|A kényszer szerepe a pedagodgiaban*

A kérdés, amelyr6l téprengéseimet az olvaséval megosztani kivanom, igy
hangzik: Mi a szerepe a kényszeritésnek a nevelési gyakorlatban ?,,Kényszerités”
helyett mondhatnék ,,er6szakot” is, és akkor maris egy analégiara csabitd6 meg-
fogalmazas kisért: ,,az erészak szerepe a pedagégiaban”.

Felesleges jaték volna itt finomkod6 kilénbségek megfogalmazasan fara-
dozni ,kényszer” és ,er6szak” kdzott. Aki agy érzi, hogy a ,kényszer” netan
szelidebb és ezért elfogadhatobb eszkéz a nevelésben, mint az ,er6szak”, azt
szeliden figyelmeztetnink kell a ,,szelid er6szak” jelz6s szerkezetre. Nincs tehat
egérat: a kérdést nem lehet holmi nyelvi bajocskaval megkerilni.

A kérdés - mint & legtobb praktikus ihletés(i kérdés - nem valaszolhato
meg azon a sikon, amelyen felmeril. A nevelési gyakorlatban ugyanis Iényegileg
sohasem arrdl van sz6, amirél kdzvetlenill sz6 van. A gyakorlat kihivasai, olykor
alig toleralhaté érdekes konfliktusai arra csabitanak, netan kényszeritenek is,
hogy azon a szinten reagaljunk, amely szinten a kihivas tértént. igy szil a ,,rossz”
gyerek agresszivitasa nevel6i agresszivitast (kényszer-kényszert), halas témat ki-
nalva a gyermekpszicholégusoknak, akik vég nélkiil elemezhetik, hogy mi volt
elébb: a tyuk vagy a tojas, mignem a nevel8i agresszivitas elitélésével az elemzés
megnyugtato révbe nem ér.

Ha valami vélaszféle kozelébe kivanunk jutni arra a kérdésre vonatkozdan,
hogy mi a szerepe az er@szaknak vagy kényszernek a nevelésben, shogymar
maga a kérdés nem tlizrevalé-e, mivelhogy eleve becsempészi a feltételezést,
miszerint az er6szaknak vagy a kényszeritésnek barmiféle szerepe lehet a neve-
lésben, akkor nem kezdhetjik a gondolkodast azzal, hogy a feltett kérdésre
dolgozunk ki valaszvaridnsokat. Ha ezt a kérdést a gyakorlat szamara értelmez-
het6vé kivanjuk tenni, elméletileg kell megragadnunk. Méarpedig minden peda-
gogiai kérdés elméleti gydkere ahhoz az antropoldgiai kérdéshez vezet, hogy:
mi az ember, és mit6l valtozik, ha valtozik egyaltalan?

Mar ebbdl is latszik, hogy a feltett eredeti kérdésre nem létezik és nem Ié-
tezhet vilagnézetileg semleges valasz. igy jarunk majd minden tarsadalmi termé-
szet(i kérdéssel, ha elméletileg ragadjuk meg.

Torténetileg vizsgalva a kérdést, az intézményes nevelés elsé évszazadaban
Europaban - egyhazi kozvetitéssel, illetve kdzvetlen egyhazi ,kivitelben” —
orok, istent6l eredeztetett értékek szolgalataban allt az intézményes nevelés, s
a kozépkor altalanos gondolkodasmaddjabol eredéen a nem intézményes, tehat
a csaladban vagy a lakékozosségben zajlé nevelés is. Az értékek tarsadalomfeletti
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eredete és az emberek hite abban, hogy az életiiket végs6é soron mozgato erék
ember- és tarsadalomfelettiek, legitimalta a nyilt erészakot a nevelésben. Az a
meggy6z6dés allt évszazadokig a pedagdgiai tevékenység céltételezésének a hat-
terében, hogy az ember ered6en rossz, blinds és biinre hajlé, a nevelésnek tehat
az a feladata, hogy ezt a ,,hajlamot” kiverje az emberbél. A pedagdgust abrazo-
16 kbzépkori miniatdrakon a neveld kezében a vessz6 mar-mar hivatasanak szim-
béluma volt.

