosz lehetdsége jelen van az emberekben” (Ancsel,
1984, p. 11).

Mivel a vilag erkdlcsi rendje benniink és altalunk konstitualodik, igy a gondolatok, tettek,
itéletek €s Onitéletek alakzataiban manifesztal6do moralis valosag sohasem lehet hézagmentes,
repedéseibe nézve pedig olykor vilagképekbe emelt tévhitekre is ratalalunk. Amennyiben e tév-
eszmék valnak uralkodéva a tanar-diak kapcsolatokban, ugy az iskolai kozosségek moralis

igazsaga is megrendiil, mivel az egyetemes Osszetartozas eszményét idével mar nem az univer-
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zalis moral éthosza, hanem a torténelmi valosagbol és tarsadalmi strukturdkbol atoroklott kla-
nok kockazatos (és olykor folottébb izléstelen) harca tartja fenn (Hofstede, 1980, Bakacsi,
2004).

A tanar-diak kapcsolatok mindséget gyengitd, hamis nevelési vilagképekben meghuzodo
pedagdgiai tévhitek, hiedelmek fennmaradéséban és atorokitésében — Ancsel Evat idézve — az
sz csele” a ludas, az a téves alapallas, hogy a célok és az eredmények kozotti kapcsolatot a
szandékos cselekvés kovetkezményeként allitjuk be, holott tetteink kdvetkezményei ,, sokszor
mintegy »elbitangolnak« téliink” (Ancsel, 1984, p. 21).

E megkdzelités elleni védekezés egyik mddja az objektiv (logikai) igazsadgkeresés részle-
ges fliggetlenitése az intézményes valdsag aktualis konstrukcioitol. Csupan hogy a kulturalis
javakat curriculumokba csomagoljuk, mar ezzel is befolyasoljuk a novendékek gondolkodasi
szokasait, mivel az igy létrehozott szimbolikus taroloérendszerek (Donald, 2001, p. 274) k6zott
olyan idéleges kapcsolati haldzatot hozunk 1étre, melyekben az dGnmagukba zart eszmék (mo-
naszok) idélegesen a curriculumokba rendezett emlékezeti anyagon is osztozhatnak. Jéllehet az
igy létrehozott haldézatokban az egyes ember — sajat emlékezeti tdraval egyiitt — csak egy szél a
szénakazalban, am azzal, hogy a haldzat nyitott, valtozékony és nem lehatarolt, azaltal a
(tév)eszmék terjedése, személyes és kollektiv vilagképekben valo kiteljesedése sem tarthato
totalis kontroll alatt. Az interpretacio szabadsagaval az 6nazonossagra vald torekvés lehetdsé-
gei eldtt is kitarulnak a kapuk, mivel sem a bioldgiai (6roklott), sem a tdrsadalmi (kdrnyezeti)
természetli eszmék és vilagképek nem képezhetnek olyan falakat, hogy azokon az identitasat
¢€s Onazonossagat keresd ember ne taladlhatna mentalis réseket.

A perspektiva, bar valéban vonzd, am semmiképp sem feledteti, hogy a logikai igazsagke-
resésben is egy hus-vér gondolattulajdonité ember sajatos pozicidja, valosagértelmezése sejlik
fel. Fromm (1994) pszichoanalitikus felfogasa szerint az emberi (tanari, tanul6i) viselkedésben
és tudasértelmezésben is kirajzolodik a birtoklasra vagy létezésre itélt ember karaktere. Lassuk,
hogyan is kiilonbozteti meg Fromm a birtoklo és 1étez0 (tanari és tanuloi) karaktereket:

