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Bevezetés

»Hiszem, hogy a nevelés a tarsadalmi fejlodésnek és megujhodasnak alapveté modszere”, irja
a pragmatizmus kiemelked6 alakja, John Dewey , Az iskola és a tarsadalmi haladas” cimii
tanulmanyaban (Dewey 1974. 125). De vajon milyen tanulsagokat hordozhat Dewey
nevelésfilozofidja napjaink kornyezeti valsaggal szembesiilé embere szamara? Erdemes-e
egyaltalan a nevelésfilozofia perspektivajabol vizsgalni a fenntarthatdésag problémakoreét,
kinalhat-e ez a megkozelités ) szempontokat a témakor kutatdi szamara?

Disszertaciomban annak megvilagitasara vallalkozom, hogy a kornyezeti valsag, a
fenntarthat6sag kihivasai miképpen teszik sziikségessé¢ a nevelésfilozéfia szempontjainak
hangsulyosabb kutatasat, figyelembe vételét és pedagodgiai tovabbgondolasat. Lehet-e
valamilyen szerepe a nevelésnek ember és kornyezete valtozo viszonyanak kialakulasaban?
Hozzajarul-e ahhoz a mai oktatasi, nevelési rendszer és gyakorlat, hogy az ember képes
legyen megkiizdeni a kibontakozdoban 1évd, most még csak sejthetd, dsszetett kihivasokkal?
Ha a nevelésfilozofia targya a nevelés lényegének, céljainak, kulturalis és vilagnézeti
meghatarozottsdganak kutatdsa, akkor kiemelt szerepet kell betoltenie e kérdések
kornyezetfilozofiai szempontu vizsgélatdban is. Korunk tarsadalmi, okologiai és kulturalis
kihivasai kapcsan ugyanis kiilonds jelentdségre tesz szert, hogy miként latjuk az iskolai
nevelés tarsadalomban, a tarsadalom fejlddésében, valamint az egyén kornyezethez valo
viszonyanak, vildgfelfogasanak formalasaban betdltott szerepét. A fenntarthatdsdg napjaink
egyik legnagyobb kihivasa, melynek megoldasaban az iskolai nevelés szerepe kiemelkedd.

A fenntarthatdsagra nevelés szamos iranyzata foglalkozik uttorOként a fenntarthatdsag
pedagbgiai kérdéseivel, vilagossa téve, hogy a 21. szdzad tarsadalmi, gazdasagi viszonyai
kozepette valtozasokra nyitott, modszertandban megujulni képes pedagdgiara van sziikség. Ez
azonban egyuttal a hagyomanyos iskolafelfogas gyokeres megvaltoztatasat és az iskola
tarsadalomban bet6ltott szerepének ujragondolasat, Gjraértékelését koveteli meg, ami komoly
kihivas el¢ allitja a nevelés intézményeit és a pedagdgustarsadalmat. Meglatdsom szerint a
fenntarthatosagra nevelés fobb pedagogiai célkitlizései és modszerei szdmos ponton
kapcsolédnak  Dewey  atfogd neveléselméletéhez; pillérei Dewey  pragmatista
nevelésfilozofidjaban rejlenek, €s tanulsaggal szolgalhatnak az utkeresésben.

Dewey megkdzelitésében az iskola elsGsorban tarsadalmi intézmény, a nevelést soha
nem onmagéaban, hanem mindig annak a tdrsadalomnak a kornyezetében vizsgélta, amelyben
a nevelés folyamata végbemegy. Nevelésfilozofidjanak egyik fontos tézise, hogy a nevelésnek

alkalmazkodo- ¢és cselekvoképessé kell tennie a gyermeket a valtozo tarsadalomban, a



tarsadalmi megujulas érdekében. Felfogasdban a nevelés a tarsadalmi fejlodés, megujulés
elsddleges és leghatékonyabb eszkdze, és kiemelt feladatanak tekintette, hogy a tarsadalmat
raébressze az iskola feladatara, hogy az valdban be tudja tolteni e szerepét. Tézisei ezért talan
soha nem voltak aktualisabbak, mint manapsag, a 21. szdzad tarsadalmi, gazdasagi és
okologiai kihivasai kozepette.

Kutatdsom célja annak megvilagitasa, hogy miként vélhatnak ma John Dewey
nevelésfilozofiai tézisei egy, korunk tarsadalmi, kdrnyezeti és kulturalis kihivéasaira reagalod
pedagogiai koncepcido alapvetd pilléreivé. A fenntarthatdésagra nevelést célzd kortars
reformpedagogiai koncepciok feltevésem szerint Dewey nevelésfilozofiaja altal inspiralt
modon valhatnak egységes elméletté, segitségiil szolgalva a nevelés céljainak, modszereinek,
atfogo6 szemléletének €s az iskola tarsadalomban betdltott szerepének tjragondolasaban.

Disszertaciom harom nagyobb részre tagolodik. Az elsd fejezetben a nevelésfilozofia és
fenntarthat6sag definicios kisérletein tul, a fenntarthatdsag kdrnyezetfilozofiai alapjait és fobb
nevelésfilozofiai kihivasait tekintem at, fenntarthatosag és nevelés relevans Osszefliggéseit
vizsgalva. Ember és  természet  viszonyanak  tOrténeti  valtozasai,  korunk
természetfelfogasanak, vilagképének vazlatos attekintésével az iskolai nevelés természethez
valé viszonyunk formaldsédban betdltott (rejtett) szerepét kutatom, ami — felvetésem szerint —
meghatarozo szerepet tolt be az egyén vilagképének, kornyezettudatos gondolkoddsmodjanak,
attitidjeinek (ki)alakulasdban. A nevelés vilagnézeti, kulturadlis meghatarozottsaganak
kornyezetfilozofiai szempontl vizsgalata meglatdsom szerint fontos relevanciat ad a
nevelésfilozofidnak, megerdsitve ezzel a sokszor periféridra szoruld tudoményteriilet
jelentésegét. Kozponti tézisem, hogy a fenntarthatosdg egy kiemelt nevelésfilozofiai
probléma, ami napjainkban nagyobb figyelmet érdemelne.

A masodik fejezetben John Dewey pragmatista nevelésfilozofidjanak fobb téziseit
tekintem at réviden, a témank szempontjabol leglényegesebb megallapitasokra fokuszalva. A
fenntarthatosag mint nevelésfilozofiai probléma kontextusdban Dewey nevelésfilozofidja
kevéssé ismert, targyalt téma, pedig jelentdsége kiemelkedd és napjainkban tobb figyelmet
érdemelne. Felvetésem szerint Dewey nevelésfilozofidjanak aktualitdst ad ma a kdrnyezeti
valsag, napjaink tarsadalmi valtozasai hasonlo véalaszokat hivnak eld, mint amelyeket Dewey
100 évvel ezel6tt elméletében korvonalazott, s nem elavulttd, hanem még inkabb aktuélissa
tették iskolafelfogasat. A 20. szazad elsé felében kibontakozo nevelési iranyzat egyfajta
valaszként jelent meg a gyors tarsadalmi valtozasok kdzepette, azzal a meggydzddéssel, hogy
a hagyomanyos iskoldk nem alkalmasak a modern és demokratikus tarsadalomnak megfeleld

nevelésre. A tarsadalmi valtozasok olyan mértékiivé valtak, hogy Dewey szerint az iskola
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csak ugy tudja a tanuldkat felkésziteni a jovOre, ha az ismeretek ,,halmozasa” helyett
elsdsorban képességeiket és gondolkoddsmodjukat fejleszti. Napjaink hasonlo, talan még
jelentdsebb és nagyobb iramu tarsadalmi valtozasai kdzepette Gjra relevans felfogasséa valhat e
megkozelités.

Disszertaciom harmadik fejezetében két fobb témakort vizsgalok. Elséként a
fenntarthatésagra nevelés kortars iranyzatainak ¢és Dewey nevelésfilozofiai téziseinek
lehetséges metszéspontjait keresem, azt vizsgalva, miként valhatnak ma John Dewey
nevelésfilozofiai tételei egy, a 21. szazad tarsadalmi, kdrnyezeti, kulturalis kihivasaira reagalo
pedagogiai koncepcid alapveto pilléreivé. A fenntarthatdosagra nevelés szakirodalma szerint az
iskolai nevelés fontos szereppel bir a fenntarthatd gondolkoddsmod és cselekvOképesség
kialakitasanak kérdésében, a jovObeni kihivasokra valo felkészitésben, amely kérdésekrdl
Dewey relevans mondanivaldval bir a 20. szdzad elején megfogalmazott koncepcidjaban.
Kiilonosen az olyan — részben még elére nem lathatdé — problémdk megoldasara vald
felkészitésben, mint a fenntarthatosag problémakore, ami olyan nevelést, felkészitést igényel,
mely sordn nem tamaszkodhatunk a mar meglévé ismereteinkre, tudasunkra és a
hagyomanyos oktatasi formékra, és amely kapcsén kiilonosen megfontolasra érdemesnek
tlinnek Dewey nevelésrdl alkotott nézetei. Dewey szerint a tarsadalmi valtozasok miatt nem
tudjuk felkésziteni a tanuldkat az adott problémak megoldéasara, ezért konkrét cselekvésre
épilé feladatmegoldasok soran, elsdsorban képességeik fejlesztésére kell torekedni és
problémamegoldd képességiiket fejleszteni. Nevelésfilozofiai elvei alapjan az iskola kis
tarsadalmi kozosségként segitheti a fiatalok individualis képességeinek kibontakozasat,
egyuttal érzékeltetve tevékenységeik tarsadalmi Gsszefliggéseit, a tarsadalomban valo aktiv,
cselekvd ¢és tudatos részvételre 0Osztondzve, ami meglatdsom szerint egy relevans
megkozelités a fenntarthatosagra nevelés kontextusaban.

Napjaink fenntarthatdsagi és pedagdgiai kihivasai kapcsan nem hagyhatoé emlités nélkiil
az 0 digitalis technologidk megjelenése ¢és annak gyermekkultarara, a fiatalok
szocializacidjara €s iskolai nevelésre vonatkoz6 hatasai sem. Milyen valaszokat tud adni az
iskola, az oktatasi-nevelési intézmények ezekre az Ujfajta kihivasokra? A médiatudatos, a
tarsadalmi, kornyezeti és kulturalis problémak irant érzékeny és felelds, cselekvdképes
allampolgarok nevelése az iskolai nevelés kiemelt feladatava, és egyuttal a korabbi
pedagogiai gyakorlat kihivasava valik, hiszen az Osszefliggések megértése, a kritikus
gondolkodés, a kreativ problémamegoldas készségeinek megszerzése nem képzelhetd el
tevékenység- €s problémaalapu, aktiv részvételt igénylé pedagogiai modszerek nélkiil, ami

szétfesziti a hagyomanyos kereteket. Felvetésem szerint a médianevelés, a globalis nevelés és
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John Dewey iskolafelfogasanak kozOs pontjainak attekintése egy atfogo, a 21. szazad
kihivésaira reagald pedagogiai szemléletet korvonalaznak. Az interaktiv, tevékenység-alapu,
cselekvés- és tanulokozponti modszerek gyokereit ugyanis, melyek mind a
médiatudatossagot, mind a globalis felel0sségvallalast célzd nevelés elsddleges eszkozeit,
alapvetd modszereit jelentik, Dewey atfogd nevelésfilozofidjaban taldlhatjuk meg. Dewey
iskolafelfogasa, atfogd szemlélete pedig egy utat mutathat arra, hogyan szabadithato ki az
iskola elkiiloniilt helyzetébdl, hogy az a valo életre felkészitd, a — virtudlis és fizikai —
kozosségi ¢€letben eligazodast segitd ¢és korunk kihivasaira megfelelden reagald hellyé
valhasson.

A nevelésfilozofia tehat — felvetésem szerint — a fenntarthatoésag filozofiai
problematikajanak egy kiemelt teriilete, melyben Dewey munkassdga utat mutathat és
inspiraciot adhat egy olyan atfogd szemlélet kidolgozasahoz, ami segitségiil szolgalhat az
iskola tarsadalmi szerepének ¢s feladatainak ujragondoldsdban, megtaldldsdban a 21. szdzad
kihivasaiban. E felismerés egyarant tanulsaggal szolgalhat a pedagogiai gyakorlat szamara, €s
a nevelés tagabb Osszefiiggéseinek megértésében, tarsadalmi szerepének ujraértékelésében is.
Ahogy Dewey fogalmaz: , Torvényekkel, szankciokkal, agitacioval és meggyOzéssel a
tarsadalom tobbé-kevésbé esetlegesen szabalyozza, alakitja magat, de a nevelés segitségével
kialakithatja sajat céljait, eszkozeit, erOforrasait, és igy pontosan meghatirozhatja azt az
iranyt, amerre haladni kivan. Vallom, ha a tarsadalom mar felismerte az igy kitlizott iranyba
vald haladéds lehetOségét, kotelezettségeit, lehetetlen elképzelni, hogy mekkora idd- és
pénzmennyiséget bocsatanak a neveld rendelkezésére, s mennyi figyelmet szentelnek neki.
[...] apedagogus feladata nem egyszerlien az egyének nevelése, hanem magéanak a tarsadalom
¢letének formalasa. Vallom, hogy minden pedagogusnak ra kell ébrednie hivatasa
méltosagara, arra, hogy & a tarsadalom szolgaldja, akinek feladata a tarsadalmi rend
fenntartasa, a megfeleld tarsadalmi fejlodés biztositasa.” (Dewey 1976. 97-110.) A

fenntarthat6sag kihivasaiban e gondolatok iddszertibbnek tlinnek, mint valaha.



I.) A fenntarthatosag eszméjének kornyezet- és nevelésfilozofiai
alapjai

»Ha a civilizacio elfelejti onmaga kulturdjat, azaz kezdetét, azaz kérdeéseit, akkor ontudatlanna valik, az
eszméletvesztés allapotaba keriil és semmi nem akadalyozza meg, hogy a puszta feldl érkezo erdk elséporjék. (...)
Enélkiil az 6neszmélo reflexio nélkiil a jelen civilizacioja vakon sodrddik egy olyan térténelmi roppalyan,
amelynek sem az eredetérdl, sem a céljardl nem tud semmit.” (Gaspar 2000. 29)

Nevelésfilozofia - definicios Kisérlet

Nem konnyl feladatra vallalkozik a kutatd, ha a nevelésfilozéfia meghatarozasat kivanja
megadni. Ahogy Mihdly Otté ramutatott, ,,a nevelésfilozéfia mint tudomany hatarait,
témakoreit csak viszonylagos pontossaggal lehet meghatarozni” (Mihédly 1998. 16). A nevelés
— mint az embert és kapcsolatait alakitani, befolyasolni szdndékoz6 tevékenység — problémai
ugyanis ,,szorosan kapcsolédnak a filozofia tematikdjahoz, és forditva: a filozofidk nehezen
keriilhetik meg az ember ,alakithatosaganak” kérdéseit. Minden filozofia, amely sajat
tém4janak tekinti az ,,embert”, sziikségszerlien tartalmazza azokat az eldfeltevéseket, amelyek
a nevelés alapvetd kérdéseire adando valaszok alapjait adhatjak.” (Mihaly 1998. 17) Igy hat
egyes rendszerezések alkalmazott filozofianak tekintik, mig mas értelmezések az elméleti
pedagodgia korébe soroljdk mint neveléstudomanyi diszciplina. Egyes pedagogiai
iranyzatokban pedig a nevelés filozofiajat (philosophy of education) és a nevelés elméletét
(theory of education) szinonim fogalmakként hasznéaljak (Mihdly 1998). A filozofiai
tudomanyok kozott mint alkalmazott filozofia vagy mint a szakfilozofidk egyike, a
neveléstudomanyok kozott pedig mint elméleti bevezetd, alapoz6 tudomany szerepel (Kormos
2012).

Ami bizonyosan megallapithatd, hogy ,,a nevelés elvont, legatfogobb kérdéseivel
foglalkoz6 tudomany”, ,,a nevelés tudoméanyos Onreflexidjanak egyik forméja, mddja,
szemlélete, modszere” (Mihaly 1998. 16). Mihdly Ott6, a téma egyik legismertebb hazai
szakértdje, Bevezetés a nevelésfilozofiaba cimii konyvében egy 1j, személyes tudasként
megfogalmazhaté pedagogiai paradigma létrehozasara tesz kisérletet (Dedk 1998).
Meghatarozasa szerint a nevelésfilozofia a pedagdgia mélyebb, atfogobb kritikai értelmezése,
a pedagogia onreflexidjanak egy lehetséges utja — amely magyarazatokkal, értelmezésekkel,
megkozelitésekkel, problémakezelési érvelésekkel segiti a pedagogusokat, hogy
kialakithassdk ,,személyes pedagogiai tudasukat”, és nem klasszikus ,katedra elmélet”.

(Mihaly 1998. 8) A nevelésfiloz6fidt nem kiemelten mint tudomanyos diszciplina, hanem



inkabb mint egy sajatos gondolkodasi mod, szemlélet, problematika — mutatja be (Mihaly
1998).

A nevelésfilozofia leggyakrabban vizsgalt témakorei ,,a nevelés fogalma, Iényege,
tarsadalmi, torténeti, kulturalis, vilagnézeti meghatarozottsaga; a nevelés sziikségességének és
lehetdségének, az ember nevelhetOségének legaltalanosabb kérdései; a nevelés szerepe a
tarsadalmi reprodukcidban és az egyén fejlddésében; a nevelés eszményei, altalanos céljai.”
(Mihaly 1998. 16-17) E kérdések tekintetében sok az atfedés a neveléselmélettel, altalanos
pedagogiaval, a pedagogiai antropologiaval és a pedagogiai axiologiaval (értéktudoméannyal)
(Mihaly 1998).