A moddszerek azéta finomodtak, de atranszcendens értékek szolgalatdban
all6 pedagdgidk végsé logikaja a dolog lényegénél fogva nem valtozott, mert
nem valtozhatott. A transzcendens értéktételezés lényege ugyanis éppen abban
van, hogy az értékek készen adottak az ember szdmara. Viszonya ezekhez csak
az elfogadas lehet. Ebb6l kovetkez6en minden ,,nem-elfogadés” blin, amelyet
irtani, tldozni kell. A gyerek szliikségképpen a nevelés targyaként Iép a folya-
matba: kénytelen elszenvedni azt, amit vele tesznek. Az ellenszegilést, értelmé-
nek vagy hajlamainak tiltakoz&sat maga is blinként éli meg, mert egyszerien
nincs legitimitasa semmilyen eltérésnek a megszentelt parancsolatoktél és a
bel6lik eredeztetett, tehat ugyancsak vitathatatlan normaktol, szabalyoktol.
A vita és médositas nélkili elfogadas, tehat az engedelmesség a gyermeki maga-
tartas f6 értéke. Az engedelmesség a legf6bb erény.

Mindebb6l logikusan kdévetkezik, hogy az er6szak a transzcendens értékek
kozvetitésére épllé pedagodgiai rendszerek szerves része. Ezen nem kell feltétle-
nul fizikai er6szakot érteni. Az egy és oszthatatlan igazsag, amelynek nincse-
nek, mert lényegénél fogva nem lehetnek alternativai, megkdveteli, hogy elfo-
gadjak. Az erdszak ebben a kizar6lagossagban van. nem pedig az eszkdzdkben,
amelyekkel érvényt szereznek neki. Az eszk6zok ,szelid” vagy ,er6szakos”
volta masodlagos, még az elszenved6knek is. Minden gyerek pontosan érzi,
hogy nem a ,pofon” okozza az igazi szenvedést, hanem az a tény, hogy az 6
véleménye, akarata, hajlanddsdga csak egyetlen értékrend cdvekjei kozott bon-
takozhat Ki.

Herbart, akivel a nevelés tudomanya voltaképpen elkezdédik, vagy —més-
ként fogalmazva —akinek életmiivében a pedagogia els6ként valik le a filozo-
fiarél, jol érzékeli a szabadsag és az erészak konfliktusat a neveléshen, és filo-
z6fiai szinten kisérletet is tesz a konfliktus feloldasara. Szerinte a nevelés célja
az erény, ez viszont nem mas, mint a ,,belsé szabadsag” allapota. Ezt az jellem-
zi, hogy akaratunk és erkdlcsi belatasunk egymassal 6sszhangban van. A nevelés
stlypontja épp ezért a ,belatas” létrehozasan van: az ifjinak megfelel6 ,kép-
zetekkel” kell rendelkeznie a ,,jorol” és a ,,rosszrél”. A nevelés els6rend(i fela-
data tehat ,a képzetek megmunkalasa”, ez pedig az oktatds atjan toérténik.

Ez a nevelésfelfogas, amely mindmaig megrendithetetlennek bizonyult az
angolszasz teriiletek kivételével joszerint egész Eurdpaban Kelett6l Nyugatig,
az er6szakot a ,jo” és a ,rossz” kritikatlan tudomasulvételérél ezen itéletek
belatdsara helyezte at. Ebben a nevelésfilozéfiai rendszerben két dolog axioma-
tikus erej(i: 1. az, hogy ,,be kell 1atni” bizonyos igazsadgokat és 2. az amit be kell
latni. A J6rél1” és a ,,rosszrol” valo ,képzetek” tartalmai, a benniik megfogal-
mazodott itéletek éppugy megfellebbezhetetlenek, az egyén kritikaja altal ki-
kezdhetetlen szubsztanciak, mint atranszcendens pedagdgiai rendszerek értékei.
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Es a végeredmény, nevezetesen az, hogy ezen itéletek mentén kell az életet le-
éIni, éppugy megfellebbezhetetlen, mint barmely vallasi parancs. A nem elha-
nyagolhaté kiilonbség abban van, hogy a herbarti felfogas valéban pedagdgiai
természetli, mert el akarja fogadtatni, tehat a belatds szintjére akarja eljuttatni
azt, amit a megel6z6 szazadok pedagdgidja a puszta engedelmeskedés szintjén
is eredményként konyvelt el. Ebben a felfogasban tehat mar helyet kap az
individualitds, hiszen a belatas logikailag egyedi utakat feltételez, szemben az
engedelmeskedéssel, amely figyelmen kivil hagyja a cselekvés mdgott zajld
egyedi értelmi és érzelmi folyamatokat.

Csakhogy Herbartnal az egyéniség, az individualitds még afféle dérdogfioka,
amelyet tudattalan szertelensége miatt meg kell fékezni, kordaban kell tartani.
Méghozza nem kiilsé er6knek, hanem az egyénben épp a nevelés folyaman élet-
re hivott és megedzett akaratnak. A jellemet éppenséggel az akarat hozza létre,
mintegy az egyéniség ellenpdlusaként. Egyéniség és jellem ebben a gyakorlati
konstrukciéban sziintelen egymas elleni harcra vannak itélve.