,Abban az emberben, akinek a vilaghoz valo f6 viszonyulasi formaja a birtoklds, azok a
gondolatok, amelyeket nem lehet konnyen felirni és megtartani, félelmet keltenek, mint minden,
ami novekszik, valtozik, s igy ellendrizhetetlenné valik. [...] Azon diakok szamara, akik a létezés
modjan viszonyulnak a vilaghoz, a tanuldsi folyamatnak tokéletesen mas minosége van. [...]
Amit hallanak, serkenti a sajdt gondolkodasi folyamatukat, s ekézben uj kérdések, uj gondola-
tok, uj tavlatok meriilnek fel” (Fromm 1994, p. 38).
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A védekezés masik modja a szubjektiv (€lménytelitett) igazsagkeresés ésszerliségének
részleges fliggetlenitése az intézményes valosag aktualis konstrukciéitdl. Donald (2001) a men-
talis evoluciod egyik sarkalatos pontjanak a pedagogia intézményesiilését, nevezetesen az dkori
triviumban rogziilt gondolkodasi szokasok ¢és készségek gyakorlasat és athagyomanyozodasat
tekintve emlékeztet arra, hogy az antikvitasban a diskurzustechnika programszerii elsajatitasa
—idézem — ,,az egyéni elme gondolkoddsi strukturdlasanak eszkoze volt”, s azok a ,,gondolko-
dok, akik a reneszdanszot, a felvilagosodast és az ipari forradalmat megalkottak, ennek a curri-
culumnak a termékei voltak” (Donald, 2001, p. 301). A diskurzusképesség athagyomanyozo-
dasa a nevelés elméleti megkozelitéseit sem hagyta érintetleniil, melynek nyoman problemati-
kai kozé a nevelés-onnevelés fokuszaban allo személyiség enkulturaciés onkibontakozasat,
Onazonos fejlodését helyezte. Ebben az értelmezésben a tanulas a kultura tanulasat is jelenti,
azaz a tarsas kdzegben érzékelt szandékok, intencidk tanulasa megeldzi a kanonizalt kulturalis
attributumok intézményes elsajatitasat.

Mindezekbdl a pedagogiai gyakorlat szadmara levonhato tanulsadg az, hogy az 6nmagunkra
¢s a masikra iranyul6 grammatikai figyelem birtokdban a tudas (vagyakban és vélekedésekben
lakd) mas alakzatairdl is kolcsondsen informalddhatunk. Az értékek és érdekek altal is atszine-
zett, Gnazonossagra torekvo személyiségek konstruktiv halozatba szervezddését abban az eset-
ben tekinthetjiik sikeresnek, ha az intézményes nevelés eszkozeivel egyrészt képesek vagyunk
novelni a személyességen tilmutatd onérdekkovetés horizontjat, masrészt olyan kielégité né-
z6pontokat talalunk, amelyek ha nem is a legjobb, de elég jo megoldasokat eredményezhetnek.
Az igazsagkeresés ¢és igazsagtevés egyéni szandéka ¢€s kollektiv éthoszanak ereje alighanem
éppen az ember integrativ, dnazonossagra torekvo igényebdl fakad, mely igény nem mas, mint
az Onazonossag hézagaiban tanyat {it6 eszmek €s vilagképek énidegen szennyezddéseinek ,,ki-

égetése”.

Az 6nazonossag mint a szabadsag lehetésége

»A tandr »jonak« tarthat egy tanulot, amennyiben az engedelmes, nem okoz bajt, és tandara
biiszkélkedhet vele. Hasonloképpen a gyerek is akkor »jo«, ha tanulékony és engedelmes. Lehet,
hogy ez az un. »jo gyerek« meg van félemlitve és bizonytalan, s nincsen mds vagya, mint az,
hogy — akaratuknak aldvetve magat — tessék sziileinek, mig a »rossz gyereknek« megvan a sajat
akarata és érdeklédése, ami nincsen inyére a sziil6knek” — jegyzi meg Fromm Az Onmagdért

valo ember cimii konyvében (Fromm, 1998, pp. 19-20).
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A szerzd az etika pszichologiai alapjainak feltardsa soran ezzel a példaval illusztralja a
tekintélyelvii €és a humanista etika kozotti alapvetd kiilonbséget, melyet a hatalomtelitett hely-
zetek kényszere és elfogadasa jelol meg. Amig a tekintélyelvii etika a helytelenitéstdl valo fé-
lelmet €s az elismeré€s iranti vagyat a hatalomtelitett biintetéssel €s jutalmazassal tereli az altala
kivanatosnak itélt ,,j6” felé, addig a humanista etika az erény és vétek megitélését az emberre
bizva azt hangstlyozza, hogy ,,az ember jol-léte jelenti az etikai értékitélet egyetlen ismérvét”
(Fromm, 1998, p. 20).