A meghatarozast neheziti annak az alapkérdésnek a tulajdonképpeni tisztazatlansaga is,
hogy mi a viszony neveléselmélet és nevelésfilozofia kdzott — mutat rd Kariko Sandor,
hazank jeles nevelésfilozofiai kutatoja, oktatdja, aki konferencidk szervezésével,
tanulmanykotetek szerkesztésével ¢és szadmos publikacioval aktivan munkélkodik a
nevelésfilozofia ,,meghonositasan”, szakmai elismertetésén — mind a pedagdgia, mind a
filozofia teriiletén. Megkozelitésében a neveléselmélet olyan szaktudomany, amely ,,a nevelés
dltalanos, &m a konkrét tarsadalmi tértdl és idotol még fiiggo Osszefliggéseit rendszerezi.
Ezzel szemben a nevelésfilozofia a filozo6fianak mint intellektualis képzoddménynek, tehat nem
diszciplinanak olyan, viszonylag 0ndll6 része, amely a nevelés legdltalanosabb,
legabsztraktabb vonasait vizsgalja. Vagyis a nevelés mibenlétének olyan tartomanyat ragadja
meg, amely bizonyos értelemben elszakad az adott torténelmi helyt6l és id6tol [...] a
mindenkori nevelés legatfogobb s legmagasabb szintii intellektualis reflexioja.” (Karik6 2006)

Kormos Jozsef 1s ramutat: a pedagodgiai diskurzusokban sem gyakran és nem
kovetkezetesen hasznalt fogalom, melyhez nem tartozik pontosan koriilirhato tartalom vagy
meghatarozott modszertan — sok esetben a neveléselmélethez kapcsoléddan targyaljak, mig
masok filozofusok nevelésrdl irt gondolatait értik alatta. Ennek egyik oka Kormos szerint,
hogy a neveléselmélet egyes kérdései fedésben vannak a nevelésfilozofiai témakorokkel,
raadasul modszerei is filozofiai jelleglieck (Kormos 2012). Kormos egy atfogo,
nevelésfilozofiat targyaldo egyetemi jegyzet (lasd Kormos 2012) elkészitésével kivanja
tisztazni a fogalmat és beemelni a témat, erdsiteni megalapozéasat a pedagogiai képzésben.
Megkozelitésében ,,a nevelésfilozofia részben filozofiai tudoméany, részben pedagogiai
tudomany. Ertelmezik a filozofia egyik specialis agazatanak, alkalmazott filozofianak. De
értelmezhetd pedagdgiai tudomanyként is, mely a pedagogia altalanos megalapozdja, elméleti
pedagogia. Mondhat6 interdiszciplindris tudoméanynak is (a filozofia és a pedagogia ,,k6z0s”

tudomanya).” (Kormos 2012. 91)
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Karik6é Sandor szerint azonban ,,a nevelésfilozo6fia nem azonos a filozofiaval, jollehet
koze van hozza, ¢s nem nevezhetd neveléselméletnek sem, bar a nevelés altalanos vonasainak
megragadasara koncentrdl. Fogalmazhatunk ugy: a nevelésfilozofia egyidejlileg filozofia és
nevelés is, meg nem is az.” (Karik6é 2009. 13) Javaslata szerint ezt a fogalmi ellentmondast,
rendezhetové valik a definiciés probléma. Megkozelitésében ,a nevelésfilozofia az
alkalmazott filozo6fia természetes és elidegenithetetlen része.” (Karikd 2009. 13)

A nemzetk6zi szakirodalom aktudlis meghatdrozasai kozott is hasonld megkozelitéseket
talalunk. Harvey Siegel és szerzétarsai definicidja szerint a nevelésfilozofia a filozofia azon
aga, amely ,,a nevelés/oktatds természetét, céljait, valamint a nevelés elméletébdl ¢és
gyakorlatabol fakadé filozofiai problémakat vizsgalja.”* (Siegel et. al. 2018) Mint kiemeli, a
nevelésfilozofia ,,Janus-arcu™: egyszerre tekint a filozofia elméleti tudomanya és a nevelés
gyakorlata felé. Ez a kettds fokusz megkoveteli, hogy a hagyomanyosan
megosztott/egymassal szembedllitott elmélet és gyakorlat mindkét teriiletét egyarant vegye
tekintetbe/figyelembe, témajanak tekintve mind az alapveté filozofiai kérdéseket, mind a
nevelés gyakorlatabol fakado specifikusabb kérdéseket is (mely utobbi, gyakorlati
kérdéseknek azonban vannak kovetkezményei példaul az ismeretelmélet, a metafizika, az
etika vagy akar a politikai filozofia sokféle, régota fennallo filozofiai problémaira is).? (Siegel
2020)

Richard Pring szerint a filozofus, és kiilondsen a nevelésfilozofus kiemelt feladata,
hogy kritikusan vizsgalja e kérdéseket, ugyanis szamos ,,alcazott siiletlenség” (,,disguised
nonsense” — Wittgenstein szofordulatat idézi) talalhatdo abban, amit oktataspolitikai

dontéshozok és neveléskutatok irnak — mutat ra (Pring 2019).

Nevelésfilozofia a pedagogiaban

Ha a nevelésfilozéfia besorolhatdo, meghatarozhatd a neveléstudomanyok és a filozofia
szempontjabol is, elséként a pedagodgia feloli értelmezését tekintem at. Kormos
megkozelitésében ,,a nevelésfilozofia a neveléstudomany — kiemelten az elméleti pedagogia —

egy résztudomanya, alapoz6 tudomany, amely a pedagdgiabol vesz at témakat, targyalando

! Sajat forditas. ,,Philosophy of education is the branch of applied or practical philosophy concerned with the

2 This dual focus requires it to work on both sides of the traditional divide between theory and practice, taking
as its subject matter both basic philosophical issues (e.g., the nature of knowledge) and more specific issues
arising from educational practice (e.g., the desirability of standardized testing). [...] ,,These practical issues in
turn have implications for a variety of long-standing philosophical problems

in epistemology, metaphysics, ethics, and political philosophy.” (Siegel 2020)
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eseteket, vagyis anyagot. Témdja — a sok pedagogiai teriilet koziil — a tanitds, a nevelés
elméleti megalapozéasa. Sokszor a pedagdgiai tudomanyok koziil az altalanos pedagogia, a
neveléselmélet specidlis tudomanyanak tartjdk. Ebben az esetben a nevelésfilozéfia
legfontosabb segédtudomanyai pedagogiai tudomanyok (altalanos pedagogia, neveléselmélet,
didaktika, ...).” (Kormos 2012. 87)

Meghatérozasa szerint ,,a nevelésfilozofia a filozéfianak egy szaktudomanya, amely a
pedagbgia témait vizsgalja filozofiai szempontbdl (altaldnos, 1ényegi, elvi alapokat és
Osszefiiggéseket keresve) és filozofiai modszerrel (logikusan — kovetkezetesen, koherensen,
konzisztensen, és dialektikusan — az ellentétek egységében). Ebbdl kdvetkezden a pedagdgia
alapoz6 és bevezetd tudomanya.” (Kormos 2012. 100) E nevelésfilozofiai alapozas célja lehet
a pedagoégusok képzésének segitése, hogy megfelelé filozofiai ismeretekkel, — azokat a
konkrét helyzetekre vonatkoz6é pedagodgiai eszkozokkel Otvozve —  hitelesen és
meggy0zddéssel tudjak elvégezni a pedagdgiai gyakorlati feladatokat, és az ujabb
tudomanyos eredmények ismeretével, feldolgozasaval tudasukat folyamatosan fejleszthessék.
(Kormos 2012) Az elméleti alapozas eldsegitheti, hogy ,,a leendd tanarok a mai kultirabol
adodo 1) és Osszetett nevelési szituaciokat is meg tudjdk oldani. Hozzaértd modon tudjanak
viszonyulni a kor kihivasaihoz (globalizacio, bioetika, esélyegyenldség, tolerancia, ...).”
(Kormos 2012. 6) Kiemeli: ,,a pedagdgia nem zarkozhat a sajat elefantcsonttornyaba,
sziiksége van a ,,kiils6”, filoz6fiai megalapozasra és reflexiora is.” (Kormos 2012. 90)

Kariké Sandor és Pintes Gabor igy fogalmaz nevelésfilozofiai targya, pedagégusoknak
szant konyvében: ,,A neveléstudomanyon belill a nevelésfilozofia kinalja fel a lehetdséget
azon Osszefliggések megértéséhez ¢és elsajatitdsahoz, amelyek kaput nyitnak a
neveléstudomanyi vizsgalodashoz ¢€és a pedagogiai gondolkodéds elsajatitasahoz. A
nevelésfilozofia, mondhatni, hidat képez a filozofia és a neveléstudomany kozott, hogy
segitse a filozofia meta-tudomanyi ismereteinek alkalmazasat a pedagogia elméletének és
gyakorlatanak vilagaban.” (Kariko—Pintes 2015. 9)

Jan Prucha cseh neveléstudomanyi kutatd szerint a nevelésfilozofia a neveléstudomany
elmélete, tedridja, vagy masik megkozelitésben a nevelés folyamatanak filozofidja. Ervelése
szerint a nevelésfilozofia a nevelési folyamat legaltalanosabb problémait és
torvényszerliségeit tarja fel a nevelés tarsadalmi szerepe szempontjabol, igy létjogosultsaga
aligha vitathat6. (Kariko—Pintes 2015)

A fenti megallapitasok ellenére altalanos probléma, hogy a pedagdgiakutatas jelentds
része mellézi a nevelésfilozofia szempontrendszerét, azt sugallva, hogy nem bir kiemelkedd

fontossaggal a gyakorlati pedagdgia szamara — emeli ki Kariké Séndor. S ha vannak is,
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legtobb esetben még kiforratlanok, zavarosak az olyan kérdések tekintetében, mint hogy mi a
nevelésfilozofia 1ényege, vagy hogy miként kapcsolhaté Gssze a neveléselmélettel,
neveléstudomannyal. Ezek tobbségben nem is valtak atiitd erejévé, orientdldo hatdsuva —
allapitja meg (Karikd6 2005). A nyugat-eurépai tudomanyos diskurzusokhoz képest
Magyarorszagon lemaradasban vagyunk a nevelésfilozofia fogalmardl, mibenlétérdl, a
filozofia neveléshez, a nevelés filozofidhoz vald kapcsolodasardl szold szakmai vitdkban

(Kariko—Pintes 2015).

Nevelésfilozofia mint alkalmazott filozofia?

,»A filozofia koztudatban €16 elvontsaga ellentétben all a nevelés gyakorlatra irdnyultsagaval,
legalabbis latszélag” — irja Marfai Molnar Laszlo (Marfai 2005. 42). A filozofidban ugyanis
Szokratész Ota Ujra és Gjra elébukkan a neveld jelleg, legaldbbis ahol a tudas, az erkdlcsi jo
tudasanak tanithatosagat valljak — mutat ra. Szokratész volt az elsd, aki a filozofiai reflexiot
teljes egészében az ember felé forditotta, és meggy6zodése volt, hogy Onismeret révén
mindenki képes eljutni a tudas, az erkolcsi j6 tudasanak elsajatitasaig (Marfai 2005). Vagy
ahogy Jiirgen Oelkers ramutatott: ,,Minden nevelési igény egyben erkoélcsi igény is” (Oelkers
1998, idézi: Kormos 2012. 59). Vagyis sziikség van az etikai elvek, értékek, lehetdségek
megfogalmazasara is, hiszen ,,egy olyan tevékenységet, mely az emberkdzi viszonyokat és
magat az embert célzottan alakitja, lehetetlen pusztan jogi eszkozokkel szabalyozni.”
(Zrinszky 2006, idézi: Kormos 2012. 97)

A filozofiai értelmezéseknél, megkdzelitéseknél jellemzden efféle meghatarozasokat
talalhatunk: ,,a nevelésfilozofia a filozofia — kiemelten a gyakorlati filozofia — résztudomanya,
alkalmazott tudomany, amely a filoz6fidbol vesz 4t modszereket, eszkozoket, vagyis
formékat. Témadja — a sok filozofiai teriilet koziil — a tanitas, a nevelés mint gyakorlat. Sokszor
a filozofiai tudomanyok koziil az etika vagy a tarsadalomfilozofia specidlis tudomanyanak
tartjak. Ebben az esetben a nevelésfilozofia legfontosabb segédtudomanyai filozofiai
tudomanyok (antropolégia, etika, tarsadalomfilozofia, ...).” (Kormos 2012. 87) Kormos
kiemeli: a filozofiai és pedagogiai megkozelités is hangstlyozza az elméleti és a gyakorlati
jelleget is: ,,A filozofia szempontjabol a nevelésfilozofia egy alkalmazott, gyakorlati
tudomany, amely mintegy ,kivezet” a filoz6fidbol. A pedagodgia szempontjabol a
nevelésfilozofia egy alapozd, elméleti tudomany, amely mintegy ,,bevezet” a pedagodgiaba.”

(Kormos 2012. 88)
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A filozofiai megkozelités fenti értelmezését (a nevelésfilozofia mint alkalmazott,
gyakorlati tudomény, vagy mint a gyakorlati filozofia résztudomanya) olvasva azonban egy
ujabb, jellemzd terminoldgiai problémaba litkoziink. Mas megkozelitések szerint ugyanis az
alkalmazott filozofia nem azonos a gyakorlati filozofiaval. Erre tobbek kozott Lendvai L.
Ferenc hivja fel a figyelmet: ,,szoktunk beszélni elméleti és gyakorlati filozofiarol — ez utdbbi
azonban nem azonos az alkalmazott filozofiaval.” (Lendvai 2002. 76). Mint irja, ,,az elméleti
filozofia korébe azokat a filozofiai diszciplinakat soroljuk, melyek — mint példaul a metafizika
vagy az ismeretfilozofia — a szubjektumnak az objektumhoz vald tisztan elméleti
viszonyulasaval foglalkoznak (innen a kanti mii cime: »A tiszta [= elméleti] ész kritikaja«), a
gyakorlati filozofia korébe azokat — mint példaul az etika vagy a politikai filozofia -, melyek
ugyanezen viszony gyakorlati vonatkozasaival (innen: »A gyakorlati ész kritikaja«). Azonban
a gyakorlati filozofia is altaldnos elvi szinten targyalja a problémait, s ebben az értelemben
maga is elméleti, nem pedig alkalmazott jellegli.” (Lendvai 2002. 76)

A nevelésfilozéfiaval foglalkozo kutatok korében is vitdk folynak a gyakorlati és az
alkalmazott filozofia jelentése kozotti kiilonbségekrol. (Kariké 2002a). Ezt tiikkrdzi talan az is,
hogy Harvey Siegel a gyakorlati filozéfia egyik agaként (,as a branch of practical
philosophy”) hatarozza meg a nevelésfilozofiat az Oxford Handbook of Philosophy of
Education cimi, 2009-ben altala szerkesztett konyvben (lasd Siegel 2009); a Stanford
Encyclopedia of Philosophy szdocikkében azonban, 2018-ban szerzotarsaival mar ekképpen
fogalmaz: a nevelésfilozofia az alkalmazott vagy gyakorlati filozdfia aga (,,philosophy of
education is the branch of applied or practical philosophy”) (Siegel et. al. 2018), jelezvén a
keérdéskor még rendezetlen voltat.

Kariko Sandor szerint marpedig a kérdés megvalaszolhatd: megkozelitésében a
nevelésfilozofia elsésorban mint alkalmazott filozofia értelmezendS. Brenda Almond
értelmezését veszi alapul, miszerint ,,az alkalmazott filozéfia nem maés, mint a filozofiai
iranyultsag és latasmod alkalmazasa a gyakorlati €let egy-egy markans, erkdlcsi szempontbol
jol elkiilonithetd teriiletén” (Karikdo 1999. 104), mely alapjan vilagosan lathatd, hogy a
nevelés pontosan egy ilyen, a gyakorlati élet kiemelt teriiletének tekinthetd, amely raadasul
szamos erkolcsi mozzanatot és értéket is magaban hordoz. (Karikdé 1999) Szerinte a
nevelésfilozofia (mint alkalmazott filozofia) filozofiai tartalma is nyilvanvalo: ,,minden
neveléssel kapcsolatos kérdés mogott a kovetkezd mély s altalanos dilemma rejlik: hogyan és
meddig alakithat6 az ember, miképpen érvényesiilhet az egyén szabadsaga s autonomidja az
alkalmazkodas sziikségszerli folyamatdban (ha egyaltaldban nincs feloldhatatlan ellentét a

szocializacid €s a perszonalizacio kozott)?” (Karikd 1999. 104)
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Ha ezt el is tudjuk fogadni kiindulasi pontnak, e meghatarozassal — miszerint a
nevelésfilozofia elsésorban mint alkalmazott filozofia értenddé — 1jabb definicios
nehézségekbe litkoziink: a nevelésfilozofidhoz hasonldan, az alkalmazott filoz6fia fogalma
kapcsan sem konnyl egységes allaspontot talalnunk. Az angolszdsz orszagokban jelentOs
alkalmazott filozéfiai munka zajlik, a kutatds ¢és oktatas teriiletén egyarant, am
Magyarorszagon nincs még ,kifejlett értelmében” alkalmazott filozofia: az Alkalmazott
Filozofiai Tarsasag és néhdny publikacid mellett nincs még tanszéke, onalld kutatdbazisa,
folyoirata, akadémiai tudomany-besoroldsa vagy konyvkiadasa — hivja fel a figyelmet Kariko
Sandor. A filozofia szakma is sokszor inkabb komolytalanul vagy idegenként reagal ezekre a
,szarnyprobalgatasokra”, irja (Kariké 2002b). Nézziink hat néhany megkozelitést,
meghatarozast, hiszen ennek hidnyaban a nevelésfilozofia fogalmat sem tudjuk helytalloan
értelmezni, vagy legaldbbis korvonalazni.