Latjuk: a Herbarttal 6nallésulé pedagdgia az egyénen belil jeleniti meg az
»,eredendd rossz’ és a ,kivanatos j6o” kiizdelmét, amelyet a sikeres nevelés a
belatas és akarat harmdéniajaként felfogott erényben old békévé.

A kép mar-mar idilli; De nevezhetjuk 6rdoginek is, mivel a nyilt er6szakot
rejt6zkodd erdbszakka valtoztatta. A kiilsé kényszer az akarat formajaban interi-
orizaltatik, hiszen ebben a koncepciéban az akarat az egyént6l fuggetlendl,
az 6 részvétele nélkul megfogalmazott , ,képzetek™ (erkdlcsi itéletek) zsoldos-
katonaja, ,akinek *az a dolga, hogy harcban alljon a sziintelenll rakoncéatlan-
kodd. kiismerhetetlen egyéniséggel.

Csoda-e hat, ha a szazadel6 nagy pedagdgiai lazadasa, az un. reformpeda-
gogiai aramlat az individualitas felszabaditasat irta a zaszlajara? E felfogas sem-
mibél le nem vezethet6 kdzponti értéke agyermeki individualitas, egy megfog-
hatatlan és definialhatlan entitas, ,valami ami ,,az, ami”, amelynek elidegenit-
hetetlen joga sajat céljat 6nmagaban tételezni. Ez a felfogas, az emberen kivil
transzcendens értéket megszintetve, emberen bellli transzcendenciaként 6rzi
meg. Ezzel logikailag egyiitt jar, hogy sem kivil, sem belll nem &llit vele szemben
semmi fékezd, korlatozd elnyomo er6t, tehat sem a kiils6dleges engedelmessé-
get, sem a bels6 akaratta interiorizalt, zsandarként funkcional6 jellemet. S6t!
Az egész 0Osszefiiggésrendszert megforditja, azaz az akaratot és a jellemet az
individualitas szolgaléjanak tekinti, kodvetkezésképpen a nevelést is, amely
immar nem valamely kiils6 - isteni vagy tarsadalmi - értéket képvisel, hanem
az a dolga, hogy megszervezze a kdrlilményeket az individualitds 6nmegvalosu-
lasi folyamatdhoz. Az is logikus, hogy egy ilyen, az egyéni szabadsagon mint
vezetd értéken felépll6 nevelésfilozofianak az ember eredendd Josagabél”
kell kiindulnia, pontosabban abbél, hogy mar a ,jé’ és a ,rossz” kategdriai
is hasznalhatatlanok, mert olyan el6feltevéseken illetve konvencidkon vagy
olyan értéktételezéseken alapulnak, amelyek helyességét vagy helytelenségét
kimondani senkinek sincs joga, legfeljebb hatalma van. igy hat a gyermek sem
nem ,j6 ” eredend6en, sem nem ,rossz”, mivelhogy senki sem veheti maganak
a jogot, hogy amit 6 jénak vagy rossznak tart, azt altalaban is ajénak vagy a
rossznak tartsa. igy aztdn ahhoz sincs joga, hogy ennek alapjan barkit ming-
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sitsen. Arra meg még kevésbé van joga, hogy barkit barmiféle tgymond Jéra”
rabiijon vagy ,,rosszt6l” tavoltartson.

A gyerek tehat olyan, amilyen, aki —Rousseauval szélva —hordoz maga-
ban valamin6 ,bels6 programot”, masszoval valamiféle bels6é lényeget. A ter-
mészetfolotti és az emberen kivil all6 ,isten” bekdltdzik hat az emberbe. A
neve most: individuum, amely a maga egyszeri és megismételhetetlen totalita-
saban éppulgy felette all az itélkezni és beavatkozni kivané gyarlé emberi szan-
dékon, mint barmely istenség. A nevelés ebbe a ,valamibe” tehat nem avatkoz-
hat bele, két okbdl sem: egyrészt, mert nem tudja, mi is az, amibe beavatkoz-
nék, méasrészt mert nem tudhatja, hogy mennyire id6talléak azok az értékek,
amelyek jegyében a beavatkozas megtdrténnék.

Nagy értékvaltdsok korszakainak csal6dasai és tanulsidgai Oltenek testet
ebben a szubjektive kétségtelenil tisztességes pedagogiai 6nmegtartdztatasban.
Magatol értédik, hogy ez a felfogds minden nevel6i beavatkozast, amely tallép
a ndvendék onkibomlasaval egylttjard kivancsisag kielégitésén, illetve kivénsa-
gok teljesitésén, erészaktevésnek fog fel.