Az elméleti nevelés problematikajat filozofiai aspektusbol is vizsgald Prohdszka Lajos Az
oktatas elmélete cimii munkdjaban (Prohaszka, 1937) azzal vagja at a befejezetlenség vs. leha-
taroltsag gordiuszi csomojat, hogy nevelésen egy személyes €letforma kialakitasat, miivelddé-
sen pedig e folyamat objektiv tartalmakkal valo ellatasat érti. A miivel6dés és a miiveltség (mint
folyamat és eredmény) mint egyféle tobblete a neveléssel kifejezett lelki alakitasnak, kozvetet-
ten az oktatassal, kozvetleniil pedig a szoktatassal, €16 példaval, vezetéssel timogatja az onki-
bontakozast, illetve az 6nazonossagra valo térekvés — elére nem tervezhetd — fazisait. ,,Maga
az élet a tarsas kérnyezet és a természet dllandoan kézélnek veliink tartalmakat, tanitvanyai
vagyunk egész életiink folyaman a koriilményeknek, az alkalomnak, a véletlennek: ezek formal-
nak benniinket, nem pedig az ovatosan és tudatosan kicirkalmazott tanterv” (Prohaszka, 1937,
p. 42). A miiveltség nevelési jelentdségére a pragmatizmust zaszlajara tiz6 Dewey is felhivja a
figyelmet, amikor a neveltség elemei kozé (érdeklddés, fegyelmezettség, tdjékozottsag) be-
emelt miiveltségrdél mint a nevelési folyamat valddi teriiletérdl beszél: ,,a miivelt ember tehat,
aki a kiilonbozd szempontu elemek teljes miikodésére torekszik, nem mas, mint a fejlett szemé-
lyiség, a tarsadalom irant értelmileg és gyakorlatilag egyarant érzékeny személyiség” (Dewey,
1976, p. 80).

Az intézményes nevelés eredményességét (avagy az intézményes beavatkozasok kovetkez-
ményeinek objektiv vizsgalatat) aligha lehet a bdlcsészet patoszanak és szemléletének erejére
bizni. Az empirikus, adatositott valosag tarsadalomtudoményi vizsgalatat éppen az intézmé-
nyesitett nevelés kovetkezményeinek sziikségszerli értelmezése hivta €letre. Természetesen a
nevelés rendszereinek vizsgalatahoz is sziikség van az intézményes valosag olyan mentalis mo-
delljeire, amelyek nemcsak kauzalitast tulajdonitanak a jelenségek egylittesének, hanem tesz-
telhet6vé is teszik a prekoncepciok és a tények feltételezett 6sszefliggéseit. Ugyanakkor a targy-
szerliség vérbeli kutatdja sem keriilheti meg az emberléttel valo viszonyanak tisztdzasat, a vizs-
galati alany és az 6nazonos alanyisag kozotti kiillonbség 1ényegiségét, s ha az izlés tigy diktalja,

ki kell térnie a szamara nem nyithat6 kapuk eldl.
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A gyermekkortorténeti kutatasok (DeMause, 1974, Aries, 1987, Vajda—Pukanszky, 1998,
Pukanszky, 2001, Golnhofer—Szabolcs, 2005, Miller, 2011, Erdélyi, 2011) rendre visszatérd
eleme a hegemodniara rahangolé banasmod kiilonb6z6 formacidinak azonositasa. A nevelés in-
tézményes torténetében ez a mintazat egyrészt a tekintély, a hatalom, az uralom, masrészt a
védelem, az 6vas €s a szolidaritas szandékaival €s eljarasaival telitddve 6rokitddik at korszakrol
korszakra, nemzedékr6l nemzedékre. A nevelés intézményesiilésével az eredeti értelemadas
idével mégis elhalvanyul, szokassa, ritussa és tradiciova érik, melyben mar nem feltétleniil tu-
datosul a nevelés éthoszanak és gyakorlatdnak univerzalis érvényessége. Ennek nyoman az
igazsagtevés univerzalis éthoszat is felvalthatja a norma abszolutizalasanak vonzé (de mégis
tév)hite, melyet a jutalom ¢és biintetés, a dics6ség és a szégyen, a gydzelem és a vereség peda-
gogiai kapcsolatokat is atjar6 érzelmi tonusai jellemzenek. S mivel az intézmények fennmara-
dasat az ismételt szabalyok és viselkedésmintdk érzelmi alapu alkotasa és kdvetése biztositja,
igy a nevelés hagyomanyozott mddszerei is atesnek a kauzalitds ujraértelmezési aktusain.

A diskurzusokban, vitdkban és egyezkedésekben manifesztalodd nevelés hermeneutikai
jellegét, és az ezzel szorosan Osszefiiggd tanar-didk kapcsolat eredményességét tehat nem a
hézagmentesre csiszolt intézményes valosag elméleti és praktikus felépitésében, hanem a valo-
sag nevelési szitudcioként, illetve az 6nazonossagra vald torekvés szimulacids helyzeteiként
értelmezett, hol békésebb, hol pedig dacosabb igazsagkeresésben ragadhatjuk meg. Az 6nazo-
nossagra torekvés neveldi timogatasa természetesen olyan pedagdgiai kultirdban talalhat csak
otthonra, melynek alapértékei, Kraus (1993) szavaival élve ,,a josag, a csond és az értelem, és
amely meri ezeket az értékeket a logosz visszaverddésének tekinteni” (Kraus, 1999, p. 212).
Bizonyos vagyok abban is, hogy létezhet olyan pedagogiai kultira, amelyben az eredményes
tanar-didk kapcsolat ,,az emberi megeértéssel, figyelmességgel, segitokészséggel fiigg ossze, jo-

saggal, tavolsdagtartdssal, a lehetéségek és korldatok felismerésével” (Kraus, 1999, p. 225).