,»Az alkalmazott filozofia, ellentétben az elméleti filozéfidval nem a megismerést és a
1étet vizsgalja, hanem az emberi gyakorlatot” (Fobel 2002. 15) Pavel Fobel szlovak filozofus
szerint ,,novekszik a tudomany és az oktatas érdeklddése a probléma irdnt, amely a gyakorlati-
etikai megoldasok teriiletébe esik bele. Ezt nem csak a tudomanyban és a gyakorlatban
hasznalt etikdnak szant tudomanyos rendezvények sokasodasa bizonyitja, hanem a témak
sokrétlisége és az etika felhaszndldsira és intézményesitésére tett kozvetlen igyekezetek
(etikai kodexek, etikai infrastruktira megalkotasa, professzionalizacio) is.” (Fobel 2002. 19)

Am az alkalmazott filozofia semmiképp sem a filozofia indokolatlan ,apropénzre
valtasat”, ,technikai eljarasmodda silanyitasat” jelenti (Kariké 2002b). Igy ir errdl Kariko
Sandor: ,,[...] az alkalmazott filozofia egyaltalan nem a filozofia alkalmazasat, mintegy az
elméletnek a gyakorlatra valo leforditasat jelenti. [...] Az alkalmazott filozofia nem Ggy
viszonyul a filoz6fidhoz, mint mondjuk, az alkalmazott nyelvészet a nyelvtudomanyhoz, vagy
az alkalmazott pszichologia a pszichologidhoz. E szaktudomanyok esetében az elmélet

2

kozvetleniil hasznosul, az elméleti eredmények ,leforditodnak™ a gyakorlati életre, s az
alkalmazas folyamata mindvégig egyértelmiien nyomon kovethetd, tervezhetd, ellendrizhetd s
bizonyithat6. Am az alkalmazott filozdfia semmiképpen nem ragadhaté meg puszta
alkalmazaskent, a filozofiai gondolatok, ,,tételek”, elvi szempontok gyakorlati atiiltetéseként.
Az alkalmazott filozofia nem az absztrakt filozofidnak a ,leszéllitasa”, kiegészitése,
mechanikus igazolasa, hasznossagi alapt s értékli megfeleltetése. Nem egyfajta technika s

eljarasméd, nem mdodszertani gyijtemény. [...] a gyakorlatorientacio csoppet sem

elméletellenes vagy elméleten kiviili foglalatossag.” (Kariké 2002b. 44)
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Ahogy Szabo Tibor irja, tekintheté egyrészt a mai élet altal felvetett kérdésekre adott
filozofiai igényl reflexiok egyiittesének. ,,[...] a filozofia torténete soran felhalmozott
ismeretek, bolcseleti elemek egy olyan uj tipusi szemléletmod kialakitasat teszik lehetévé és
kovetelik meg, amellyel a ma felvetddé uj problémékat azzal az évezredes bolcsességgel
vagyunk képesek vizsgalni, amely mar rendelkezésiinkre all. Tehat az alkalmazott filozéfia
masrészt nem all szemben a filozofiai tradiciéval, hanem felhaszndlja mindazt, amit az
¢vezredek soran a bolcsesség-tudomany felhalmozott.” (Szabd 2002. 37) Kiemeli: ,,a vald
vilagra, annak leglijabb, aktualisan felvet6do kérdéseire €s 0sszefiiggéseire torténd reflektalas,
amely a filozofia 1étrejotte Ota legalabb annyira fontos eleme a filozofalasnak, mint a sajat
magara valo reflexid.” (Szab6 2002. 37)

Tobb szerzd is kritikaval illeti a filozofia ,.érzéketlenségét” a mindennapi élet
problémaira, ,mikdzben Oridsi igény sziiletik a gyakorlat altal kivaltott dilemmak
értelmezésére s megitélésére. [...] Az alkalmazott filozofia és etika ennek az 0j sziikségletnek
a kozvetlen reflexidja. Nem reked meg a metafizikai parbeszédeknél, hanem 1j problémak, a
valo vilag felé nyit” (Karik6 2002b. 43), mellyel a filozofia egyik lehetséges — és kivanatos —
megujulasanak is tekinthetd (Karikdé 2002b). Ahogy Szabd Tibor irja: ,,A nagy metafizikai
kérdések megvalaszoldsa mellett a filozofiai reflexionak az emberi élet legijabb (vagy akar
régi, de minden korban mas és mas mdodon megvalaszolhatd és megvalaszolandd) kérdéseire
kell Osszpontosulnia, ha nem akar elavult, régies vagy éppen fellegekben jard lenni. A
filozofia onreflexidja nem jelentheti azt, hogy életidegennek kell lennie, ahogyan néhany, az
elmélet elefantcsonttornyéaba visszahuz6do elméletalkotd gondolja.” (Szabo 2002. 38)

A gyakorlat-kézpontisag ennek fontos eleme, amelyben a bdlcselkedés az ,,¢16”,
problémakra, a mindennapi élet eseményeire irdnyul, ,nem feledkezik meg az életrdl”.
(Karik6 2002b) Ahogy Kiraly V. Istvan megfogalmazza, az alkalmazott filoz6fiaban
»megnyilik azoknak a problémaknak a felvallaldsa, amelyekkel a jelenvalo-1ét, a torténelmi
emberiség a maga soran szembesiil.” (Kiraly 1999, idézi: Kariké 2002b. 45) Ezek olyan
kérdések, témak lehetnek, amelyek jelentds tarsadalma sulyi, nagy hatasi ¢és
megkiilonbozetett tarsadalmi figyelmet kivalté problémaként jelennek meg, mint példaul
(egyebek mellett) a kornyezetvédelem problematikédja — mutat ra Karik6é Sandor. A gyakorlat
aktualissa valo problémajabol kiindulva, a vizsgalddas visszavezet olyan altaldnos filozofiai
kérdésekhez, mint példaul a koérnyezeti problémak esetén ember €s kdrnyezet viszonyanak
targyalasa. Kiemeli: nem minden filozofiai vizsgalodas valhat alkalmazott filozoéfiaiva, ez
inkabb a filozofia uj(szerti) paradigmaja, lehetésége, értelmezése, mely az utobbi

évtizedekben valt ismertté, valosagga. (Karikd 2002b)
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Az etikai megkdzelités szintén az alkalmazott filozofia kiemelt szempontja. Kariko
ennek kapcsan Pavel Fobelt idézi, aki szerint ,,az alkalmazott filoz6fia, miként az alkalmazott
etika is, a gyakorlat erkdlcsi tokéletesitésére szolgal.” (Kariké 2002b. 46) F. Gerald Downing
¢és Bill Warren allaspontja mentén pedig azt is felveti, hogy magat a filozofiai diskurzust
kellene visszavezetni az alapokhoz, vagyis a szOkratészi hagyomanyhoz, ,,melyben az
¢életbolcsesség nem a valo élettdl tavolit el, hanem az emberi élet helyzeteihez s dimenzidihoz
igazodik, a filozofust pedig a tiszta beszéd, a vildgos és egyértelmi érvelés, a korrekt vita, és
az ¢élet s a vitapartner moralis atalakitasanak bels6 szandéka vezeti.” (Kariko 2002b. 46)

Megkozelitésében ,,az alkalmazott filozéfia nem a filozoéfia puszta alkalmazasat jelenti,
hanem annal Iényegesen tobb és mélyebb tartalmat. [...] az alkalmazott filozofiat talan a
nagyfoku erkolcsi iranyultsaga és a felel0sség sajatos ethosza kiilonbozteti meg leginkabb
minden mas filozofiatol.” (Karikdé 2002a. 7) A nevelés kérdéseivel kapcsolatos elméleti és
gyakorlati munkéban az erkoélcsi, etikai vonatkozas szerinte vitathatatlan, ha mésért nem, a
jOvO irant érzett, vallalt felelosség miatt. (Kariké 2002b) Meglatasa szerint az alkalmazott
filozofia ,,most vivja azt a nemes harcat, hogy maga a nevelés témakore valjon az alkalmazott
filozofia szerves részévé” (Kariko 2002b. 48) Egyes szerzék — mint John Haldane — szerint ,,a
nevelésfilozofia az alkalmazott filozofia [...] szempontjabdl fejlédik™ (John Haldane 1995,
idézi: Karik6 2002b. 48)

A nevelésfilozoéfia helyzetérdl

A nevelésfilozofia bizonyos értelemben egyidds a filozofia torténetével, hiszen a tudas
megszerzésének vagy az erkolesi jo tanulhatosaganak kérdései jellemzden részét képezték a
hagyomanyos filozofiai kérdéseknek, kutatdsoknak. Talan éppen ez az atfogd jelenlét teszi
Osszetetté a nevelésfilozofia torténetét és neheziti meg mai értelmezését. (Blake et. al. 2003)
A filozofianak — a kortars nyugati tarsadalmakban — ma mar jellemzden nincs jelentds szerepe
az oktatds, nevelés szempontjabol. Ezzel egylitt mara a neveléstudomany is meglehetdsen
elszigetel6dott a filozofiatol (Carr 2004). John Dewey tekinthetd az utolsd jelentds
teoretikusnak, akinél filozofia és nevelésfilozofia még koherens egységet képezett (Mihaly
1998).

Nevelés és filozofia 0Osszefiiggéseinek, kapcsolodasanak kérdéseir6l a mai napig
zajlanak vitak, a nemzetk6zi tudomanyos kutatdsban jelentdsebben, Magyarorszdgon azonban
tovabbra is a periférian helyezkedik el a kérdéskor, mind a szakméaban, mind a kéztudatban.

(Kariko 2006) Ugyanez elmondhat6 az alkalmazott filozéfia helyzetérdl is, amely diszciplina
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még ,,az identitaskeresés és az ondefinidlas kevésbé latvanyos, am annal kinkeservesebb utjat
jarja” (Karikdé 2002a. 6), melyben a hazai alkalmazott filozofiai kutatds és oktatas a
nemzetkozi diskurzushoz képest is lemaradasban van. (Karikdo 2002a) A filozofia és a
neveléstudomany szdmdara egyarant kiaknazatlan lehetdségek rejlenek a neveléstfilozofiai
kutatasok teriiletén. Ma még inkabb csak Iehetdségekrdl ¢€s kihivasokrol, semmint
eredményekrdl beszélhetiink. (Kariko—Pintes 2015)

Kevés a hazai nevelésfilozofiai kutatd, és eredményeik hatésa is csak kevéssé érzédik a
pedagogiai kutatasban és gyakorlatban — mutat ra Kariké Sandor. (Kariké 2006) A magyar
filoz6fiaképzésben szinte egyaltalan nem, a pedagogusképzésben pedig csupan érintdlegesen
fedezhetjiik fel a nevelésfilozofia szakteriiletének nyomait. (Bécsi 2018) Kariko szerint
,hemcsak a tudomanyrendszertani és ,,szaktargyi” kiépitettségében tapasztalhatunk nagyfoku
lemaradast, hanem a nevelésfilozofiai gondolkodasmodd sziikségességének a felismerésében s
elfogaddsdban is. Ez a hidnyérzet jelen van az oktatdspolitikdban, altaldban a kulturalis
politikaban éppen ugy, mint a pedagogia gyakorlatdban és — sajnos — a filozofia miivelésében
s oktatasaban.” (Karikd 2000)

Zrinszky LaszIlo szerint a neveléstudomanyok Magyarorszdgon is bekapcsolodtak ,.a
vilagszerte, fOleg az angolszdsz teriileteken elterjedt, Onmeghatarozasuk szerint
»filozofiamentes” 4ramlatok valamelyikébe”, elhuzodva az ideologiatdl, ,,az egyszerre
dogmatikus €s ingovanyos filozofiatol valamelyik semleges teriiletre”. (Zrinszky 1995. 73) A
tartozkodas egyik oka az a benyomas, hogy ezek csupan spekulaciok, melyek lehetnek ugyan
érdekesek, de gyakorlati hasznuk nincsen — marpedig a nevelés elmélete éppen a praxis
megvilagitasat, iranyanak megszabasat, hatasanak novelését kellene hogy szolgalja. (Zrinszky
1995) Zrinszky szerint ,,az egyes neveléstudomanyi felfogasok mind a mai napig elsésorban
azzal hatarozzak meg magukat, és Oket is azzal definidljak, hogy kotédnek-e valamelyik
filozofiahoz, s ha igen, melyikhez, vagy pedig igyekeznek tavol tartani magukat mindenfajta
filozofiatol.” (Zrinszky 1995. 72) A filozofiatol idegenkedd, vagy azzal szembeforduld
neveléstudomanyt is azonban atszovik filozofiai eléfeltevések, mutat ra, melyek minden
neveléselméletben jelen vannak, ezek elkiilonitett rendszerbe foglalt targyaldsa alkotja a
nevelésfilozofiat. Manapsag a neveléstudomany azonban leginkabb csak akkor fordul
mélyebb érdeklddéssel a filozofia felé, amikor helyzete kérdésessé valik, valsagba kertil, vagy
radikalis valtoztatasok szilikségét érzi (illetve ha versenyhelyzetbe keriil — az er6s dominancia
ugyanis, fliggetleniil a hatalmi tamogatasoktol, mentesiti az adott iranyzatot a filozofiai szinti

indokolasoktol és onreviziotol). (Zriniszky 1995)
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Zrinszky Laszlo6 szerint a ,,nevelésfilozofia (...) amorf képzédmény. Kérdés, hogy ilyen
marad-e, s nem kevésbé, hogy vajon nem éppen ilyen-e a természetes allapota.” (Zrinszky
2001, idézi: Karik6 2006) Vannak, akik odaig jutnak, hogy a nevelésfilozéfia 1étjogosultsagat
is kétségbe vonjak, mondvan, ,,a nevelés szamara nem a (nevelés)filozofia ad tdampontokat,
hanem az antropologia, az etika, talan csak a pszichologia tud felkinalni kapcsolddasi
pontokat. (Marfai 2005, idézi: Karik6 2006)

Mihaly Otté szerint e helyzet egyik oka, hogy a pedagdgia a 20. szazad végére
»Kilépett” a modernitas addigi paradigmajabol, és bar még javarészt a modernités ,,szotarat”
hasznalja, ¢s még magaban foglalja a korabbi ,hiteket”, magyardzatokat, felfogasokat, am
mar elkezdi tagitani, atértelmezni vagy erodélni a korabbi fogalmakat. Ma mar nem tudjuk a
valaszt azokra a kérdésekre, hogy mi a nevelés, mire kell nevelni, vagy hogyan kell nevelni,
mert — szerinte — e posztmodern paradigmaban mar sokféle érvényes és jogosult valasz adhato
ezekre a kérdésekre. Ugyanis ,,ha a nevelésnek nincs valamiféle 6rok eszménye, valamilyen
metafizikai alapozasu ,.etalonja” az emberr6l, akkor mindaz, amit a nevelésrdl, a ,,mire” és
,hogyan” kérdésérdl gondolunk, tudunk, véliink, maga is helyi értékli (kulturdhoz, nyelvhez,
tradicidhoz, a szubjektumhoz kotott), véletlenszerii, esetleges kis ,.elbeszélés”.” (Mihaly
1998. 13) A posztmodern gondolkodasban a nevelés ,,nem az altalaban vett fejletlenebbtdl a
fejlettebb, a tokéletlentdl a tokéletes felé, a ,,rossztol” a ,,johoz” haladas, hanem kiilonb6z6 —
az emberrdl alkotott kiilonboz6 felfogasokhoz, eszményekhez, idedkhoz, ,.elbeszélésekhez” és
tudomanyos paradigmdkhoz, metodologiai elméleti konstrukcidkhoz 1is kapcsoloddo —
adaptacios stratégidk formalodasat, megfogalmazasat, a személyes tudds alakulasat segitd
eszkdz (média).” (Mihaly 1998. 14-15)

Mihdly Ott6 e megallapitasait Karikd Sandor vitatja, pontosabban egésziti ki: ,,Mégis,
egyre tobben szallnak szembe a nevelésfilozofia visszaszoruldsanak tényével. Valdsagos 1j
szellemi polgarjogi kiizdelmet folytatnak mindazok, akik vallaljadk: minden divathulldm s —
nyomas ellenére sem fogadhatjuk el a posztmodern allapot — neveléssel kapcsolatos —
parttalansagat, érték- s eszményvesztését, s azt is, hogy indokolatlan a nevelésfilozofiai
felfogads korabbi végletébdl most egy madsik eldjelli végletébe esniink (ez lenne a
nevelésfilozofia teljes szamiizetése). Nevelésfilozofiara, ilyen jellegi kutatomunkéra,
oktatdsra, konyvkiadasra, taldlkozasokra és minden mas kezdeményezésre valtozatlanul
sziikség van. Mi tobb, éppen manapsag, a ,,csokott erkdlesok™ idészakaban valhat csak igazan
fontossa és iddszerlivé a neveldtevékenység.” (Karikd 1999. 105) Mert a nevelésfilozofia
kérdéseit ,,akarhogyan is valaszoljuk meg (ha nem valaszoljuk meg, akkor is!) [...], éreztetik

hatasukat a pedagogia egész tudomadnyrendszerében, a gyakorld pedagodgiaban, a politikai
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kultirdban, egész mindennapos ¢letmddunkban.” (Kariké 2005. 138) Ezért a
nevelésfilozofidnak ki kell dolgoznia vélaszait az 10 tdrsadalmi kihivasokra (is). (Kariko
2005)

Ha pedig az 0 kihivasok kapcsan az Okologiai valsag, fenntarthatosag kérdéskorére
tekintlink, akkor ebbdl a szempontbdl a nevelésfilozofianak ma soha nem latott jelentdsége,
szerepe kell hogy legyen a problémdk megoldasdban. Szadmos szerzd kiemeli a nevelés
szerepét ¢és felelosségét a kornyezethez vald viszony, attitidok, gondolkodasmod
formalasaban, (melyr6l a késobbi fejezetekben lesz bévebben szd). Michael Bonnett filozofus
példaul kiemeli: mivel a nevelés, ha megfeleléen értelmezziik és megértjiilk, szorosan
foglalkozik az egyén vilagban-valé-1étével, egyuttal dhatatlanul , kdrnyezeti nevelés” is, igy e
kérdések tisztazasanak kozponti szerepet kellene betdltenie a nevelésfilozofiaban (Bonnett
2017).

Kariké Sandor tobb irasaban is kiemeli Immanuel Kant gondolatat, miszerint az ember
csakis a nevelés altal valhat emberré. (Karik6 2020) Mara, az dkologiai kihivasok kapcsan, e
megallapitds egy Uj szinezetet is kap. Ahogy Hans Jonas felhivta rd a figyelmet: az
ember(isé€g) ,,allandd” jelenléte a vildgban most eldszor valik bizonytalannd, és ezaltal etikai
kotelezettséggeé, hogy az ember(iség) a jovoben is ,legyen” (megdrizve egyuttal természeti
kornyezetének ¢épségét is). (Jonas 2005) Egy ¢lhetetlen fizikai kornyezetben ugyanis a
tarsadalom léte keriil veszélybe, nem csupan egyes céljainak megvaldsulasa, igy barmilyen
nevelési cél csak akkor tud megvaldsulni a jovében, ha képesek vagyunk élhetd kornyezetet
biztositani a jovo tarsadalmak szamara is — mutat ra Varga Attila. (Varga 2020) Ez egy
merdben Ujszerli probléma, hiszen a 20. szdzad masodik feléig az ember természet-atalakito
tevékenysége nem jelentett ilyen foku veszélyt a globdlis kornyezetre, €s ezen keresztil az
emberiségre.3 (Varga 2020) ,,Az emberiség tuléléséhez a jelenlegi tarsadalmi-gazdasagi
mechanizmusok alapvetd megvaltoztatasara van sziikség, ami nem képzelhetd el az emberi
tarsadalmak céltudatos atalakitasa, vagyis [...] a legszélesebb értelemben vett pedagogiai
tevékenység nélkiil” — emeli ki. (Varga 2020. 12-13)

Ha a nevelésfilozofia a nevelés Iényegét, céljait, kulturdlis, vildgnézeti
meghatarozottsagat, a tarsadalmi reprodukcioban és az egyén fejlddésében betdltott szerepét
vizsgalja (v6. Mihaly 1998), akkor nincs-e ma kiemelt szerepe e kérdések kornyezetfilozofiai
szempontu vizsgalatdban, e valaszok keresésében is? Van-e, illetdleg milyen szerepe van a

nevelésnek ember és kornyezete eltorzult viszonyanak kialakulasaban? ElOsegiti-e a mai

¥ Lasd: Takéacs-Santa Andras (2008): Bioszféra-dtalakitdsunk nagy ugrdsai. L Harmattan Kiadé
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oktatasi, nevelési rendszer €és gyakorlat, hogy az ember képes legyen megkiizdeni a jovobel,
kibontakozdban 1évd, most még csak sejthetd, Osszetett kihivasokkal?... Hogyan segitheti eld
(és eldsegiti-e a jelenlegi) nevelés, hogy az ember a jovében is — ember lehessen? A

nevelésfilozofianak tehat a 21. szazadban is feladata van — talan jelentdsebb, mint valaha.