Aligha kell nagy fantazia annak belatasahoz, hogy ez az elvileg oly tiszta
nevel6i énmegtartdztatds a gyakorlati folyamatokban minduntalan biinbeesni
kényszeriil, mert az egész nevelési folyamat kiindulépontjdnak tekintett indi-
viduum mas individuumok 6nérvényesit6 és dnkibonté folyamataival olykor
olyan éles konfliktusba keriil, hogy az érdekegyeztetés 6hatatlanul a korlato-
zas, kovetkezésképpen valamin6é kényszerités aktusaba kénytelen atlépni.

A gyakorlat és a nevelési végeredmény szempontjabol (ez utobbi persze
mindig csak allomas egy végtelen valtozasi folyamatban) természetesen korant-
sem mindegy, hogy ez a bizonyos ,,korlatozas” hogyan, milyen mddon, kiknek
a részvételével és milyen eszkdzdkkel megy végbe. De errél az dsszefiiggésrol
a kés6bbiekben még b6vebben lesz szo.

Egy neveléstorténeti okfejtésben elengedhetetlen volna itt azt elemezni,
hogy milyen tarsadalomtodrténeti alapokon nyugodott és nyugszik ma is az
individualista nevelésfilozofia, és hogy milyen gazdasagi és tarsadalmi valtoza-
sok hivtak életre ennek tagadasaként a kollektivista nevelésfilozofiat. Erre itt
nincs mod. Meg kell elégedniink annak a gyakorlati ténynek a leszdgezésével,
hogy a reformpedagdgia nagy alma: az individualitds mindenekfeletti szolgalata
még azon a gazdasagi és tarsadalmi talajon sem tudott széles koér(i nevelési gya-
korlattd valni, amelynek pedig ideoldgiailag tokéletesen megfelelt.

A dolog magyarazata feltehet6en az emberi Iényeg egyszerre bioldgiai és
tarsadalmi determinaltsdgaban rejlik. Az emberi individualitds épp abban ki-
[6nbdzik a ,,zooldgidi individualizmustol”, hogy a tarsadalmisdg a lényegéhez
tartozik. Az ember objektive tarsadalmi Iény, amin mindénekel6tt az értendé,
hogy a tarsadalom legaldbb annyira elemi létfeltétele, mint a természet, mivel-
hogy sajat biologikumat és pszichikumat csak tarsadalomban képes fenntartani,
ami mas széval azt jelenti, hogy az ember biolégialiag és pszichikailag is csak
tarsadalmi kozvetitéssel létezhet. A nevelésnek tehat mindig tarsas viszonyok
nevelésének kell lennie, nem valamely apriori ideolégiai tételezés okan, hanem
egyszeriien azért, mert csak igy felel meg az ember objektiv Iényegének.

De ezzel mar a marxista nevelésfilozofia alapjainal vagyunk.



A megkezdett térténeti gondolatmenetet folytatva: a kollektivista pedago-
gia az individuumot a centrumba allité nevelésfelfogas tagadasaként jon létre.
Azt jelenti-e ez, hogy egyszer( helycserér6l van sz6: az individuum vagy az in-
dividualitas helyét a kollektiva vagy a kollektivitas véltja fel? Kordntsem, leg-
feljebb a vulgarizalt vagy szandékosan félreértett interpretaciokban. A marxista
nevelésfilozo6fidAban nem a kollektiva az a centralis, Semmibdl le nem vezethet6
érték, amely koré a nevelés elmélete és egy jobb korra remélt gyakorlata épit-
kezik, hanem a tarsadalommal aktiv kdlcsonhatésban &llé individuum. A neve-
Iés targya éppen ezért sem nem az egyeén, sem nem a kollektiva, hanem kettejlk
viszonya.

Ennek a felfogdsnak van egy torténetfilozofiai eléfeltevése, nevezetesen
az, hogy a tarsadalom fejlédése csaklgy, de mas modon, mint a természeté, tor-
vényszerliségeknek van alavetve, s hogy ezek a térvények, mint ,tiszta beszéd”,
kihallhatok ,a lét dadogasaibol” Azaz megismerheték. Ha pedig igy van, akkor
a nevelés feladata az egyént a tarsadalmi fejl6dés el@segitésére alkalmassa tenni.
Nem egy elvont ,tarsadalmi érdek” szolgalataban, hanem &nds érdekbdl, mivel
hogy fogalmilag is és praktikusan is csak az a mozgas nevezhetd tarsadalmi hala-
dasnak, amely tavlataiban minden egyes egyén (és nemcsak az egyének egy ki-
vételezett csoportja) szdmara teszi lehetévé a tarsadalmasult Iényegiségének,
azaz val6sagos individualitasanak kibontakozasat. A lényegi kiilonbség a polgari
és a marxista nevelésfilozofia semmibél le nem vezethet6é kiinduld értéktétele-
zése kozott az, hogy mig az el6bbi ,,az individuum” szabad fejl6désének érté-
kéb6l indul ki, addig az utobbi, minden egyes egyén” szabad fejl6désének érté-
kéb6l. Ebbdl kovetkezik, hogy a marxista nevelésfilozéfidban a kozosség az
egyéneknek az a létezési mddja, amelyben szabadsagukat az Onfejlédésre és
énmegvaldsitasra readlisan megvalésithatjdk. A kozosség ebben a nevelésfilozé-
fidban nem az egyénnel szemben all6, 6nmagdaért vagy énmaganak valé kate-
goéria, hanem éppenséggel az egyénért, de a minden egyes egyénért vald. Nem
cél tehat, hanem eszkoz.