Az 6nazonossag mint a cselekvés lehetésége

Az egyéni és a kollektiv cselekvés logikajat elemz6 miivében Olson (1997) abbdl a tételbol
szarmaztatja késObbi kovetkeztetéseit, hogy mig a racionalis 6nérdekre alapozott cselekvés di-
namikajat a k6zos vagy csoportérdek kevéssé befolyasolja, addig a kisebb csoportokban az ir-
racionalisan és Onzetleniil viselkeddk érdekeire €s normadira is erdsebben reflektalnak. Tekin-
tettel arra, hogy a vizsgalt cselekvési mintazatok intézményi kdrnyezetekben torténnek meg,
igy azt is feltételezhetjiik, hogy e szervezetek abban érdekeltek, hogy az adott szervezethez

tartozo egyéneket tamogassak céljaik elérésében, ellenkezd esetben ugyanis az igazsdgossag €s
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méltanyossag Osszetarto ereje elparolog, a szervezet a diszfunkcionalis miikodés mezdjére sod-
rodik, és idovel a felbomlas riasztd veszélyével is szembe kell néznie. Amennyiben a kdzos
célok kielégitoen reflektalnak az egyéni érdekekre, a célrealizalas raforditasai csokkenthetdk,
ezzel egyiitt pedig n6 az egyéni és kollektiv cselekvés hatékonysaga is. Mindebbdl kézenfek-
vonek latszik az a kdvetkeztetés, hogy az egymassal rendszerint versengd viszonyban 1évo szer-
vezetek, csoportok és egyének olyan kompetitiv miitkodési €s viselkedési alakzatot vesznek fel,
amely megfelel az igy értelmezett eredményességnek.

Addig nincs is baj, amig a béke csendje iili meg az olajfak hegyét. De mindig jon egy
pillanat, amikor az egyéni igazsagérzet €s az intézményes é€letgyakorlat utjai elvalnak, és az
egyénnek dontenie kell. Amennyiben a moralis itéletalkotas gyakorlata mar megengedi, hogy
a ndvendék képes az univerzalis értékek és az egyéni érdekek kozott kiilonbséget tenni, ugy
jobb esetben az egyéni érdeksérelem elfogadésa elég jo megoldast jelenthet a konfliktusos hely-
zet megoldasara. Amennyiben viszont a kozosségek respektaljak az egyéniséget, az emberi
méltosagot, akkor az individuum is kész a tarsadalmi feladatok kényszerek nélkiili aktiv és on-
kéntes elvallalasara (Myhre, 1991, p. 49). Amennyiben viszont ndvendékiink moralisan 6nazo-
nos cselekvése a kozosségi (intézményi) normék kereszttiizébe keveredik, az igazsagkeresés
valsagos idészaka sem varat sokdig magara.?

Az efféle moralis valsagok rendre bekdvetkeznek, ha az egyén ¢€s az intézmény kozotti
konfrontacio szabalysértésbdl vagy az intézmény kiildetésével, funkcidjaval ellentétes donté-
sekbdl bontakozik ki. Hirschman (1995) értelmezésében ez ilyesféle viszalyok akar jotékonyan
is hathatnak az adott szervezet fejlédésére, mivel az idében végrehajtott tettekkel fel lehet tar-
tdztatni a rossz €s egyre rosszabb dontések lavingjat.

E szitudciok megismerése és megértése, az itéletalkotds és az ebbdl kdvetkezd moralisan
is 6nazonos cselekvés kozotti 6sszhangra vald torekvés azonban nagyon is igényli a tudatos
pedagogiai tamogatast, amint arra Kohlberg (sok vitat kivalto) szakaszos moralis fejlédési mo-
dellje (1981) is emlékeztet. Perry (1970) (idézi Chickering—Reiser, 1993) a fiatal felnéttek in-
tellektualis €s moralis fejlodésének négy szakaszra osztott 1épcsdzetes modelljében a dualiz-
mus, a sokféleség (diverzifikacid), a relativizmus és a relativizmus irdnti elkotelezettség fazisait
kiilonbozteti meg, melyben a kilépés (és a menekiilés) alternativai is felsejlenek. Annak érdek-
ében, hogy a menekiilés és az iskolai lemorzsolodas mértékét mérsékelhessiik, pedagogiai ér-

telemben arra is figyelniink kell, hogy az identifikaciot er6sité konfrontaciokbol hogyan bomlik