A fenntarthatdsag és fenntarthato fejlédés mint kérnyezetfilozofiai

probléma

Fenntarthatdsag és fenntarthato fejlédés

Mindenekel6tt fontos tisztazni, mit értek ,,fenntarthatosag” alatt, illetéleg hogy miképpen
kapcsolodik a filozofiai diszkusszidkhoz. Fenntarthatdsag €s fenntarthatd fejlddés fogalmat
manapsag széles korben elészeretettel hasznaljak, az azonban sok esetben tisztazatlan marad,
Ki és mit ért e megnevezések alatt.

A fenntarthato fejlédés fogalma 1987-ben valt ismertté a Brundtland Bizottsag (ENSZ
Kornyezet és Fejlodés Vilagbizottsag) Kozos Jovonk (lasd Brudtland 1987) cimii jelentésével.
Az akkori és azdta is mérvadonak tekinthetd meghatdrozés szerint az a tarsadalmi-gazdasagi
fejlodés tekinthetd fenntarthatonak, amely képes kielégiteni a jelen sziikségleteket anélkiil,
hogy veszélyeztetné a jovo nemzedékek lehetOségét sajat sziikségleteinek kielégitéseben.
(Czippan et. al. 2010) A jelentés nem elézmények nélkiil valo: fontosabb mérfoldkének
szamit Rachel Carson Néma Tavasz cimi, 1962-ben megjelent konyve, majd a Romai Klub
1972-es, elso jelentése (The Limits to Growth — A novekedés hatarai, lasd Meadows et. al.
1972). Ezek a figyelmeztetések, jelentések szemben alltak a nyugati gondolkodas novekedés-
centrikussagaval és megdobbentették a kozvéleményt, illetve a politikai elitet — ennek az
ellentmondasnak a feloldasara, athidalasara jelent meg a ,,fenntarthatd fejlodés™ kifejezés és
terjedt el a nemzetkozi szakirodalomban (T6th 2009).

Egyre szélesebb korben ismerték fel: a tarsadalom — mint minden mas €16 rendszer —
szoros anyagcserében all a kornyezetével: ha ennek mértéke meghaladja a koérnyezet
eltartoképességét, az negativ mdédon hat vissza a természeti kornyezetre, vagyis Okologiai
valsaghoz vezet. (Toth 2005a) Az 1990-es évektdl kezdve (az 1992-ben elfogadott ,,Feladatok
a 21. szazadra” elnevezési ENSZ-program ennek kiemelkedd példdja) a kornyezeti
problémakat mar egyre inkabb azok tarsadalmi-gazdasagi 0sszefiiggéseivel egylitt targyaltak,
nem csupan onmagukban és nem pusztan utdlag megoldhato (,,csévégi”) ligyekként vizsgalva

(Farago6 2015).
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A kérdés sajnos azota sem lett kevésbé aktudlis. A kdrnyezeti valsag tiinetei ma mar
kozismertek: a globalis éghajlatvaltozas, a biogeokémiai ciklusok megvaltoztatasa, a biologiai
sokféleség csokkenése — a fajkihaldsok, az erddirtasok, a kornyezetszennyezés mara soha nem
latott méreteket 6ltott, mégis, mind a mai napig kevés érdemleges elOrelépést tarthatunk
szamon, annak ellenére, hogy az els6 Romai Klub-jelentés ota eltelt majdnem 6tven év. 2019-
ben keriilt Gjra jelentésen a koztudatba az 6koldgiai probléma, kiillondsen a klimavaltozas
kérdéskore, ismét felrazva a kozvéleményt €s a politikat. Ekkor valt vilagszerte ismertté Greta
Thunberg klimaaktivista ,,Iskolai sztrdjk az éghajlatért” (School strike for clime/Fridays for
Future/Climate Strike) didkmozgalma, akinek példajara vilagszerte didkok ezrei vonultak tjra
és jra utcara, hogy a dontéshozoktol siirgds és valds valaszlépéseket koveteljenek.” Ez a
kornyezetvédd mozgalom 1j hulldmanak tekinthet6, a 2000-es évek globalizacidkritikus
mozgalmai (Indignados — Felhaborodottak, Occupy Wall Street — Foglaljuk el a Wall Street-
et!) ota.”> A 2018-ban alakult Extinction Rebellion (XR) (Lazadas a Kihalas Ellen) mozgalom
szintén ekkor valt vilagszerte ismertté, mely a dontéshozokat polgari engedetlenségi akciokkal
igyekszik cselekvésre birni a klimavéltozas kérdésében.®

Fontos kiemelni egy masik, Gjabb ,,jelentést” is, ami szintén az 6koldgiai problémak
koztudatba emelésének egy fontos 1épését jelentette és alapvetd valtozasokat stirget. Ferenc
papa Laudatio si’ kezdetli, 2015-ben kozzétett enciklikdja k6zos otthonunk gondozésarol
részletes és rendkiviil kritikus elemzést ad a mai helyzetrdl, a sziikséges tennivalokrol és a
felelésség kiilonbozo szintjeirdl. ,Laudato si’, mi® Signore”, ,,Aldott 1égy, Uram” — Assisi
Szent Ferenc himnuszéanak sorait idézve arra emlékeztet, hogy ,,k6z0s otthonunk olyan, mint
egy novér, akivel osztozunk a létben, €s olyan, mint egy szép anya, aki karjaba zar minket:
L, Aldott légy, Uram, foldanya-ndvériinkért, ki fenntart €s ellat minket, gylimolcsoket terem,
szines virdgokat és fiivet!” Ez a nOvér kialt a miatt a kar miatt, amelyet az Isten altal beléje
helyezett javak felel6tlen hasznalataval és a veliik valo visszaéléssel okozunk neki. Abban a
hiszemben ndttiink fel, hogy birtokosai €s urai vagyunk, és fel vagyunk hatalmazva arra, hogy
kizsakmanyoljuk. Az er8szak, mely a bilin altal megsebzett emberi szivben lakozik, azokban a
betegségtiinetekben is megnyilvanul, amelyeket a talajban, a vizben, a levegdben és az
élélényeken észleliink. Ezért a legelhagyatottabb és legsanyargatottabb szegények kozé

sorolhatjuk a mi elnyomott és elpusztitott Foldiinket, amely ,,s6hajtozik és vajudik” (Rom

* Lasd https://fridaysforfuture.org/ (Megtekintés: 2021.05.05.)

® Forras: https://politikatudomany.tk.hu/klimaaktivizmus-kutatocsoport (Megtekintés: 2021.05.16.)

® Forras: https:/merce.hu/2019/09/03/extinction-rebellion-az-utolso-pillanat-klimamozgalma/ ; lasd még:
https://extinctionrebellion.uk/ (Megtekintés: 2021.05.16.)
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8,22). Elfelejtkeziink arrdl, hogy mi magunk is fold vagyunk (v6. Ter 2,7). Testiinket a bolygo
elemei alkotjak, annak levegéjét lélegezziik be, annak vize éltet és frissit fel benniinket.”
(Ferenc papa 2015. 5) Kiemeli: tobbféle elképzelés is megfogalmazddott a mostani helyzettel
¢s a megoldasi lehetdségekkel kapcsolatban. Az egyik véglet képviseldi szerint mindenaron
fenn kell tartani a haladds mitoszat, és 0j technologidk alkalmazéasaval megoldhatoak lesznek
az 0koldgiai problémak — erkdlesi megfontolasokra, alapvetd valtoztatdsokra nincs sziikség. A
masik véglet szerint az ember mindenfajta beavatkozassal csak art a foldi 6koszisztémanak,
ezért csokkenteni kellene a jelenlétét a bolygon, ¢és megakadalyozni mindenféle
beavatkozasat. ,E két véglet kozott kellene megfogalmaznunk a kozds gondolkodas
segitségével a lehetséges jovobeli forgatokonyveket, hiszen a megoldasnak nem csak egyetlen
modja lehetséges. Ez azt eredményezné, hogy a kiillonbozé elképzelések parbeszédet
kezdhetnének egymassal, hogy atfogd valasz sziilethessen” — mutat rd (Ferenc papa 2015. 37-
38).

A fenntarthatd fejlodés fogalmanak sokféle értelmezésében visszatikrozodik a
megoldasi lehetdségekre vonatkozo kiilonbozd irdnyzatok, meggydzodések sokfélesége.
Ahogy Gyulai Ivan megfogalmazta, ,,Bizonyara nem a fenntarthat6 fejlédés az egyetlen,
amelynek értelmezése ellentmondésos, de egészen biztos az egyetlen, amelyet mindenki
kénye-kedve szerint hasznal mondanivalojanak alatamasztasara.” (Gyulai 2012. 1) A
definiciokban példaul hol sziikségletek, hol igények kielégitésérdl van sz6. Utobbi kapcsan
emeli ki Gyulai, hogy ,,mig nagyon sokan indokolhatatlan igényeket tamasztanak, addig még
tobben az alapvetd sziikségleteiket sem tudjak kielégiteni.” (Gyulai 2012. 2) Amig az igények
novekedésének nincs hatédra, a termelés novekedésének mindig is lesznek dkologiai korlatai,
barmilyen technologiai ujitast is alkalmazunk. Az igények helyett tehat érdemesebb alapvetd
sziikségletekrdl beszélni, vagyis arr6l a minimumrol, ami az életben maradashoz sziikséges.
(Gyulai 2012) Ebbdl a megkozelitésbél Herman Daly definiciojat tartja helytallobbnak, aki
szerint ,,A fenntarthat6 fejlodés a folytonos szocidlis jolét elérése, anélkiil, hogy az 6koldgiai
eltarto-képességet meghaladé modon névekednénk.” (Gyulai 2012. 2)
sziikségletek meghatdrozasa is nehézségekbe iitkozik. Rdadasul — ahogy arra az alternativ
kozgazdasagtan képviseldi ramutatnak —, a jelenlegi tarsadalmi-gazdasagi fejlddés nem a
sziikségletekkel, hanem a kielégitésiik aktualis modjaval kerilt ellentmondasba, ¢és
veszélyezteti az emberiség Orokségét. A jovO nemzedékeknek pedig nem elsésorban a
szlikségleteire, hanem jogaira kell tekintettel lenniink: elére nem lathat6, a mai viszonyokkal

aligha Osszemérhetd sziikségleteikkel nehezen szamolhatunk, jogaik viszont kimondhatdak:

23



az emberiség kozos Oroksége illeti meg Oket, a foldi €lovilag gazdag valtozatossagaval és
kulturalis 6rokségiinkkel a maga sokszintiségében. (Farkas—Lanyi 2010)

Lanyi szerint maga a fenntarthatd fejlédés fogalma is felesleges. Ugyanis fejlodésnek
azt az ¢€l6 rendszerekben zajlé belsé atalakulast nevezziik, ,,melynek eredményeként a
kornyezet kihivasara idovel egyre Osszetettebb, rugalmasabb, valtozatosabb valaszt tudnak
adni, novelve Onallosdgukat €s javitva fennmaradési és reprodukcios esélyeiket. Fejlodésrol
akkor besz¢liink, ha a teljesitmény javuldsa a rendelkezésre allo eréforrasok gyarapodasaval
jar. Ha a teljesitmény javulasa a rendszer megujulasdhoz nélkiilozhetetlen eréforrasok
felemésztésével parosul, vagy azok elérhetetlenné valnak a tovabbi mikodés szamara, akkor
nem fejlodésrdl, hanem egyenstlyvesztésrol, valsagrol, hanyatlasrél beszélink. A fejldédés
fogalméaba tehat eleve beleértendd a fenntarthatdésag kovetelménye, ezért fenntarthato
fejlodésrol beszélni felesleges szdszaporitds. A kifejezés ideologikus célt szolgél: azt a
szellemi vakuumot hivatott betdlteni, ami a civilizacio fejlodésébe vetett hit 6sszeomldsa és a
hanyatlds riasztd jeleinek belatdsa kozott keletkezik, és az utdbbiak felismerését hivatott
késleltetni.” (Lanyi 2017) A fejlodés tehat csak addig fejlodés, ameddig fenntarthato. ,,Ami
nem fenntarthatdo, az per definitionem nem fejlédés.” (Farkas—Lanyi 2010) A valds
szembenézés helyett a fenntarthatdé fejlddés fogalmat hangoztatva pedig ugyanazt
folytathatjuk tovabb, amit eddig, csupan valamivel tobb figyelmet forditva a kornyezetre.
(Vida 2007). ,,A ,fenntarthatdo fejlodés” jelszava a hatékonysag: az er6forrasok
gazdasagosabb kiaknazasa a stabil vagy novekvo teljesitmény érdekében. [...] A fejlodést
tehat nem fenntartani kell, mert ami van, az nem fejlédés tobbé és nem is fenntarthat6, hanem
uj alapokon ujrakezdeni.” (Lanyi 2017) E felvetések, megfontolasok mentén a tovabbiakban
magam is a fenntarthatosdag fogalmat hasznalom, a fenntarthato fejlodés kifejezés helyett.

A fenntarthatosag fogalma kapcsan érdemes megkiilonboztetni annak tobbféle
megkozelitését. Tamas Pal és Bulla Miklos értelmezésében haromféle kategoriat célszerii
megkiilonboztetni. A ,,gyenge fenntarthatosdg” kiinduldsi alapja, hogy a természeti,
gazdasagi, human stb. t0kék felcserélhetdoek, egymast nagymértékben kivalthatjak, és csupan
ezek Osszegének kell allandonak maradnia. A ,,belatd fenntarthatosag” szerint a tokék csupan
korlatozottan helyettesithetéek. Az ,.erés fenntarthatosag” megkozelitése azonban nem tart
szinte semmilyen tOkehelyettesitést kivitelezhetének és elfogadhatonak (Likdé 2017). Mas
kutatok csupan az ,.erds” és ,,gyenge fenntarthatdésag” kategoriait allitjak fel, melyek —
leegyszertisitve — a noOvekedésorientalt, techno-optimista, kdrnyezet-gazdasagtani
megkozelitéseket, illetve ezzel szemben a méretorientalt, techno-pesszimista Okologiai

kozgazdasagtani megkozelitéséket foglaljak magukba (Malovics—Bajmoczy 2009).
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A fenntarthatésag mint kornyezetfilozéfiai probléma

Milyen kapcsolddasi pontokat talalhatunk a fenntarthatdsag és a filozofia latszolag egymastol
nagyon kiilonb6z0 ,.terliletei”, témakorei k6zott? Ahogy Lanyi Andras ramutat: ,,Ameddig az
¢l6 rendszerekben az emberi beavatkozds hatasara végbemend folyamatokat vizsgéljuk,
ideértve az emberi egészségben bekdvetkezd valtozasokat is, addig nyugodtan
megmaradhatunk a természettudomanyok nyelve és vizsgalati modszerei mellett. Ha ezeknek
az emberi beavatkozasoknak az értelmére, céljara, magyardzatira, milkkdodésmodjara
kérdeziink, hogy miért teszik ezt az emberek dnmaguk ¢és a vilag ellenére, akkor viszont at
kell térniink a tarsadalomtudomanyok vagy a bolcselet nyelvére és fogalmaira.” (Both—Csorba
2001)

Toth 1. Janos megkozelitésében a filozofia feladata, hogy a lehetd legéltalanosabb képet
adja az okologiai valsag, a kornyezeti probléma mibenlétérdl. Ilyen kérdések tobbek kozott,
hogy mi jellemzi ember, tarsadalom és természet viszonyat? Mindig is ellentmondasos volt ez
a viszony, vagy a probléma egy-egy korszakhoz, esetleg tdrsadalmi forméhoz kothetd?
Sziikség van-e értékrendbeli, tarsadalmi struktirdnkban torténd alapvetd valtoztatasokra, vagy
a jelenlegi gondolkodas ¢és rendszer keretein beliil is megoldhat6 a probléma? Beszélhetiink-e
a természet Onértékérdl, vagy csak szamunkra vald hasznossagi értékérél? Van-e
feleldsségiink a jové nemzedékek irant, ha a jelenlegi tarsadalmi-gazdasagi miikddéssel, a
természeti er6forrasok kimeritésével jelentds hatast gyakorolunk a sorsukra? (Toth 2005a)
Bar szamos filozofus vitatja e kérdések filozofiai jellegét és statuszat, Toth 1. Janos — é€s
szamos kornyezetfilozofus — szerint ezek filozofiai kérdések, bar kiillonboznek a filozofia
hagyomanyos kérdéseitl, a kornyezetfilozofia ugyanis az alkalmazott filozofia egyik agaként
fejlodott ki. (Toth 2005a)

Szamos torténelmi példat ismeriink, amikor virdgzo kultirdk bukasanak eredendd oka a
természeti er6forrasok kizsakmanyolasa, tilhasznalata vagy elszennyezése volt (Toth 2005a).
Toth szerint ennek egyik fontos kornyezetfilozofiai tanulsaga, hogy a tarsadalom
természethez vald viszonya elsOdlegesen gyakorlati viszony: a természeti kornyezettel
folytatott anyagcsere nagymértékben meghatdrozza a természet allapotat, ami visszahat
magara a tarsadalomra is. Ez a viszony tehat hosszu tdvon hatdrozza meg a tarsadalom sorsat
— fiiggetleniil attél, hogy ezt az Osszefiiggést az adott civilizaci6 felismeri-e vagy sem. A
valsag megoldasahoz a tarsadalmi gyakorlatnak 4at kell alakulnia egy, a természeti

adottsagokat és korlatokat figyelembe vevd, fenntarthato utat keresve. Minthogy a mindenkori
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tarsadalmi gyakorlatban meghatdroz6 az emberek gondolkodasmodja, tarsadalmilag
elfogadott értékrendje, az uralkodé ideologia, a gyokeres valtozashoz ezen a szinten (is)
valtozasokra van sziikség (Toth 2005a). Ahogy Lanyi Andras fogalmaz, ,,a »természet vége,
ma ugyanigy, mint egykor a Husvét-szigeteken, Uj-Zélandon vagy Mezopotamiaban, egy
civilizacids katasztrofa jele: a jorol és a rosszrdl alkotott legalapvetobb feltevéseinket teszi
kérdésessé, tehat »az egész« etika ujragondolasara késztet.” (Lanyi 2007. 30)