Ebben a felfogasban is helyet kap az ,er6szak” vagy a ,kényszer”. A
»-minden egyes egyén érdeke” fogalom logikailag tételezi ,,az egyes egyén”
kozvetlen és rovid tavl érdekeinek korlatozasi kényszerét. Az egyének viszo-
nyanak nevelése egyszerre jelenti primér individualitdsuk kibontakoztatasat
és korlatozasat, mivelhogy a korlatozds kibomlas is (elvégre az individualitas
gazdagszik azéltal, ha méasok individualitdsdnak toleraldsa sajat szovetébe szer-
vil), a kibomlas pedig (ugyanezen oknal fogva) egyidejlleg korlatozas is.

Ennek az egész gondolati rendszernek van egy nagyon kénnyen, manap-
sag pedig elég olcsdn tamadhatoé pontja: nem vitatva magat a torténelmi fejlé-
dés torvényszer(iségére vonatkozo el6feltevést (elvégre més eddig ismertetett
gondolati rendszerek el6feltevéseit sem vitattuk) itt tornyosul el8ttink az ele-
venlinkbe vagé kérdés: ki a megmondhat6ja annak, hogy mi mutat a torténések
sordban a tarsadalmi haladas irdnydba és mi hat annak ellenében? Elég sok
cikk-cakkot, s6t megtagadast és kidtkozast megéltiink a késziil6d6 szocializ-
mus égisze alatt is ahhoz, hogy elméletileg igazolhaténak tlinjék fel el6ttiink
a kétely: vajon az objektiv fejlédéstérvény, amelyben nincs ugyan semmi el-
vileg megismerhetetlen, a valdsagos létezésben megismerhet6-e olyan bizton-
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Saggal, hogy barmely tarsadalmi er6 az igazsag felkent papjaként, a ,torvény”
hiteles interpretatoraként léphessen fel? Es ami ebbdl kdvetkezik: joga van-e
barkiknek, barmind értékrendszereket, barmilyen szépen hangzdé és nemes
indulatu ideoldgidk nevében az intézményes nevelésre raeréltetni?

Ez ma a kényszer-problematika legaktualisabb elméleti kérdése. Van ra
egyfajta kézenfekv6nek latszo véalasz is: nincs joga. De mert értékmentes peda-
gogiai gyakorlat fogalmilag is és praktikusan is nonszensz, a ,nincsjoga” valasz
nyoman tamadt (rt gyakorlatilag mindenesetre be kell tdlteni. A szabadsag
kéntosében, sajatos modon, Gjnak alcazott 6srégi hatalmi viszony lép a szinre:
a szil6k hatalma gyermekeik felett. A jog oldalarél Ggy hangzik az érvelés,
hogy egy ,szabad” allamban a szll§ joga, hogy olyan iskolat valasszon vagy
— ha maédja van rd — létesitsen a gyermeke szadmara, amilyent jonak lat, az
allamnak pedig az a kotelessége, hogy az ehhez sziikséges eszkdzoket rendelke-
zésre bocsassa.

Itt most nem ezzel a jogi felfogassal dhajtunk vitatkozni, csupan azt ki-
vanjuk leszdgezni, hogy a gyermek neveltetése feletti sziil6ijog elvben semmi-
ben nem kilonbdzik mas olyan jogtételezésektdl, amelyek sziikségképpen
ugyancsak nem a még valasztasi képességek és ismeretek hijan 1évé gyermekek-
re bizzak sajat neveltetésik, jelesil iskoldjuk megvalasztdsanak jogat. A szilGi
jog is csak a gyermek személyes szabadsaganak a sérelmére létezhet. Mdgotte
az az el6feltevés hizdédik meg, hogy a szill6 felel6ssége kiskord gyermekéért
feljogositja 6t, hogy értékrendjének, erkdlcsiségének, viladgnézetének megala-
pozasa felett kizardlagos joggal rendelkezzék. igy a gyermeki individualitas
szolgéalata a sz0l6i individualitds oltaran aldoztatik fel. A praktikus érvelés
szintjén megszépitheti a dolgot az a —szerintem minden tapasztalati ténynek
ellentmondé — meggy6z8dés, hogy ,,mégiscsak a szilé ismeri a legjobban a
gyermekét”, vagy ennek édestestvére, miszerint ,mégiscsak a sziil6 képviseli
a legjobban gyermeke érdekeit”. Egy ellentétes iranyd, de ugyancsak praktikus
érvelés ugyanakkor gunyolodhat az afféle szabadsagon, amelynek realizalasara
az orszag 80 szazalékaban egyszerlen nincs mod, mivelhogy a szabad iskola-
vélasztashoz megfelel6 nagysagu telepllés sziikségeltetik, no meg megbizhat6
informéacio is a valasztékul kinalkozo6 iskoldkrol. De most hagyjuk a pro és
contra praktikus érveket. Ezuttal a kérdés elméleti vonatkozasa foglalkoztat
benniunket.