2 Meirieu (1991) a pedagogia etikai kérdéseivel foglalkozé milvében arra emlékeztet, hogy amikor a pedagogiai
praxisban erkdlcsi torvényekre hivatkozunk, akkor az ,,erkdlcsiség” alatt olyan tarsadalmi normakat kell értentink,
amelyek csak egy adott tarsadalmi intézményre vonatkoztathatok.
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ki az adott ¢élethelyzet arnyalt megértése, az 6nazonos itélethez sziikséges ,,hézagok™ kognitiv
és affektiv , kitoltése”, valamint a cselekvéképes (olykor kelloképpen sokkold) magatartds. Am
olykor hiaba minden, mivel ha nem is a ,,végzet”, de az athagyomanyozott rutinok kerekednek
feliil. A rutinok és hagyomanyok uralta pedagdgiai térben pedig néha nincs mas ut, mint a belsé
visszavonulas.

Az intellektualis és moralis fejlodés 1épesdit jarva gy tiinik, mindig szamolnunk kell az
ujranyilo lehetéségekkel, am az identitasbeli fejlodésre folyvast ott leselkedd, multidézé hie-
delmekkel is. Ahogy Toth Balazs és Csanyi Vilmos a hiedelmek emberi jelenségének szentelt
konyviikben (2017) is megjegyezik, a szabalykovetd viselkedés és az ezt megalapozo hiedel-
mek és ritusok teszik kultirankat maradandova, és teszik fenntarthatoéva a tarsadalmi normak
altal kimunkalt dominanciarendet. Mivel az olyasféle én-hidelmek, mint a gyermeknevelés
vagy a spiritualizmus, az egyéni és kollektiv cselekvést megalapoz6 alaphiedelmeink legfelsd
szintjén foglalnak helyet, a cselekvések (szabalyosan ismétl6dd) rendje f616tt 6rkddd kdzossé-
gek és intézmények figyelmét sem keriili el e nevelési hiedelmekbdl taplalkozo gyakorlat fel-
ligyelete.

Az 6nazonos cselekvés pedagdgiai feliigyelete mogott tehat az a praktikus szandék munkal,
hogy a gondolataiban, szdndékaiban, lehetdségeiben, képességeiben és moralis feleldsségében
elmosddott karakteri embert annak szabalykovetd vagy szabalyszego tettei alapjan itéljen meg,
¢s a formabontés nyugtalanité eléjeleibodl olvasva még idejében gondoskodjon a megfeleld in-
tézményi reflexiorol. A nevelési rendszer hatékonysaganak apologétai ezért érvelnek a cselekvd
jelenlét teljesitményekben is mérheté és kontrollalhatd tamogatasa mellett, olykor figyelmen
kiviil hagyva, hogy a cselekvd jelenlét idejét a keresés, az elveszités, a megdrzés €s az elengedes
biblikusan 6rvényldé hullamai szabdaljak, melynek végére még az intézményes nevelés joszan-

déka is csak legfeljebb vesszdt, de pontot semmiképp sem tehet.

Osszegzés

Az igazsagkeres® ember szabadsagdban és miiveltségében valik 6nazonossd, 4m az 6nazonos
cselekvéshez mind a tanarnak, mind a tanulonak batorsagra: az igazsagkereséssel jaré konfron-
taciok vallalasara, mas nézOpontok megértésére, és a nevelésre érett 16 helyes megvalasztasa-
nak pedagogiai képességére és elfogadasara is szert kell tenniink.

Nem lehet masként, mert ha nem vigyazunk, még az énerdtlen tett és a tétlen énerd is szét-

porlad az emberi megszokas k6zonyos falan.
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ISTVAN PERJES
SELF-IDENTITY AS THE TRIAL OF PEDAGOGICAL RELATIONSHIP

The study investigates how the formations of the self-identity of the human entity, while trying
to understand the world and the self, and the patterns of experiencing freedom, created by the
potential of powers of performance that originates from the search for self-identity and also
shapes the freedom and responsibilities of pedagogical relationships, are represented in the
ethos of getting at truth and justice, present in every human being.

In case we succeed in finding good enough solutions that enable the free movement between
the individual and institutional values and interest, we can get closer to grasp the habitualised
concept of the pedagogical culture of the ethos.

The conclusion of the study suggests that good enough practice of education which is able
to react sensitively to the changes of socialisation may support the self-development attempts
of students to fill the gaps of their self-identity, re-create their self and find the possible means
of understanding.
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