Egyes kornyezetfilozofiai megkozelitések szerint napjaink dkologiai valsdga a természet
nyersanyagként valo felfogasaval fligg Ossze, ahol termeldként vagy fogyasztoként
tapasztaljuk meg a természetet, ¢és amelyhez mint ¢lettelen, kizsakmanyolhato
nyersanyagforras viszonyulunk (Kohak 2000). Az ipari, fogyasztoi tarsadalomban mintegy a
természet f0lott allonak érzékeli magat az ember, a természetet pedig olyan kimerithetetlen,
korlatlan eréforrasnak tekinti, amelyet minden kdvetkezmény nélkiil kiaknézhat, kihasznalhat
(Varga 2004). ,,A modern ¢és szekularizalt tarsadalomban a tarsadalmi tudatot és ideologiat
elsdsorban mar nem a hagyomany és a vallas, hanem a raci6, azaz tudomany és a filozofia
hatarozza meg. Eppen ebbé] adodik, hogy a kornyezeti valsag megoldasanak nélkiilozhetetlen
elofeltétele az elmélyiilt tudomanyos és filozofiai reflexié” — emeli ki Toth. (Toth 2005a. 131)

Lanyi Andréas szerint nem is a tudasunk (arr6l, hogy kik vagyunk és miként valtunk
azza, akik vagyunk), hanem tudatlansdgunk az oka, hogy a természetet nyersanyagnak véljiik,
melynek kiaknazasa lett a legfébb tarsadalmi cél. ,,A szellemi teljesitmény értékeét
hatékonysagaval mérik, hatékonysag alatt a felkinalt tudas-hatalom irdnt mutatkozo keresletet
értik, ami az arban, a kattintdsok szdmdaban, a tudomanyos kozlemény idézettségi indexében
jut kifejezésre. Az egész eljarast a jolét €s a haladas szolgélataval igazoljak, meglehetdsen
tautologikus modon, hiszen joléten és haladason mar régota azon rogeszmék elhatalmasodasat
értik, melyekt6l tizve feldaltuk foldi otthonunkat. [...] Az Okologiai valsag egy globalis
civilizacié tragikus onfélreértésének kovetkezménye.” (Lanyi 2014) E megkozelitésben a
problémakoér nem els@sorban a természethez valdo viszonyuldssal, hanem az ember
onértelmezésével fiigg Ossze (Lanyi 1999). Arne Naess norvég filozofus mélyokologiai
megkozelitését hozza fel példanak, aki talan els6ként figyelmeztetett arra, hogy ,,az 6koldgiai
valsag mélyén nem a természettel, hanem egy onmagéval meghasonlott emberiséget kell
keresniink. Az csak a sziikdsen felfogott és a tapasztalat vilagabol kiszorult kartezianus En
kényszerképzete, hogy onérvényesitésének a dolgok elsajatitasa tjan kell végbemennie, a
kiilvilag rovasara, masok ellenében.” (Lanyi 2007) Naess szerint a személyiségiinket alkotod
viszonyok sokkal gazdagabbak az ego-nal és a ,,tarsadalmi én”-nél, és nem csak emberekkel,

hanem a kozvetlen kornyezetiinkkel és a nem emberi 1ényekkel is 6sszekdtnek benniinket, 6k
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is személyiségiink részét képezik. A ,,vilagban-val6-1ét” mélyokologiai megkozelitésében az
ember a természetet dnmagéhoz tartozoként, mintegy sajatjaként éli at. E szemléletben az
»en” nem elkiiloniilés masoktol, hanem azonosulds masokkal — igy ha wvalaki, akivel
azonosulunk, korlatozast szenved, az sajat 6nmegvalositasunkat is korlatozza (Naess 2005).
»Az ¢élet formainak gazdag sokféleségével azonosulva lényiink hatartalan nyitottsagat
tapasztaljuk: azt, hogy a leginkabb akkor vagyunk 6nmagunknal (akkor vagyunk emberként),
amikor masokkal, masok altal és masokért vagyunk. A legszorosabb ¢és legeredend6bb
kapcsolatok éppen a természethez — a biologiai létezéshez — fiiznek benniinket. Eniink
okologiai mélyrétegében felfedezziik ezeket az er0szakkal elmetszett szalakat, s egy tdgasabb
Onismeret keretében lehetové valik vilagtapasztalatunk egységének helyreallitasa.” (Lanyi
2007. 44) Lanyi Andras szerint ,az Ennek ez a tigasabb felfogisa nem korlatozza a
hagyomanyos etika emberkozpontusagat. Eppen ellenkezdleg, ¢ kozpont koré szélesebb
radiuszu kort szerkeszt, és ezzel hatarozza meg emberét. Ez a tobblet pedig, ami az embert
felelds, gondolkodo 1énnyé teszi, e tobb-mint-emberi humanizmus szerint nem uralkodni tanit
a kiismert €s legy6zott természet felett, hanem az élet csoddjanak felfogasara és megdrzésére
képesit, a Lét szOhoz juttatasara — ez pedig valoban fajunk kivaltsaga.” (Lanyi 2010. 191-192)

A kornyezetfilozofia egyik kiemelt teriilete tehat a kornyezeti etika, amely az ember
nem-emberi kornyezetéhez fliz6d6 erkolesi kapcsolatat vizsgalja. Olyan kérdéseket vizsgal,
mint hogy rossz-e énmagaban a természet pusztulasa? (Lanyi 2010) Van-e a természetnek
bels6, Onmagaban rejlé (immanens) értéke, vagy csupan eszkozként kell mérniink
(instrumentalis érték), és csupan az emberi lénynek tulajdonithatunk bensd értéket (a
hagyomanyos nyugati etikai megkozelitésnek megfeleléen)? (Toth 2010) Stb. Egyes
kornyezetfilozéfusok szerint az etika , kiterjesztése” az emberen tali vilagra elkeriilhetetlen, és
a korabbi ,felszabaditasi” folyamatok logikajahoz illeszkedé moralis kotelezettség. (Toth
2009) Ennek kapcsan Hans Jonas hivta fel a figyelmet arra a fontos valtozasra, amely az etika
terliletén, a modern technikanak kdszonhetden hatalmunk novekedésével végbement, és ami
az emberi cselekvés természetét véglegesen megvaltoztatta. Kordbban ugyanis az emberi
beavatkozés a természetbe csupan feliiletes volt, nem boritotta fel az egyenstlyat: a természet,
a kozmikus rend egyfajta valtozatlansdgot mutatott. Ezzel szemben ma az emberi beavatkozas
olyan mértéket és jelleget Oltott, ami az egész bioszférat érinti és a természet sebezhetdsége
emberi 1étiink fennmaradasat is kérddjelessé teszi — mutat ra. Korabban az etika az emberek
kozotti tér — a varos mint emberi mii — kizar6lagos birodalméra tartozott, mara azonban az
emberi cselekvés erkolcesi feleldssége a foldi bioszféra egészét érinti. Rdadasul mig korabban

JO és rossz a cselekvés kozelében, kdzvetlen hatdsugaraban volt értelmezhetd és tervezhetd,
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mara a kollektiv tevékenységek kovetkezményeivel jellemzden nem is szembesiil az egyén. A
korabbi etika tehat az ,,itt és most”-ra korlatozodott, rovidebb tav hatokorrel, mara azonban
olyan hosszt tavl hatasokkal és kovetkezményekkel — és 0sszegz0d6 hatasokkal — kellene
szamolnunk, amelyekrél eldrejelzd tudasunk messze elmarad a technikai tuddsunk és
segitségével végbemend kollektiv cselekvésiink mogott — hivja fel a figyelmet. Az ember
jelenléte a vilagban tehat, amely kordbban dallandonak volt tekinthet6, mara a ,legyen”
kotelezettségét hivja eld: hogy az emberiség a jovoben is ,,legyen”, €s Orizze meg a vilagot, a
természetet, a maga sebezhetdségében. (Jonas 2005) Ahogy Lanyi Andras fogalmaz: ,,Az
erkolcs rendjének magaban kell foglalnia az ¢let €s az €16 rendszerek védelmét. Ezért az
¢lovilag gazdag valtozatossaganak és valtozékonysaganak fenntartdsa feltétlen erkolesi
parancsolat. Megsértése az erkolcsi univerzum 6sszeomlasdhoz vezet. Az életellenes erkdlcsot
kovetd tarsadalomban a kdrnyezet romldsa elébb az emberi egyiittélés rendjét teszi tonkre. A
természeti forrdsok maradékaért folytatott élet-halal harc szellemi hanyatldshoz vezet,
altalanossa valik az erészak, a szolidaritas kotelékei felbomlanak [...]” (Lanyi 2010. 192-193)

De miként terjeszthetd ki az erkolesi jo és rossz kérdéskore olyan Iényekre, akik —
erkolesi 6ntudat hijan — maguk nem képesek ilyen kiilonbséget tenni? — mutat ra a kdrnyezeti
etika egyik kozponti problémajara Lanyi Andras. (Lanyi 2010) Leslie Paul Thiele filozofus
megkozelitésében erre két lehetséges és altalanos kategérian beliil sziilettek eddig valaszok,
magyardzatok. Bar mindkettd rendkiviil diverz iranyzat, mégis szamos k6z0os, alapvetd vonast
fel lehet ismerni. Az egyik szerinte a biocentrikus (mély-, vagy dkocentrikus) iranyzat, amely
szerint a természetet jogokkal kell felruhdzni — ide tartozik a mar emlitett Arne Naess
mélyokologiai megkozelitése is. E felfogds szerint meg kell szabadulnunk attél az
emberkozponta felfogdstol, amely viselkedésiinket az emberi hasznossag kovetelményének
rendeli ala. Minden életet egyenldnek kell tekinteniink a bioszféraban, melyben az embernek
— az Okoszisztéma szempontjabol — nem lehet kivaltsagos szerepe. Ezzel szemben a
szociocentrikus (vagy szocialis/tarsadalomokologiai, tarsadalomkézponta, kornyezetvédd)
iranyzat antropocentrikus, a ,,sekélydkologia” jelzovel is gyakran illetik. Ez a megkozelités az
kitagitani, hogy az a kornyezet épségét is magaba foglalja. E szemlélet kitart az emberi élet
sajatos és kitlintetett helyzete mellett, mert szerinte ,,nem az ész kivaltsdgos szerepe, hanem a
hatalom ellendrizhetetlen visszaélései idézték elé a mostani helyzetet.” (Thiele 2000. 127) C.
S. Lewis-t idézi, aki szerint ,,az ember természet feletti uralma nem egyéb, mint egyes

emberek uralma a tobbiek felett, a természettdl elragadott eszkozokkel” (Thiele 2000. 127)
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Leslie Paul Thiele az emlitett két iranyzat mellett/helyett egy harmadik megkozelitést
javasol: szerinte — az e¢lobbi megkdzelitésekkel ellentétben — a természettel szemben
ellenségesnek tlind viszony jelentds részben az ember szabadsdaganak értelmezésének és
gvakorlasanak modjaval figg 0ssze — a szabadsaganak, ami ugy tlinik, a nyugati, és egyre
inkabb az egész vilag szamara elsérendi értékké valik. (Thiele 2000) Thiele szerint ,,a
szabadsag mind negativ, mind pozitiv felfogasat elutasitdé Martin Heidegger az emberi
szabadsagnak egy olyan értelmezését kinalja, amely egy Okolodgiai alternativa alapjdul
szolgalhat”, Heidegger ugyanis ,,az ember méltosagat a szabadsag feltaro, nem pedig uralmi,
szuverén felfogdsahoz koti”. (Thiele 2000. 132) Szerinte bar kevesen veszik észre,
,Heidegger filozofiai vizsgalddasainak kozéppontjaba a szabadsag kérdését allitotta: ,,Az
emberi szabadsag lényegének kérdése a filozofia alapkérdése, amely magaban foglalja a 1ét
kérdését is.” (Thiele 2000. 132)

Thiele egyike azoknak a szerzOknek, akik ramutatnak az Okologiai gondolkodas
filozofiai gydkereire: ,,[...] amit ma dkologiai gondolkodésnak, dkofilozofianak’ neveziink, az
nem a semmibdl sziiletett, még csak nem is valami természet iranti romantikus rajongasbol,
amely a természetet az ember f0l¢ helyezné, hanem az ember Iéthelyzetének
ujraértelmezésére torekvo 20. szazadi bolceseleti iskolak egyenes folytatisa; a fenomenoldgiai
gondolkodasé, a filozofiai hermeneutikaé, az egzisztencialista perszonalizmusé.” (Both—
Csorba 2001) Heidegger neve gyakran felmeriil az 6kologiai vitakban: egyes mélydkologusok
mar a nyolcvanas évek elején Heidegger miiveibdl meritettek inspiraciot, hiszen modernités-
és technika-kritikaja, a 1étért viselt feleldsség radikalis felvetése, vagy a természettudomanyos
gondolkodas természet-fogalmanak €s ismeretelmélet-kdzpontusdganak meghaladdsa szamos
ponton kapcsolddast kindl. (Lanyi 2007) Ahogy Lanyi kiemeli, ,,els6sorban a Heidegger-
hatasnak tudhaté be, hogy az Oko-etika tillépett naturalizmus és humanizmus hamis
ellentétén, és hozzalatott az ember Kkitiintetett 1éthelyzetébdl szdrmazo holisztikus feleldsség-
etika kidolgozéasahoz.” (Lanyi 2007. 47)

Thiele megkdzelitése sem 6kologusok korében, sem azon kiviil korabban nem targyalt
aspektusa Heidegger gondolkodasanak. Felfogasaban — Heidegger nyoman — az ember
szabadsagat nem az uralom és az eltargyiasito birtoklas lehetdségének és eldjoganak kellene
tekinteniink, hanem képességet arra, hogy tantisagot tegylink arr6l, ami van, — szellemi/

¢ésszel/Ontudattal bir6 1ényként egyediiliként. (Thiele 2000) Ahogy Lanyi kiemeli: ,,Az ember

’ Kornyezetfilozofia és dkologiafilozofia fogalmat dolgozatomban szinonimaként haszndlom, bar — ahogy To6th
I. Janos felhivja ra a figyelmet — az dkofilozofia kifejezés jobban kifejezi, hangsulyozza az 6koldgiai
gondolkodashoz vald kotédését, mint a ,,kornyezetfilozofia” megnevezés. (Toth 2005a)
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kitiintetett 1éthelyzete, miszerint 6 az egyediili tanuja a létnek, ahogy ezt Heidegger
megfogalmazza, inkabb egy bensdséges, vagy ha ugy tetszik, megértd és tiszteletteli viszonyt
jelentene a vilag gazdag sokféleségéhez, mintsem ennek az alavetését az ember 6nkényének.”
(Both—Csorba 2001) A szabadsag e felfogasban ,,a 1étez6k Létének folfedésére, a Lét
megértésére valo képesség allapota”. (Thiele 2000. 132) Szabadnak lenni annyit tesz, mint
felszabaditani azt, ami mas, olyan modon tarni fel a vilagot, hogy kdzben megodrizziik annak
kiilonbozdségét — szemben a modern technoldgidval, amely csupan egyféleképpen teszi
lathatova a vilagot: kizardlag mint az emberi felhasznalasra vard dolgokat (rendelkezésre allo
er6forrast). (Thiele 2000) Igy a megismerés a vilag felé csak egydimenzids marad. Ahogy
Heidegger fogalmaz, ,,Egy és csakis egy arcardl ismerjiikk meg a Foldet: mint hasznositando és
kiaknazand6 erd- és nyersanyagforrast” (Toth 2006. 404.) — mikdzben rejtve maradnak a
kolesonviszonyok, az evolucids 6rokségek, a biologiai és az esztétikai tulajdonsédgok. (Thiele
2000) Thiele ennek kapcsan Heideggert idézi, aki szerint ,,A 1ényegében a felvilagosodasbol
szarmaz6 zabolatlan torekvés, ami mindent, ami €l és mozog, legszivesebben gombostithegyre
tlizne mint targyat egyontetli, szabalyos rendben, hogy minden atlathato, ellendziheto,
meghatarozhatd, megmagyarazhatd, egymadssal Osszefliggésbe hozhat6 legyen — manapsag
ezen alapul az életrdl alkotott mindazon kvazi-emlékiink, amely a tapasztalat szférajaban
keletkezik.” (Thiele 2000. 135) Ahogy Toéth kiemeli, ,,mindez pedig azért veszélyes, mert
elveszik a ,.kezdetibb igazsagok feltarasanak™ a képessége, mely az embert igazabol emberré
teszi. Heidegger a Gelassenheit (elengedettség) szot hasznalja annak az emberi
diszpozicidonak a meghatarozasara, amely lehetévé teszi feltarulo szabadsdgunkat. Az
elengedettség valamiféle lenni hagyast jelent anélkiil, hogy a dolgokat uralomnak vagy
eltargyiasitdo birtokldsnak vetnénk ald. Az elengedettség nem egyéb, mint Onmagunk
megnyitasa a dolgok szdmara, hogy azokat sajat magukeért értékeljiik és értstik.” (Toth 2006.
404.) A szabadsag heideggeri értelmezése tehat szembehelyezkedik a vilag sziiken
antropocentrikus eltargyiasitasaval. ,,A természet Léte a hasznositdson tilmenden feltar(ul)ast
¢s elfogadast kovetel maganak.” (Thiele 2000. 133)

Hediegger azonban — szemben a biocentrikus felfogassal — nem tesz ontologiai vagy
moralis egyenldségjelet az ember €s a tobbi éldlény kozé. ,,[...] a kihivas, mellyel ma szembe
kell nézniink, az, hogy a természetet ne azért tartsuk tiszteletben, mert olyan, mint mi
vagyunk, hanem éppen mert t6liink kiilonb6z6. Az allatok, novények €s 6koszisztémak épp
azért szorulnak védelmiinkre (és ennek gyakran a mi be nem avatkozasunkat kell jelentenie),
mert nincsenek jogaik, mert kiviil esnek a jog birodalmén. A természetnek meg kell adnunk a

lehetdséget arra, hogy éppugy elrejtse magat fogalmi, politikai és etikai betolakodasunktol,
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mint a technoldgiaiakt6l.” (Thiele 2000. 136) ,,A szabadsagnak a Lét feltarulasa altal valod
megtapasztalasa egyediilallo €s feltétlen megbecsiilendé emberi képesség.” (Thiele 2000. 133)
Vagyis ne tagadjuk, cafoljuk az ember kitiintetett, sajatos 1éthelyzetét: a Lét egyediili tanuja,
igy feleldssége, hogy egyuttal 6rzdje is legyen, és hagyja megnyilvanulni a maga massagéaban.
(Thiele 2000) ,, Amikor méltatja az ember egyediilallo képességét arra, hogy valamit
megoOrizve tarjon fel, Heidegger az ember jotékony ontologiai gondnoksagat hideti a fold és a
vilag folott. Marpedig ha az ember szabadsaga a feltar6 ,lenni hagyasban” nyilvanul meg
[...], akkor éppenséggel szabadsagunk novelése lesz a legmegfelelébb alap a foldi élovilag
épségénck és sokféleségének megdvasara.” (Thiele 2000. 133-134) Ez a fajta gondnoksag
tehat, ebben a felfogasban, nem utilitarista el6jog, hanem ontoldgiai adomany. Heideggernek
nem az az allaspontja, hogy Onmagiban véve a hasznossag nem jo: a haszndlat és
zsdkmanyszerzés nem megengedhetetlen — de csak addig, ,,amig nem feledkezlink meg réla,
hogy az emberi szabadsag ¢s méltosag forrdsa nem a létez6k uralasa és birtoklasa, hanem
hogy létiikrdl tantisagot tesziink [...] A gondnoksag ontoldgiai eszméje — a Lét 6rzése — ugy
engedi 1étezni a dolgokat, ahogyan azok dnmagukban vannak, ezért nem eldfeltételezi sem az
utilitarista manipuldcidhoz sziikséges tudast, sem pedig a korlatlan kizsdkmdényolashoz
sziikséges erkolcsi Onigazolast. Ne feledjiik, Heidegger az embert a ,,.Lét pasztoranak™, nem
pedig a ,,létezOk pasztoranak™ nevezi. A fakhoz, folyokhoz val6 alapvetd viszonyunk eszerint
nem mint eréforrdsokhoz, hanem mint a Lét kiilonb6z6 megjelenési formaihoz fiiz ezekhez
benniinket.” (Thiele 2000 134.)