Elméletileg pedig aligha vonhaté kétségbe, hogy a nevelés gyakorlata
minden szinten és minden aspektusdban tartalmazza a kényszerités vagy az
erdszak motivumat. Miért?

1 Azért, mert a nevelés gyakorlata mindig értékpreferencidk ment
torténik, amelyeket sohasem azok hataroznak meg, akikre a nevelés iranyul
Akkor is ez a helyzet, ha megkisérelnénk a lehetetlent: az értékmentes néveke-
dés és az organikus alkalmazkodas folyamataval helyettesiteni a nevelést. Még
egy ilyen — mer6ben fantazia-sziilte — folyamat is csak értéktoltetld realiak
erterében, az ezekkel vald utkdzések, tehat kilsé hatasok kozepette képzel-
het6 el. Az egyén pedig arra kényszeriilne, hogy az ellentétes t6ltet(i hatasok
kozott valasszon, méghozza éppen azok kozil, amelyek a véletlen kényszere
kdvetkeztében éppen osztalyrészéil jutnak. Ha mas nem is, a valasztas kény-
szere minden pedagdgia elengedhetetlen alkotoeleme.
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Az erdszakot talan a humor oldja legjobban

2. A gyerek, sziletése pillanatatol Kezdve kiszolgaltatottja a nevelésnek.
Fizikai és pszichikai éretlenségénél fogva hosszu évekig nincs abban a helyzet-
ben, hogy mast tegyen, mint azt, hogy eltliri ahogyan és amire nevelik. Ez akkor
is igaz, ha a legdemokratikusabban, egyéni adottsagaira és hajlamaira valo leg-
aagyobb tekintettel teszik ezt. Abban, ahogyan és amire egy gyereket nevel-
nek, mindig téle idegen akarat a mérvadd. Az is az idegen akarat fiiggvénye, ha
a nevelés folyamataban a nevel6 a legmesszebbmendkig igyekszik figyelembe
venni a gyerek akaratat. A dolgot ugyanis nem a gyerek donti el.

3. A tarsadalomban valo létezésnek, az egyaltalaban valo megmaradasnak
az el6feltétele az adott kdrilményekhez vald bizonyos mértékl alkalmazkodas.
A nevelés —a csalddon beliili és az intézményi egyarant - az elengedhetetlen
alkalmazkodasra tanit illetve tesz képessé. (Marmint optimalis esetben.) Marpe-
dig az alkalmazkodéas mindig kényszer(i, akkor is, ha valaki bel4tja a sziikséges-
ségét.

Ugy vélem, nincs értelme tovabb bizonygatni, hogy a nevelés elméletileg
és gyakorlatilag szikségképpen magaban hordozza a kényszer, az er6szak ele-
meit. A nevelést6l nem idegen az erdszak.

Veszélyes végkovetkeztetés ez, mert kdnnyen torzithatd abba a végletbe,
ahol a nevelés fogalmilag is feloldddik az er6szakban, illetve az erészak a neki
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tulajdonitott nevel6hatasban nyer feloldozast. Hat még milyen csabito és
kénny( ezt az azonositast a gyakorlatban végrehajtani...

Abban a probléméaban, hogy milyen szerepe van vagy lehet a nevelésben
az er6szaknak, csak az a valasz igazithatja el a kérdezd6t, amelyet arra a kérdés-
re kap, hogy ,,mi a nevelés?”. De alighanem még ez sem a kiindulé kérdés.
Mert nem valaszolhaté meg, ha nincs valamind elképzelésiink arrél, hogy
mitél valtozik az ember. Innen még egy lépés szikségeltetik az alapok felé,
fel kell tenni a kérdést: ,,mi az ember?”’!

A vélaszok tulnének e tanulméany keretein. Itt csak annak leszdgezésére
jut tér, hogy az erészak és a nevelés.viszonya nem tanulmanyozhat6 a moral
oldalarél, mert nem erkodlcsi kérdés, és nem tanulmanyozhaté egy elvont ne-
velés-definicié fliggvényében, mert nem els6sorban hatékonysagi probléma. A
kérdésre annyiféle valasz lehetséges, ahany emberfelfogas van.

Ha az embert elvont, érok értékek hordozéjanak tekintjik, tokéletessé-
gének mértékét pedig ezen értékek interiorizaltsagi fokaval méljik, akkor a
nevelés nem lehet méas, csak egy kilsédleges, az egyént6l fuggetlenil keletke-
zett vagy eleve adott értékrend elfogadtatasa. S mert az elvont értékek a min-
dennapi életben magatartdsi normak alakjat &ltik, a nevelés nem lehet mas,
mint normak megkdvetelése, betartasa, és — optimalis esetben — elfogadta-
tasa. Mivel azonban a normdak betartdsa nem lehet fiiggvénye bels6é elfoga-
dottsdguknak, a kényszerités a nevelés integrans része.

Ha az embert szabad individuumnak tekintjik, aki eleve adott ,,bels6é
programmal’ rendelkezik, akkor a nevelés kimeril abban, hogy elhéritani
igyekszik minden akadalyt e ,,bels6 program ’ realizalddasa el6l, illetve —opti-
malis esetben - aztjelenti, hogy olyan ingergazdag kérnyezetet biztosit, amely-
ben az egyéniség dnmagara lelhet. Mivel az egyéniség, az individualitas e fel-
fogasban ismeretlen érték, amelyhez eljutni az egyén legfébb célja, az er6szakos
beavatkozas fogalmilag kizart, mert nem lehet olyasmire er@szakolni valakit,
amirdl azt sem tudjuk, hogy micsoda.

Ha az embert egy elvont tarsadalmisag puszta hordozéjanak és szolgaldja-
nak tekintjiuk, akkor individualitdsa a kozérdekként megjelenitett érdekek (osz-
taly-, nemzeti vagy faji érdekek) er6szaktevéseinek esik aldozatul. A nevelés
ebben az esetben joszerivel egybeesik vagy egybeeshet az er6szakkal.

Ha az embert olyan individuumnak tekintjiuk, akinek individualitasa nem-
csak természeti 6nmagabol, hanem a tarsadalommal valé kdlcsénhatasabdl is
taplalkozik, akkor ahhoz a gondolathoz jutunk, hogy az ember valtozasa nem
bels6 er6inek dnmagukbodl taplalkozé kibomlasa, hanem annak a valtoz6 teve-
kenységnek a kdvetkezménye, amellyel kérnyezetéhez viszonyul. Ebben a fel-
fogasban, amely Marx felfedezése, az emberi véaltoztatas folyamata egyuttal az
onmegvaltoztatds folyamata is. Az ember aread gyakorolt hatdst nem elszenvedi,
hanem létrehozza. Kdrnyezet és ember determinécids viszonyaban a kélcson-
hatasban van af6 nevel6er6. Ezért a céltudatos nevelésnek tal kell Iépnie énnodn
ko/viyezei-mivoltdn. Nem tételezheti magat csak a kiils6 hatotényez6k egyiké-
nek, azaz nem merilhet ki abban, hogy a maga értéktételeivel bombéazza a neve-
lendd egyént, azt remélve, hogy 0 lesz a gy6ztes az eltér hatasok versenyében.

Ha a nevelést egyszerlien céltudatos rahatasnak fogjuk fel, hamarosan fel-
oldozast talalunk magaban a definiciéban a nevelés cimén gyakorolt erdszakra
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Elvégre is csak t6link fiigg, hogy mit neveziink céltudatos rahatdsnak. Innen
mar csak karnyUjtadsnyiravan aje-isuitizmus, ..mely a célld’ minden eszk6zt szen-
tesithet6nek tart.

Fogalmilag és gyakorlatilag is kizart azonban a nevelésnek az er6szak iréa-
nyaba torténd elfajulasa, ha a ,,nevelt” valtozasat a sajat miiveként szervezziik
meg, azaz biztositjuk, hogy a kdrnyezetével vald tevékenység kdlcsdnhatasban
fejlédjék.

Ez a nevelésfelfogas a nevelést az 6nneveléshen, az énnevelést pedig a kor-
nyezet, a koriilmények célirdnyos, tudatos megvaltoztatasi folyamataban oldja
fel. Az dnnevelés tehat e felfogas szerint nem az egyén 6nmagara iranyulo er6-
feszitéseit jelenti, nem az individuum 6nmagaval val6 foglalkozasat, hanem ép-
pen a masokkal, a kérnyezettel, a tarsadalommal —kissé fellengz6sen és némi
tllaltalanositdssal — a vildg megvaltoztatdsaval valé foglalkozast. Az egyén
azaltal lesz 6nndn nevelésének az alanya, hogy tudatosan vesz részt kdrnyezete
,nevelésében” Ezzel a nevelés sz6 tradicionalis értelmében megsz(nik.