A szabad élet e megkozelitésben egyuttal felelds élet is: a feleldsség az, ami kizardlag
ram harul, amit emberként nem harithatok el — Thiele szerint ebben &ll kivaltsagos
1éthelyzetiink (Thiele 2000). ,,[...] a feleldsség az ember alapvetd 1étjellemzdje, az erkdlesi
gondolkodés alapja. Ez a felismerés lehetdvé teszi egy valdban személykozponti etika
kidolgozasat.” (Lanyi 2011) A kornyezeti etika tehat lehet ugy is emberkdzpontd, hogy nem
egocentrikus — vagyis, ahogy arra Lanyi ramutat, nem az ember kivaltsagos szerepének
tulhangstlyozésa, hanem félreértése az oka civilizdcionk valsaganak (Lanyi 2011). Ebbdl
pedig sokkal inkabb az kovetkezik, hogy nem is elsésorban az ember Kkitiintetett
léthelyzetének megkérddjelezése, hanem legféképp annak ujraértelmezése jelenthet kiutat a
jelenlegi helyzetbdl. (Lanyi 2011) Ahogy Thiele fogalmaz: ,,0nmegértésiink alapjaiban
rejlenck a valtozas 6szt6nz6i” (Thiele 2000. 125) ,,Heidegger arra tanit benniinket, hogy az
emberi szellemben, vagyis az ember 1étezésében pontosan az a nagyszeri, hogy képes magat
fenntartani annak a csodalatdban és tiszteletében, ami nem 6 maga. A természetnek mint

valami tdlink gydkeresen kiillonbozdnek a csodéalata ellenszere lehet a szigoruan
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emberkdzponta és haszonelvii megkozelitésnek, amely alaptalanul hatarozza meg az embert
szlikségleteivel... Az emberi [ény szabadsagat és méltosagat alapvetden abban ismeri fel, hogy
6 a kiilonbség egyediili tantija.” (Thiele 1996, idézi Lanyi 1999)

A fenti, a teljesség igényét nélkiilozoé attekintéssel, egy-egy iranyzat bemutatasaval
csupan érzékeltetni szerettem volna, hogy a fenntarthatdsag, 6koldgiai valsag témajanak nem
csak helye, de kitiintetett szerepe is van a (kornyezet)filozofia teriiletén — és nem csupan a
valsag okainak keresése, megértése, hanem a kiutkeresés siirgetd feladatdnak szempontjabol
is. A tarsadalmi fejlédés kulturalis iranyvaltasara van sziikség; az iranyvaltashoz szandék kell,
a szandék megsziiletéséhez pedig belatas: ,,annak a belatasa, hogy a jelenlegi anyagi értékrend
tarthatatlan, a véaltoztatashoz 0j értékrendre és erkolcsre van sziikség” (Gyulai 2012. 13). E

feladat ,,megoldasaban” a kornyezetfilozofianak és etikanak kiemelt szerepe van.

Ember és természet viszonyanak torténeti valtozasai

A nevelésfilozofia egyik lényeges témakore a nevelés tarsadalmi, torténeti, kulturdlis és
vilagnézeti meghatdrozottsdganak vizsgalata, a nevelésnek a kultira, a tarsadalom
Osszefiiggésrendszerében torténd értelmezése (Mihdly 1998), mely korunk tdrsadalmi-
okologiai valsaganak kihivasaiban kiemelt problematikava kellene, hogy valjon. Mégis, amint
lathattuk, egy nehezen definialhatd és kevéssé ismert tudomanyteriiletrél van szo, amely sok
esetben periféridra szorul mind a pedagdgiai kutatds, mind a gyakorld pedagdgia teriiletén
(Kariké 2006). Amint arra Mihaly Ott6 ramutatott, John Dewey tekinthet6 az utolsé jelentds
teoretikusnak, akinél filozofia és nevelésfilozofia még koherens egységet képezett (Mihaly
1998). Dewey megkozelitésében az iskola elsdsorban tarsadalmi intézmény, a nevelést pedig
sosem Onmagdban, hanem mindig annak a tarsadalomnak a kornyezetében vizsgilta,
amelyben a nevelés folyamata végbemegy (T6zsér 2010). Dewey nevelésfilozofidjanak egyik
fontos tézise, hogy a nevelésnek alkalmazkodo- €s cselekvOképessé kell tennie a gyermeket a
valtozo tarsadalomban, a tarsadalmi fejlodés, a tdrsadalom megujitasanak érdekében (Dewey
1976), amely kiemelt jelentdségli kérdéssé valik a napjaink tarsadalmi, kulturalis és 6koldgiai
kihivésaira adott valaszok keresésében (Molnar 2020). Mégis, ahogy Karik6 Sandor kiemelte,
vannak, akik odaig jutnak, hogy a nevelésfilozofia 1étjogosultsagat is kétségbe vonjdk,
mondvan: ,a nevelés szamara nem a (nevelés)filozofia ad tampontokat, hanem az
antropologia, az etika, talan csak a pszichologia tud felkinalni kapcsolodési pontokat” (Karikd
2006). A alabbiakban ezt a még mindig sokak altal elfogadott tételt cafoland6 kivanok a

kérdéskor kornyezetfilozofiai aspektusaira ravilagitani.
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A kornyezetfilozofia ramutat tehat: az, hogy az emberek miképpen bannak a kornyezetiikkel,
nagyban mulik azon, hogy mi az elképzelésiik 6nmaguk és a kornyezetet alkotd dolgok,
vagyis ember és természet viszonyarol (White 2000). Az okologiai valsag problémakore
kapcsan kiilonos jelentOségre tesz szert e kérdéskor, igy érdemes ebbdl a megkozelitésbol
ratekinteni ember és kornyezete viszonyanak torténeti valtozasaira, majd megvizsgalni:
milyen vonatkozasokat, hatasokat fedezhetiink fel a nevelésre vonatkozoan.

A felfokozott emberi aktivitds nyoman, a 20. szazad masodik felében 1étrejott 6kologiai
valsag méretei €s tendencidi azt mutatjak, hogy a 21. szdzad az ember-természet viszonyat
tekintve sem lehet a huszadik egyenes folytatasa — hivja fel a figyelmet Papp Sdandor. Egyes
(kornyezetfilozofiai) kritikdk szerint a civilizalt tarsadalmak természetképének gydkerei az
ujkori eurdpai gondolkodéason ¢és a kdzépkori filozofian at a keresztény hagyomanyokig, sot
az Okori gorog bolcseldkig nytlnak vissza, igy a valtozashoz elsdsorban arra van sziikség,
hogy ez a vilagkép modosuljon, vagy 1 kozelitésmod keriiljon kialakitasra (Papp 2003). Az
alabbiakban ennek rovid, véazlatos attekintésére vallalkozom, a témank szempontjabol

legfontosabb mozzanatok kiemelésével.

A kezdetek

Az emberiség torténetében harom egymast kovetd idészakot kiilonboztethetiink meg az ember
kornyezetéhez, vilaghoz vald viszonyuldsanak vonatkozéasdban: a magikus, a mitologikus és a
tudomanyos (vagy filozofiai) vilagfelfogasokat (Ropolyi 2012b). Amit ma tudomanyos
vilagfelfogasnak hivunk, azt a régebbi korokban ,természetfilozofianak™ nevezték (Capra-
Luisi 2018). Az &si, archaikus tarsadalom vilagnézete® egyfajta magikus vilagfelfogas,
melyben tevékenységének sikerességét kiilonféle ritusok és magikus hiedelmek is segitik. A
természeti koriilményeknek kiszolgaltatottan él, halaszattal, vadaszattal, gytjtogetéssel keresi
élelmét. A mitoszok iddszakaban az ember mar nincs ilyen mértékben kiszolgaltatva a
természeti adottsdgoknak, mert tobb teriileten is — ndvénytermesztés, allattartds, egyszeriibb

kézmiives technikak — mar sikeresen alakitja azokat (Ropolyi 2012b).

8 Vilagnézet fogalmén a vilagra vonatkozd nézetek 0sszességét értjiik, a tapasztalatok 6sszefliggd és atfogod
rendszerét, a mindenkori emberi gyakorlathoz kapcsolodo dsszes érzéki, értelmi, érzelmi €s akarati elemet
beleértve (Ropolyi 2012b). A vilag egészét, és benne az ember helyzetét atfogd szemlélet. A vildgkép a vilag
egészeérdl, részeinek Osszefliggéseérdl és mitkodeésérdl alkotott elképzelésként definidlhato, melyet az adott kor
természetre vonatkozo ismeretei és természettudomanya hataroz meg (Magyar Katolikus Lexikon). A tudomany
aktualis allasa szerint valtozik, moédosul, vagyis nincs minden iddre érvényes vilagkép (Kislexikon).
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A nyugati filozofia az oOkori gorogoknél kezdett elsOként €s meghatdrozé moddon
kibontakozni, ekkor vette kezdetét az egészében vett 1étezére vald rakérdezés is. Ebben az
idészakban a 1étez6t ,,p0c1l’-nek (phiiszisz-nek) nevezték, melynek jelentését Martin
Heidegger részletesen elemezte Bevezetés a metafizikaba cimli miivében: ,,Ezt a 1étez6t jel616
gorog alapszot »természet«-nek szoktak forditani. A latin natura forditast hasznaljak fel, ami
tulajdonképpen azt jelenti: »megsziiletni«, »sziiletés«. Ez a latin forditds azonban kiszoritja
mar a gordg »puowl« szo eredeti tartalmat, lerombolja a gordg szo tulajdonképpeni
megnevezd erejét... Késobb a kereszténység és a keresztény koézépkor szamara a romai
forditas lesz mértékadova. Ez helyezddott at azutan az ujkori filozofiaba” (Heidegger 1995,
idézi: Ropolyi 2012b. 14).

Heidegger értelmezése szerint a ,phiiszisz” jelentése: létez6, 1ét, mindent atfogd
miikodés, vagy a dolgokban rejlé, a dolgok tulajdonsagait meghatarozé valami, a dolgok
»természete”. A korai gordg gondolkodasban még nem valt kiilon a 1ét a l1étezdktdl, igy a
természet is része a ,,mindent atfogd mitkodésnek”. Ebben a felfogasban még az ember sem
valik kiilon ettdl, bar nem is része az egésznek; csupan részt vesz a miikodésben, de nem mint
hatalomra t6r6 akarat, mert az ember nem a 1ét ura, hanem — Heidegger kifejezésével élve —
,,az ember a 1ét pasztora” (Ropolyi 2012b. 14). Arisztotelész idejétél kezd az ember 1éthez
valo viszonyuldsa kiilonvalni, differencialédni — ekkor lesz inkdbb a ,,phiiszisz” sz6 jelentése
a természet, 1étezOk sokasaga. A természet igy atalakult fogalma teszi lehetéveé a természethez
valé tudomanyos ¢és filozofiai viszonyulds lehetdségét, am ezzel egyuttal az ember a ,,lét
pasztorabol” a ,,1ét urdva” kezd, akar valni, a ,techné”, azaz a tudas segitségével. Egyes
mechanizmusok kezdenek érthetévé és magyarazhatova, folyamatok elérelathatova valni, igy
e tudasnak koszonhetéen az ember legalabb az adott teriileten sikeres lehet, és valamilyen
mértékben kiszabadithatja magat a természeti kdrnyezetének uralma aldl. Ekkorra a korabbi
vilagfelfogasokhoz képest mar hatarozottabban kezdték elvalasztani az emberhez tartozd
adottsagokat, emberi tulajdonsagokat a nem-emberi vilag részeinek jellemz6itél. Am még ez

esetben sem beszélhetiink a természet leigazasara valo torekvésrdl (Ropolyi 2012b).

Kézépkor

A kozépkorban a (természet)filozofiai problémak lényegében a keresztény teoldgidhoz
kapcsolédoan meriiltek fel, az antik gondolkodas krisztianizalodott. A ptolemaioszi és bibliai
geocentrikus vilagképen nyugvo szemlélet alapjai Arisztotelészhez és Aquinoi Szent

Tamdshoz kothetdek. Evszazadokon at tartd fejlédési folyamat eredményeként kezdték a
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természetet egyre szuverénebb, 6nallobb 1étezonek tekinteni, s kutatni a kérdéseket: vajon a
természet 0nalld, a vilag egyéb részeitdl fliggetlen 1étezd-e, milyen értelemben fligg Ossze
mas dolgokkal, Istennel és az emberrel, tarsadalmi szféraval? (Vinkovics 2012)

A kozépkori keresztény gondolkodas teocentrikus: a teologiai-filozofiai kutatasok
valamennyi iranyzata els6sorban ember és Isten kapcsolatat helyezte kozéppontjaba. A vilag
keletkezésérol és a kozmoszrol a Szentiras alapjan gondolkodtak. A teologus filozofusok
érdeklédése nem kozvetleniil irdnyult a természetre, igy a keresztény kozépkor filozofidjaban
kevesebb természetfilozofiai gondolatot talalunk, mint a korabbi iddszakok szerzdinél
(Vinkovics 2012). Teologia és filozofia csak hossza id6 alatt, fokozatosan valt el egymastol,
mely soran a filozofia mind céljaban, mind szemléletében, mind moédszerében lassan
fiiggetlenné tudott valni (Kampis 2012).

E szemléletben tarsadalom és természet sok szempontbol elvalaszthatatlan teriiletek
voltak, melyekben mindkét szféra Isten hatalma alatt allt, mint az O parancsainak,
torvényeinek végrehajtoja (Ropolyi 2012c). Ebben az idészakban az ember a természeti és
tarsadalmi er6k hatalmanak kiszolgéltatva, azoknak alavetetten ¢él. E vilagfelfogasban az

objektumok passzivitasat és kornyezetiik aktivitasat lathatjuk érvényesiilni (Ropolyi 2012a).

A mechanisztikus természetkép kialakuldsa

Egyes kornyezetfilozofiai kritikdk szerint a kulturank alapjaul és kiindulopontjaul szolgald
vilagnézet és értékrend alapvetd korvonalai a 16—17. szdzadban rajzolodtak ki. Az ebbdl a
korszakbol gyokerezd jfajta gondolkodasmadd, a vilag ujfajta érzékelésének eredményeként
jott 1étre a nyugati civilizacio, és ez adja a kultirankban azota is uralkod6 paradigma alapjat.
(Capra 1994). Ma minden valamirevalé tudomany nyugati felfogasu és modszerti, tekintet
nélkiill a tuddsok nemzetiségére, nyelvére vagy borszinére, igy e felfogas alapvetd
jellegzetességeit és annak gyodkereit is érdemes szemiigyre venni (White 2000).

A 17. szazadban jelentds valtozds kovetkezett be a természetre irdnyuld eurdpai
gondolkodasban. Elsésorban Galilei, Descartes és Newton nevéhez kotheté az a
paradigmavaltas, amelyet a mechanikus természetkép megsziiletése jelentett. Ennek a
folyamatnak Kopernikusz, Kepler jelentette a kezdetét, Thomas Hobbes és masok pedig a
modell tokéletesitésén dolgoztak kiilonb6zd teriileteken. Persze e kép sem egységes,
képviseldi is néhol egymassal szemben alltak, illetve voltak a paradigman kiviil marado, ezzel

szembehelyezkedd gondolkodok is — de mégis ez valt meghatarozo jelentdségiivé (Szilagyi
2012).
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A

mechanisztikus ~ vilagkép elterjedésében harom egymast kovetd fazist

kiilonboztethetiink meg. Kezdetben, a 17. szazad elején még elvont vilagnézeti, filozofiai

programként jelenik meg. A 17. szdzad végén azonban mar konkrétabb tudomanyos

problémakban is megjelenik, és tudomanyos elvek, hipotézisek, elméletek hatterében jelenik

meg, egyre nyilvanvalobban. Végiil a 18. szdzad sordn a robbanasszeriien kifejlodd ipari

tevékenység, az ipari forradalom ideologiai motivumaként gyakorlati programma valik

(Ropolyi 2012a).