Vilagos, hogy ebben a nevelés-felfogasbhan is lehet kényszerités vagy er6-
szak. Fogalmilag azonban kizart, hogy itt az individuum puszta elszenvedéje
legyen az er6szaknak.

Ahhoz, hogy ezt megérthessiik, figyelmet kell forditanunk még egy dssze-
fliggésre. A fenti megfogalmazasokban sziikségképpen éInlink kellett egy ab-
sztrakcidval: ,,az egyénr6l”, ,,az individuumrél” volt sz6 mint a nevelés alanya-
rél, igy: egyes szamban. Ez az absztrakcid szlikséges, amikor az embernek mint
nembeli Iénynek a sajatos jegyeir6l vagy ,,az emberi valtozas” sajatszerliségérdl
van sz6. Amint azonban a filozo6fiai-antropologiai absztrakcio sikjarol a nevelés
gyakorlati terepére léplink, szamitasba kell venniink, hogy a valésagos ember
a maga mozgasaban, tevékenységében, ,,nevel6désében” vagy éppenséggel a
kdrnyezetére hatd szerepében egyes szamban nem megragadhatd. Az ember
onfenntart6 tevékenységei, a kdrnyezetével valé anyagcseréje mindig ilyen vagy
olyan modon tarsult emberek miive. Azt a fentiekben megfogalmazott nevelés-
filozofiai tételt, miszerint a nevelés az egyén és a kdrnyezet kdlcsénhatasaban
ragadhatd meg, a gyakorlati nevelés és az ezzel foglalkozd neveléselmélet szama-
ra tustént at kell fogalmaznunk. Ezen a fogalmi sikon azt kell kiemelniink,
hogy a nevelés folyamata valdésagosan mindig kollektivdkban zajlik. Ezen a tere-
pen lehet csak megvizsgalni az erBszak illetve a kényszer problematikajat.

Arrdl van tehat sz6, hogy az egyén mas egyénekkel tarsulva, meghataro-
zott munkamegosztasban fejti ki hatasat a kérnyezetére, ennek részeként arra
a kollektivéra is, amelyben él és tevékenykedik. Az egyénnek mint e nevelés
alanyanak tételezése magaban foglalja azt is, hogy alanyijogon formaléja annak
a kollektivanak, amelynek a tagja. Fogalmilag egyszer(ien kizart az egyént a neve-
Iés alanyanak és ugyanakkor egy kollektiva vagy més egyének puszta kiszolgal-
tatottjdnak tekinteni. Ha ez az utébbi forog fenn, akkor ez a gyakorlatilag és
fogalmilag is megsziinteti az egyén alanyisagat a sajat nevelésében-nevel§désé-
ben. Ezért az egyén alanyként részvétele a nevelésben (ami —mint lattuk —
egyértelm( azzal, hogy az egyén részese kdrnyezete atalakitdsanak, formala-
sanak) csak demokratikusan szervezett kdzosségben létezhet. Autokratikusan
vezetett kdzdsségekben az egyének alanyisdganak tételezése onellentmondas.
Amennyiben a kényszer itt belép a folyamatba, ez csak azoknak a norméaknak,
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rendszabalyok illetve alapelveknek a szellemében térténhet, amelyek létre-
hozasaban illetve elfogadasi processzusaban az egyén is résztvett (a szamara leg-
rosszabb esetben mint a leszavazott kisebbség tagja).

Egyszer(ien szdlva: az autokratikus és a demokratikus pedagdgia kdzott
nem abban van a kiilénbség, hogy az egyikben van, amésikban nincs szerepe
a kényszernek, hanem abban, hogy kik, milyen médon, milyen ellen6rzottség
mellett és kikkel szemben élnek a kényszerités eszkdzével. Az egyén teljes
jogu részvétele a vele tarsult egyének dontéshozatali folyamataiban része, ill.
egyik megnyilvanuldsi modja alanyisdganak. Ezért kizart fogalmilag, hogy
ebben a pedagogiaban a kényszer is .ne a tarsult egyének tette, ne alanyisaguk
nyilvanitasanak egyik eleme legyen.

Ezzel azonban a sz0 tradiciondlis értelmében, amely a kényszer, illetve
az er@szak fogalmahoz egymaéssal szemben all6 feleket feltételez, a kényszer
mint olyan megszinteti 6nmagat.

Lorand Ferenc
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