A mechanisztikus természetkép fobb jellemzoi:

matematika-kozpontisag: ,,a természet konyve a matematika nyelvén irddott” — a
természet matematikai leirdsa (Galilei) — & volt az elsd, aki a tudomanyos
kisérletezést a matematika nyelvének alkalmazasaval kapcsolta 6ssze. Ehhez az
anyagi testek 1ényegi sajatossagainak: a formaknak, mennyiségnek és mozgasnak,
vagyis minden mérhetdnek a tanulmanyozéasara volt sziikség, amely a tudos
figyelmét az anyag mennyiségileg meghatarozhato jellemzdi felé iranyitotta. Az j
felfogés szerint a vilagegyetem kulcsa annak matematikai struktarajaban rejlik; a
tudomany matematikaval vald azonositdsa, melyben az igazsagnak matematikai
bizonyitassal kell kdvetkeznie egy altalanos elméletbdl (Descartes) (Kampis 2012,
Capra 1994).

analitikus modszer: a problémak, gondolatok szétdarabolidsa, majd sajat logika
szerinti elrendezése, mely a modern tudomanyos gondolkodéas alapvetd

jellemzojévé valt (Capra 1994).

redukcios miiveletek: alkotoelemeire bontani a jelenségeket, hogy azok érthetdveé

valjanak (Capra 1994).

empirikus megkozelitési mod — induktiv eljarasmod elmélete (Bacon): a kisérletek
végrehajtasabol adodo altalanos kovetkeztetések levondsa, s ezek tovabbi
kisérletekkel vald igazoldsa, amely gyOkeresen megvaltoztatta a tudomanyos
kutatasok céljat és lényegét. A tudomany célja az Okortol kezdve elsdsorban a
bolcsesség elérése, a természet rendjének megértése volt; ekkorra azonban a
tudomany céljava a tudas elérése lett, amely ,hatalom”, amellyel az ember
uralkodhat a természet felett és iranyithatja azt. Bacon megkozelitésében a
természetet a ,szolgalatunkba kell allitani”, ,kényszeriteni kell”, ,ki Kkell

kényszeriteni a természet titkat” (Capra 1994). Ebben a tudas megszerzését
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biztositd Uj modszertanban Bacon fontos szerepet szan a kisérletezésnek. A
kisérleti szituacioban az objektum-kornyezet viszony egy sajatos valtozata jelenik
meg: a kisérletez6 maga uralja a kisérleti helyzetet, 6 valasztja ki a vizsgalt
rendszert, maga teremt és enged érvényre jutni bizonyos kornyezeti hatasokat,
vagyis ¢ donti el, hogy szamara milyen szempontbdl érdekes a valosag adott része,
s nem hodol neki. A valoésagot nem szemléli, hanem hasznalja. Ez egy merében uj
viszonyulasi mod a gorogok szemléletéhez képest, akik nem kisérleteztek, hanem
szemlélodve gylijtottek tapasztalatokat, mert az 6 szemléletiik szerint a természeti
folyamatokat tisztan csak az emberi beavatkozastol mentes szemlélédés tudja
megragadni. Vagyis a gorog kutatasok célja nem a természet uralasa volt, hanem
ezzel szemben els6ként nyhjt realis lehetdséget nemcsak a mechanizmusok

tanulmanyozasara, de ujak létrehozasara, azok megvaltoztatasara is (Ropolyi

2012a).

,vilag-gépezet” metafora: a vildgegyetem egy gépezet, nincs cél, élet vagy
szellemiség az anyagban, a természet a mechanika torvényeinek megfeleléen
miikodik. A kor tuddsai a legtobb jelenséget mechanikai szerkezetként fogtak fel,
mindenre kozvetlen mechanikai magyardzatot probaltak adni. E felfogasnak,
szemléletmdodnak sok eldnye volt: egyrészt konkrét eredményekkel jarhatott a
tudomanyokban, masrészt dsztonzést jelentett a kutatasok szamara, ugyanis ez a
szemlélet alapvetden optimista a megismerés lehetdségét illetden, mely szerint

minden leirhato és megérthet6 (Szegedi 2012).

az , oramiivilag” hasonlat. a korszak tuddsainak ¢és mesterembereinek
egylittmiikodését legjobban kifejezd, széles korben elterjedt elképzelés, mely
szerint az egész vilag, s benne minden teremtmény hasonlatos egy jol mikodo
oraszerkezethez. Descartes szerint ,,nincs semmiféle kiilonbség a kézmiivesek
alkotta gépek és azok kozott a kiilonféle testek kozott, melyeket a természet maga
hoz 1étre; ha csak az nem, hogy a gépek hatdsait 1étrehozd csovek, rugdk és egyéb
eszkozok alkotoik kezének aranyaihoz igazodva mindig akkordk, hogy latni
engedik alakjukat és mozgasukat — a természeti hatasokat kivaltd csovek és rugdk
viszont altalaban tilsdgosan kicsik ahhoz, hogy érzékszerveink felfoghassak dket.”
(Descartes: A4 filozofia alapelvei, idézi: Ropolyi 2012a. 109). Mindezt érvényesnek

hitték az élettelen és az €lovilag testeire is, mely felfogas szerint a ndvények és az
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allatok gépek, hiszen nincsen gondolkodéasra képes értelmiik vagy lelkiik. Az
6ramiivildg hasonlatot rendszeresen alkalmaztadk tudomdnyos és vilagnézeti
problémak targyaldsakor, amely jol illusztralja a mechanisztikus szemlélet

hatékony alkalmazhatosagat, miikkodését €s jelentdségét (Ropolyi 2012a).

dualizmus: a descartes-i dualizmus, vagyis a vilagnak kétféle Iétezdre, testi
(,,kiterjedt”, ,,res extensas”) és lelki (,,gondolkodd”, ,,res cogitans™) szubsztancidra
vald felosztasa egyrészt bevezeti a ,lelket” a létezOk sordba, masrészt egyuttal
végrehajt egy rendkiviil fontos szétvalasztast is: a lelket kivonja a masikfajta, a
kiterjedt anyagbdl. Ezzel eldéllitia azt a modern természettudomanyos
anyagfogalmat, amely mar semmilyen bels6é ,éEletszeri” tulajdonsaggal nem
rendelkezik, aminek mozgasa csak kiilsé erék hatasara kovetkezhet be, s amely
mozgas ezaltal leirhatd tisztan geometriai, matematikai eszkozokkel (Zagoni
2012). E felosztas alapjan az allatok pusztan mechanikus szerkezetek,
»automatak”, amelyeknek igy csupan instrumentalis értékiik lehet. Az ember pedig
csak allati (testi) mivoltdban része a természetnek, eszessége, mint
megkiilonboztetd sajatossaga, az embert kiemeli, a természet f6l¢ helyezi (To6th
2009). Az értelem/gondolkodd dolog és a test/anyag/kiterjedt dolog szétvalasztasa
— Descartes nyoman — a nyugati gondolkodasmodban meghatarozova valt,
megfigyelhetd példdul a  természettudomény ¢és  tarsadalomtudomény
szétvalasztasaban. E szemlélet kozgazdasagtanra vald hatdsa — példaul természet
és gazdasdg szétvalasztasa — szintén a mai napig meghatarozo. A felfogas,
miszerint az ember az egyetlen lény, aki esze és akarata 1évén nem része a
természeti folyamatoknak, vagyis felette all a természetnek, szintén meghatarozo

meggy6z6déssé valt (Kampis 2012).

a tudomanyos ismeret bizonyossagaba vetett hit (kartezianus filozofia, vilagnézet):
a mai napig sz€les korben hat és visszatiikr6zddik a tudomanyossagban, miszerint
a tudomanyos megismerés az egyetlen célravezetd moddszer a vilagegyetem
megértésében (Capra 1994). ,,A mechanisztikus felfogas vilagmagyarazataban
érvényre juttat egy, a megfigyeléseken alapuld raciondlis elgondolast. Az egész
vildg egyszerli elemekbdl felépithetd, atlathatdo, maradéktalanul megérthetd,
Osszefiiggd rendszer. A rendszer miikddése minden vonatkozasban kovethetd és
kiszamithat6. A rendszer és elemei tanulmdnyozdsa soran elvben mindig

valaszthat6 egy helyes modszer, a helyes modszer, amelyet kovetve feltarul a
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dologra vonatkoz6 igazsag” (Ropolyi 2012a. 115). E felfogasban ,,a rendszer
barmely részének jovéje — elvben — abszolit biztonsaggal megjosolhatd, ha
helyzete mindenkor részleteiben is ismert” (Capra 1994. 131). Newton Gsszegezte
a fizikdban elért eredményeket és valositotta meg Descartes programjat — 6
dolgozta ki a mechanisztikus természetszemlélet matematikai szabalyait, el6djei
munkainak szintéziseként (Kampis 2012). ,,A newtoni axidmarendszer és annak
rendkiviili eredményessége egy olyan vilagképet sugall, amelyben minden
mechanikai mozgasokbol tehetd Ossze, e mozgasok pedig kiszamithatoak. [...]
Minden tokéletesen meghatarozott és kiszamithatdé. Mindennek oka van, minden
objektum kauzalis, determinisztikus kapcsolatban van a kdrnyezetével. Mindez az
abszolut térben és idében, mint sajatos tartalyokban torténik™ (Szegedi 2012. 99-
100). Ez a vilagkép — sikeressége révén — hamar elterjedt, és mintegy két

évszazadon keresztiil altalanos szemléletmdd volt a fizikaban (Szegedi 2012).

A mechanisztikus vildgfelfogas a 18. szdzad végére, mint uralkod6 vildgnézet az élet minden
teriiletén egyértelmiien érvényre jutott. A korszak tudomanyos gondolkodasban a
mechanisztikus szemléletmodot legjellegzetesebben képviselé newtoni mechanika valt a
tudomanyossag mintaképévé, amely donté mértékben hozzajarult az éldvilagrol kialakitott
korabeli elgondolasokhoz is (Szilagyi 2012). Newton filozofiai hatdsa nem csupan az angol és
francia nyelvteriileten jelent meg, kimutathatd a német és mas filozofiai hagyomanyokban is
(Szegedi 2012). E folyamat soran ,,a mechanika torvényszeriségei és gondolkodasmodja,
mint a tudomdnyos gondolkodasmod és vilagnézet valt altalanossa” — mutat ra Toth (Toth
2005a. 132).

Az eurbpai tudomanyos fejlodésnek fontos kovetkezménye lett a természet
leigazasanak programja (Ropolyi 2012¢). Az ember 1j ,,hivatasa” lett, hogy uralkodjon a sajat
teste, illetve az anyagi vilag felett (Toth 2005b). Bacon vilagosan megfogalmazta a kivanatos
célt: az ember vilaganak urava valhat, ehhez csupan kell6 tudassal kell rendelkeznie. A tudas:
hatalom. ,,[...] az ember folénye a tudasban rejlik, ez nem tir kétséget. [...] Ma csak puszta
elképzelésiinkben uralkodunk a természeten, ¢és ald vagyunk vetve kényszerének; ha azonban
taldlméanyainkban téle vezettetnénk magunkat, akkor a gyakorlatban is parancsolnank neki”
(Bacon: 4 Tudas dicsérete 1592, idézi: Ropolyi 2012a. 106). Az ember efféle ligyességének,
furfangjanak jel6lésére, amellyel kijatszhatja, kicselezheti, raszedheti a természetet, az okori
gorogok a ,,mékhané” szot alkalmaztak, errél kapta nevét a mechanika tudomanya (Ropolyi

2012a). ,,A természetre vonatkozo tudassal felfegyverzett ember korlatlan Grnak érzi magat, s
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ujabb és ujabb parancsait sorolja” (Ropolyi 2012c. 86) — irja jellemzésiil Ropolyi Laszlo. ,,A
modern polgari viszonyok a tarsadalomban s a raciondlis tudomanyos torekvések a
gondolkodésban egyiitt biztositjadk a polgari értékrend univerzalis érvényesiilését: az ember
uralmat a természet, a tarsadalom ¢és sajat természete felett” (Ropolyi 2012a. 115). A kor
tudomanyos, filozoéfiai és tarsadalmi mozgalmai révén kibontakoz6 program azt igéri, az
ember a természet ura lehet. E program miikddésének eredményeként fejlédik ki a modern
polgari tarsadalom, a ,,modernitas” vilaga (Ropolyi 2012a).

E vilagfelfogas talan legjelentdsebb eredménye, hogy a kozépkori felfogast szdges
ellentétére valtoztatja at, egy olyan vilagképet mutatva, amelyben az objektum dominal a
kornyezete felett (Ropolyi 2012a). ,,Ez a valtozas, amelyben az objektum emancipaldodik,
felszabadul, kikeriil a kornyezet uralma aldl, s6t maga valik uralkodova, ez az tjkori
vilagfelfogas radikalisan merész, forradalmi tartalma” — irja Ropolyi (Ropolyi 2012a. 105-
106). A mechanisztikus vilagkép meghataroz6 ideologiai, értékrendet hordozo tartalma
ezekben az Uj hatalmi viszonyokban van. ,Kizarélag az objektum aktiv, az objektum
kornyezete csupan elszenvedd, passziv szerepet jatszik: lényegében ennyibdl all a
mechanisztikus vilagfelfogas ontologiai rendszere” (Ropolyi 2012a. 105-106). A
mechanisztikus vilagkép vildgosan kifejezte a kibontakoz6 polgarsag értékrendjét, igy
terjesztése és mitkodtetése a polgarsag érdekében allt. Kezdetben tehat az ideoldgiai kiizdelem
eszkOzeként hasznositottdk, majd a polgarsag megerdsddésével a mechanisztikus vilagkép

széles korben elterjedt és elfogadotta valt (Ropolyi 2012a).

A mechanisztikus természetkép meghaladdsa(?)

A Descartes-ot kovetd idészakban tehat a természet mechanikus felfogidsa a tudomany
uralkodé paradigmdja lett, ez irdnyitotta a tudomanyos megfigyeléseket és a természeti
jelenségekrdl alkotott elméletek megfogalmazéasat, amig a 20. szézadi fizika eredményei
radikalis valtozasokat nem idéztek eld. Az elektromagnesesség felfedezése feliilirta a newtoni
mechanikat mint a természeti jelenségek alapvetd elméletét. Uj gondolkodasmod jelent meg,
mely az elkdvetkezendd korszakok tudomanyos szemléletének iranyat is meghatarozta,
tartalmazva mar a valtozas, az evolicio, a novekedés és a fejlédés gondolatait is (Capra
1994). Am az él6vilag, a Fold, a kozmosz fejlédésének koncepcidja a mechanisztikus
vilagfelfogasba nem volt beilleszthetd, a fogalomkoér meghaladasara késztetett (Ropolyi
2012a). A biologiai evolucioelmélet megerdsitette a kor tuddsait abban, hogy hagyjanak fel a

vilag mint gépezet kartézianus gondolatanak kovetésével, mely szerint a vilag a legaprobb
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részletekig készen kertilt ki a Teremtd kezei koziil. Az 1) megkdzelités mar a vilagegyetemet
fejlédésben 1évonek és valtozonak képzeli el, melyben az egyszeriibb formakbol alakulnak ki
az egyre bonyolultabb strukturak (Capra 1994).

Természetesen mar egyes 18. szazadi gondolkodok szamara is egyértelmiivé valt, hogy
az anyag nem tekintheté csupan passziv tényezOnek, mert onmozgasa és ,,érzékeld képessége”
IS van, vagyis a természetben végbemend valtozas és fejlédés gondolata mar ebben az
iddszakban is megjelent. Az emberi aktivitas korlatai is egyre nyilvanvalobban megjelentek, a
természeti kornyezetet nagyléptékben pusztitd technologidk mar a 18. szazadi Anglidban is
gondokat okoztak (Ropolyi 2012a). Mindemellett a newtoni fizika alapjait képez6 altalanos
gondolatokat még sokaig igaznak vélték, bar nem bizonyultak elégségesnek minden
természeti jelenség magyarazatira. Ez a szemlélet csupan a 20. szazad folyaman alakult 4t
gyokeresen. A 20. szazad fizikéban tett felfedezései minden kétséget kizaroan megmutattik,
hogy a tudomany teriiletén nem beszélhetiink abszolut igazsagrol, minden fogalom és elmélet
korlatok kozé szoritott és csupan hozzavetdleges lehet. A relativitdselmélet és a
kvantumelmélet érvénytelenitette a kartézianus vilagnézetet és a newtoni mechanikat (Capra
1994).

A 20. szdzad elsé felében a tudomény eldrehaladédsat jellemzden zokkendmentes
folyamatnak tekintették. E szemlélet, meggy6z0dés szerint a tudomanyos modellek és
elméletek allandé finomitasaval, ujabb és pontosabb valtozatokkal vald helyettesitésével
megkozelitéseik 1épésr6l 1épésre javulnak (Capra—Luisi 2018). ,,A tudomanyos ismeret
bizonyossagéaba vetett hit a kartézianus filozofia és az ebbdl eredd vilagnézet alappontja” —
mutat ra Fritjof Capra (Capra 1994. 121). A folyamatos fejlédésnek e nézetét Thomas Kuhn
kérdojelezte meg radikalisan az 1962-ben megjelent, 4 tudomdnyos forradalmak szerkezete
cimii, sokat hivatkozott konyvében, mellyel nagy hatast gyakorolt a tudomanyfilozo6fidra és a
tarsadalomtudomanyokra (lasd Kuhn 2000). Kuhn ramutatott: bar a folyamatos fejlodés
valdban jellemz6 a ,,rendes” tudomany hosszu idészakaira, ezeket a periddusokat azonban a
,forradalmi tudomany” iddszakai szakitjdk meg, amikor a tudoményos elméleten tul az egész
fogalmi szerkezet radikalisan megvaltozik. Ezt jel6lte a tudomanyos ,,paradigma” fogalmaval,
mint a tudomanyos kozosség altal elért eredmények (koncepciok, értékek, technikak)
konstellacioja. A paradigmék megvaltozdsa Kuhn szerint szakaszosan torténik, és ezeket a
toréseket paradigmavaltasoknak nevezte (Capra—Luisi 2018).
¢és technikakat, hanem értékeket is magéaban foglal. A 17. szazadi tudomanyos forradalom ota,

az altalanos tudomanyos vélekedés szerint a tudomanyos tények fliggetlenek a tetteinktdl,
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ezaltal fliggetlenek az értékeinktdl is. Kuhn azonban ravilagitott: az értékek nem periférikusak
a tudomanyra, vagy a technologiaban vald alkalmazasokra nézve, hiszen éppen ezek az
alapjaik ¢és kiindulasi pontjaik. A tudomdanyos tények az emberi értékek, észlelések és
valaszthatok el. Bar a részletes kutatasok nagy része nem fligg kimondottan a tudos
értékrendjétol, azonban a nagyobb paradigma, amelyen beliil a kutatds zajlik, soha nem
értéksemleges — mutatott ra (Capra—Luisi 2018).

Ezen Gsszefliggések ismeretében, a tudomany mai megértéséhez elengedhetetlen lenne
annak felismerése, hogy minden tudoméanyos modell és elmélet csupan korlatozott és kozelitd
pontossagu lehet. A 20. szazad tobb tudomanyos felfedezése, eredménye is kimutatta, hogy
valamennyi természeti jelenség végsé soron Osszekapcsolodik, €és 1ényeges tulajdonsagaik a
mas dolgokkal valé kapcsolataikbol szarmaznak. Igy, ha barmelyikiiket is meg szeretnénk
magyarazni, meg kellene értenilink az Gsszes tobbit is, am ez nyilvanvaldan lehetetlen (Capra—
Luisi 2018). Mégis, ,,a tudomanyos igazsdagba vetett kartézianus hit még ma is széles korben
hat és visszatiikrozédik a tudomdnyossagban; ez valt tipikussa a nyugati kulturaban” — mutat
ra Capra (Capra 1994. 121).

Descartes analitikus modszere, amely a problémakat részekre bontja, majd sajat
logikajuk szerint rendezi el, a modern tudomanyos gondolkodas alapvet6 jellemz6jévé valt, és
kiilondsen hasznosnak bizonyult egy sor tudomanyos elmélet és komplex miszaki tervek
kidolgozasakor, lehetévé tette példaul a NASA szamara, hogy embert kiildjon a Holdra —
emeli ki Capta (Capra 1994). A Kkartézianus modszer talhangstlyozasa azonban
szétdarabolodashoz is vezetett, mely ,altalanos gondolkodasmodunkra, tudomanyossagunkra
¢s a tudomanyban széles korben elterjedt redukciomiiveletekre — arra az elgondolasra, hogy a
komplex jelenségek minden nézépontja érthetévé valik, ha alkotéelemeire bontjuk azokat —
egyarant jellemz6” — irja (Capra 1994 oldalszam). ,,Hétkoznapi szemléletiink, a természettel
kapcsolatos mindennapi dallaspontjaink, a térrdl, az idorol, az erokrol, a mozgasrol valo
elképzeléseink mai napig megfelelnek a mechanisztikus felfogasnak. Ez az a szemlélet,
amelyet a kozvetlen kozeliinkben lévo targyak, események aldatamasztanak, és amelyet
felnovekviben a legkonnyebben elsajatitunk” (Szegedi 2012. 102).

Habar a 19. szazad végén a newtoni mechanika mint a természeti jelenségek alapvetd
elmélete, elvesztette vezetd szerepét, a 20. szazad természettudomanyos felfedezései és
eredményei pedig megmutattdk, hogy a tudomanyos gondolkoddsmod nem azonos a
mechanikus gondolkodassal (vagyis lehet a vilagrol tudomanyosan, de nem mechanikusan is

gondolkodni); am hidba omlott 6ssze a mechanikara épiil6 természettudomanyos vilagkép —
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hivja fel a figyelmet Toth —, a természetfilozofia mégsem sziiletett ujja (Toth 2005a). Ebben
minden valoszinliség szerint az is szerepet jatszott, hogy a mechanika természetkoncepciodja a
gyakorlat szdmara — rovid tavon — rendkiviil eldnydsnek bizonyult, ,,igy mind a mai napig az
utolsé  érvényes természetfilozofiai rendszer a mechanikahoz kétédik. Azonban a
természetfilozofia hianyaban, illetve a mechanikus természetfilozofia talajan a kérnyezeti
valsag egyszeriien nem értelmezhets” (Toth 2005a. 132-133).

A fentiek alapjan fogalmaztak meg egyes filozofusok, kornyezetfilozoéfusok, hogy ,,a
mai globalis tarsadalmi valsaghelyzet — roviden fogalmazva — annak a kovetkezménye,
hogy egy meghaladott tudomanyos vilagnézet — a kartézianus newtoni természettudomany
mechanisztikus vilagképe (analitikus, induktiv, redukcionista, atomizalo) — fogalmait
probaljuk meg arra a tarsadalmi-gazdasagi valosagra alkalmazni, amely mar nem hagyja
magat ezzel a fogalomkészlettel kifejezni, megragadni. Globalis Osszefiiggéseket felmutato
vildgunkban a problémak kezelésére 1) latdsmodot, oOkologikus kozelitésmodot kell
kifejleszteniink, amelyet azonban a kartézianus vilagképbél — csakigy, mint a
kvantumfizikat a klasszikus fizikdbol — nem vezethetjiik le. Mindez elveink, értékeink és

tarsadalmi intézményeink alapvetd megvaltozasat (megvaltoztatasat) koveteli meg” (Papp

1994. 585-590).

Természetkép - emberkép

Lanyi Andrds szerint azonban az Okoldgiai problémakdér nem maradhat meg
természetfilozofianak, ha filozofiai értelmezésre tart igényt, ugyanis az ember nem a
kornyezetét tapasztalja ilyen vagy olyan mdodon, hanem elsésorban 6nmagat: ,,hogy az ember
miképpen banik természeti kornyezetével, szinte kizarodlag azon mulik, hogy mit tart sajat
magarol, pontosabban azon, hogy kinek tartja magat. Természetfelfogasunk torténete az
individuacio, az egyéni személyiségstruktira megteremtésének torténete” (Lanyi 2010. 52). E
szemléletben a problémakor tehat elsésorban nem a természethez vald viszonyulédssal, hanem
az ember Onértelmezésével fligg 6ssze (Lanyi 1999) — vagyis nem a természetfilozofia, hanem
sokkal inkabb a filozofiai antropologia feldl kell vizsgalnunk a kérdéskort (Szantd 2011).
Hasonlo értelmezést fedezhetiink fel a kordbban mar emlitett Arne Naess norvég
filozofus mélydkologiai szemléletii megkdzelitésében is. Naess szerint a személyiségiinket
alkotd viszonyok sokkal gazdagabbak az ego-nal és a ,tarsadalmi én”-nél, és nem csak
emberekkel, hanem a kozvetlen kornyezetiinkkel és a nem emberi 1ényekkel is 6sszekdtnek

benniinket, 6k is személyiségiink részét képezik (ehhez vezeti be az dkologiai én fogalmat).
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Ezt egy példaval szemlélteti: amikor emberek atkoltoznek vagy kitelepitik Oket addigi
lakohelyiikrdl egy masikra, példaul a magas hegyek kozott €loket a siksagra, nem maradnak
ugyanazok, akik voltak: tarsadalmi, gazdasagi és természeti kornyezetiik megvaltozasaval
identitasukat veszitik el, mellyel onbecsiilésiik €s onérzetiik teljesen megrendiil. Sokszor az
ember csak ekkor ismeri fel, hogy 1ényének része volt az 6t koriilvevo tagabb kornyezete is,
azonosult a helynek sajatossagaival, amely alakitotta és részét képezte személyiségének, és
amelyet most elveszitett, igy tobbé mar nem ugyanaz, mint aki addig volt. A ,,vildgban-valo-
1ét” mélyokologiai megkozelitése tehat egy olyan Onatélést jelent, amelyben az ember a
természetet onmagahoz tartozoként, mintegy sajatként éli at (Naess 2005). Naess felfogasaban
az ,,én” nem elkiiloniilés masoktol — jellemzdéen a kiilvilag rovasara —, hanem azonosulas
masokkal (Naess 2005); vagyis az ,,én” az, amivel élete sordn azonosul. Onmegvaldsitasa
soran min¢l inkdbb képes felismerni és atérezni azt, ami sorsadban mas Iényekkel rokon, minél
inkdbb képes azonosulni masok javaval, személyisége anndl inkdbb gazdagodik, élete
teljesebbé valik (Lanyi 2010). Ha pedig valaki, akivel azonosulunk, korlatozast szenved, az
sajat onmegvaldsitasunkat is korlatozza (Naess 2005).

Lanyi szerint azonban az ember szamdra az elsddleges kornyezet nem a természet,
hanem az emberi tarsasag, €¢s nem is bioldgiai értelemben, hanem mint a kultira kdzossége, ,,a
nyelvi interakciok és interpretaciok egymassal megoszthatod vilaga” (Lanyi 2010. 52). ,,Az
ember személyisége a fizikai térben egyaltalan nem, hanem csak mint szellemi viszonylat
1étezik, s képez meghatarozott ,erdteret” a polusok, az egyén és kornyezete kozt. Mert nem
maganyos egyének lépnek egymadssal tarsadalmi kapcsolatba, hanem a tarsas érintkezés soran
tesznek szert egyéniségiik Ontudatara €s valnak egymaés szaméra €és egymas altal — személlyé.
[...] Az elsédleges szocializacido lényege — de tOobbé-kevésbé késObbi tapasztalataink
alapszerkezetére is érvényes — hogy az ember a sajat megnyilatkozasait a masok valaszabol
érti meg. Az ontudat szamara a kiindulépont nem az én, hanem a kapcsolat” (Lanyi 2010. 55).

E kornyezetfilozofiai szemlélet alapjaul szolgdld filozoéfiai antropoldgia modelljét a
humanokologia chicagdi iskoldja és a fenomenoldgiai hermeneutika filozofiai hagyomanya
szolgaltatja, mindkét irdny az emberi létezést eredendden tarsas egylittlétként fogja fel,
amelyhez képest az elszigetelt individuum csupan egy utdlagos absztrakcio (Szanté 2011). E
megkozelitésben, ahogy Lanyi megfogalmazta, ,,minden tapasztalatunk egy masokkal kozos
projektumra vonatkoztatva nyeri el értelmét, s ez a k6z6s projektum — a vald vilag — kulturalis
teljesitmény, a dialogus résztvevoinek kozos alkotdsa. Annyiban léteziink személyként,
amennyiben a dialogus alanyaként, értelemforrasaként vesznek szamitasba. Descartes

allitasaval ellentétben a gondolkodas nem egy gondolkodé En, hanem mindenekelétt egy
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nyelv és egy beszédkapcsolat elézetes meglétét feltételezi. Gondolkodom, tehat vagyunk.”
(Lanyi 2010. 55) Az ontudat e megkozelitésben nem valamiféle szellemi organizmus, és ,,nem
ugy lakik az emberben, mint a csiga a hazéban, hogy kibujik és visszahtizodik™ (Lanyi 2010.
55-56), és nem is az emberben lakik, mert az ember az, aki — Heidegger szavaival — ,,a nyelv
hajlékaban lakozik™, ahol a megértés végbemegy (Lanyi 2010).

E szemléletben megismerni és megérteni valamit mindenekel6tt azt jelenti, hogy
tiszteljiik azt az egyedi, semmihez sem hasonlithato sajatossagot, ami 1étében rejlik — mutat ra
Lanyi Andras. A megismerésnek éppen ez adja 1ényegét, hogy ezt az egyediséget napvilagra
hozzuk és megtartsuk olyannak, amilyen. Vagyis ez esetben a megismerés — Heideggert
idézve — ,lenni hagyja” a dolgokat. Ez azonban nem egy passziv viszony, hanem a
legnagyobb erdfeszités, ami t6liink telik (Lanyi 2010). ,Igaz, célja nem a természet
atalakitasa, hanem 6nmegvalositds, abban az értelemben, ahogyan ezt a kifejezést Arne Naess
hasznalja: az ember emberként akkor valdsitja meg magat, ha a Mésikban sajat 1étezésének
hatartalan lehetéségeit ismeri fel. Tehat — ha ugy tetszik — nem onzetleniil jar el, amikor
kiméli, 6vja azt, ami az utjaba kerlil: maganak tartja meg. Az egoista sajat 1étlehetdségeit
korlatozza, és mélységesen lebecsiili magat, mondja Naess, amikor képességeit az
onérvényesités narcisztikus torekvésének szolgélataba 4llitja. A puszta dnfenntartds eszkdzévé
silanyitja a vilagot: fel- és elhasznalja. A hasznalat a megértés ellentéte” (Lanyi 2010. 57) —
mutat r4 Lanyi. Kiemeli: ,,Amikor az ember lemond a megértésrdl, sajat 1étének értelmét
aldozza fel. Az Onfenntartds nem cél az ember szamara, hanem kényszerliség” (Lanyi 2010.
57). Ahogy arra Leslie Paul Thiele , Természet és szabadsag. A biocentrikus és
szociocentrikus kornyezetvédelem heideggeri kritikdja” cimi essz€éjében ramutatott,
Heidegger azonban éppen arra hivja fel a figyelmet, hogy ,,ami az emberi elmében és az
ember lényében igazan nagyszerii, az pontosan a csodélat és a tisztelet képessége mindaz
irant, ami nem 6 maga és nem szellemi” (Thiele 1996, idézi: Lanyi 2010. 58). Vagyis képes
oly modon feltarni a vilagot, hogy kézben megdrizze annak kiilonb6zdségét (Thiele 2000). ,,A
természetnek mint valami tOliink gyokeresen kiilonb6zonek a csodélata ellenszere lehet a
szigoruan emberkozponta és haszonelvli megkdzelitésnek, amely alaptalanul hatarozza meg
az embert sziikségleteivel... Az emberi 1ény szabadsagat és méltosagat alapvetden abban
ismeri fel, hogy 6 a kiilonbség egyediili tantja” — emeli ki Lanyi Andras (Lanyi 1999). Vagyis
emberképiinket kell elsdsorban tjraértelmezniink ahhoz, hogy megfelel6 modon tudjunk
szembenézni a kornyezeti valsag alapkérdéseivel, melyben nem is elsésorban az ember
kitlintetett 1éthelyzetének megkérddjelezése, hanem sokkal inkabb annak Ujraértelmezése

jelenthet valddi kiutat a jelenlegi, 6kologiai valsagot el6idéz6 meggy6z6désbdl (Lanyi 2011).

45



A Kereszténység emberképe és természetfelfogasa

Az alapkérdések véggigondoldsa nélkiil az 6kologiai valsagra adott valaszaink még sulyosabb
karokhoz vezethetnek, mint amilyeneket jelenleg orvosolnunk kellene — hivta fel a figyelmet
Lynn White az 1967-ben, Science magazinban kozzétett tanulmanyaban (lasd White 1967).
Ember és kornyezet viszonyat alapvetden hatarozzak meg természetiinket és sorsunket illetd
hiedelmeink, meggy6z6déseink — és ezek kozé tartozik a vallasossag is (White 2000).

A teologusokat és filozofusokat régota foglalkoztatja a kérdés, hogy vajon mennyiben
jatszott szerepet korunk oOkologiai valsaganak kialakuldsaban a kereszténység (Endreffy
1994). Ma is javarészt keresztény alapelvek Osszefiiggésrendszerében éliink, a kereszténység
pedig, ,.kiilondsen nyugati formdjaban, a vildg valaha volt legantropocentrikusabb vallésa”
(White 2000. 173.) — vetette fel els6ként White az emlitett tanulmanyban. Hiszen ha
megnézzilk a teremtéstortenetet, az olvashato ki beldle, hogy Isten a vilagot az ember javara
és uralkodasara tervezte, a teremtett vilag az ember céljait szolgalja. ,,Es bar az ember a
foldbdl vétetett, nem egyszerlien része a természetnek: Isten képmasara teremtetett. [...] Az
ember nevet adott minden allatnak, igy alapozva meg uralmat foléttiik” (White 2000. 173).
Kritikdja szerint a kereszténység nem csupan ember €s természet dualizmusat hozta 1étre,
hanem egyuttal azt is hangsulyozta, hogy Isten akarata szerint vald, hogy az ember a
természetet sajat céljaira kihasznalja (White 2000). ,,Szaporodjatok és sokasodjatok, és
toltsétek be a foldet és hajtsatok birodalmatok ald; és uralkodjatok a tenger halain, az ég
madarain, és a foldon csuszoémaszo mindenféle allatokon” (Mozes 1. konyve 1,28, idézi Toth
2009. 53.) — olvashat6 a Bibliaban, melybdl kovetkezik, hogy az ember minden mas faj f616tt
all, mert csak az Isten képmasara teremtett embernek van lelke. Aquindi Szent Tamas szerint
az ember az allatokat barmikor, jogtalansag nélkiil megolheti, felhasznalhatja, hiszen az
allatok az ember hasznara rendeltettek (T6th 2009).

Ahogy White ramutatott, ,,az antikvitdsban minden egyes fanak, forrasnak, pataknak,
hegynek megvolt a maga genius locija, védészelleme. [...] Miel6tt kivagtak volna egy fat,
banyaszni kezdtek volna egy hegyet [...], fontos volt az illetékes szellemet kiengesztelni, és
megodrizni vele a békés viszonyt. A poganysag felszamoléasaval a kereszténység lehetdve tette
a természetnek a természeti dolgok irant k6zonyos kiaknazasat” (White 2000. 173). (Persze,
teszi hozza, a kereszténység ennél bonyolultabb vallas, az elmondottak igazak lehetnek a
koézépkori Nyugat vonatkozasaban, ahol a technologia latvanyos fejlddése ment végbe, dm

masként kell tekinteniink példaul a gorog Keletre) (White 2000).
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A kereszténység kozmologiai elképzeléseinek kialakulasaban azonban nem csak a
bibliai teremtéstorténet jatszott nagy sSzerepet, hanem a gordg filozofia is, ezen beliil is
els6sorban Platon Timaiosz cimi dialdgusa. Platon koncepcidja dualista jellegii, a valosagot
két nagy tartoméanyra osztva: az idedk lathatatlan, 6rok és eredendd szellemi vilagara, és a
testi dolgok lathatd, valtozékony és mulandé vilagara (Endreffy 1994). Igy ir err6l Endreffy
Zoltan: ,E dialogus legérdekesebb vondsa szamunkra most az anyag és a szellem, a test és a
l¢lek dualizmusa. A gondolkodas, a szellem elsddleges, jo és 6rok, mig a test vagy a lathato
testi valosag masodlagos, levezetett, valamint a rossz forrasa (testi indulatok, kivansagok,
amelyeken a szellemnek uralkodnia kell). A gondolkodas, illetve a szellem isteni természetii,
s e természetben az emberek is részesiilnek azaltal, hogy van értelmiik, mikézben a test a
valtozékonysag ¢€s a halandosag forrasa. A 1élek, a szellem vagy a gondolkodas idegenil érzi
magat a foldon, illetve a testben: igazi hazdja az idedk vildga, mig a testben vald 1ét a
probatétel helye. A fold a megtestesiilt lelkek kollektiv bortone, s a lelkeknek az a feladatuk,
hogy ebbdl a bukott allapotbol visszajussanak eredeti hazajukba™ (Endreffy 1994. 682).

A keresztény teremtéstan szdmottevoen a gorog gondolkodasra épiil, am tobb fontos
Ujitast is tartalmaz forrasaihoz, az 0szdvetségi teremtéstorténethez és a gorog filozofidhoz
képest (Endreffy 1994): ,, Az egyik 0jitas a semmibdl valo teremtés gondolata. [...] Ebben az
értelemben tehat Isten abszolute transzcendens az altala teremtett vilaghoz képest. [...]
Témank szempontjabol kiilonos jelentdsége van annak a kérdésnek, hogy milyen allaspontot
alakitott ki a keresztény teologia a test-lélek viszonyanak kérdésében. [...] Az az elgondolas,
hogy a lélek halhatatlan és képes a testtdl elkiiloniilten is létezni, éles kiilonbségtételhez
vezetett a keresztény gondolkodasban egyrészt az ember, masrészt a tobbi €161ény kozott. Mig
az embereknek ,,eszes lelkiik” van (anima rationalis), amely halhatatlan életre rendeltetett,
addig a novényeknek és allatoknak csak alacsonyabb rendii élet jutott osztalyrésziil, minthogy
6k csak anima vegetativa-val, illetve anima sensitiva-val rendelkeznek, amelyek nem
halhatatlanok. Az emberen kiviili ¢él6lények €és az ember nem alkotnak sorskdzosséget.
Réadasul a keresztény gondolkodasban az ember és tobbi €l6lény kozti szakadékhoz hozzajon
az emberen beliili szakadék 1élek és test kozott. Ennek értelmében az ember legfontosabb
,része” a halhatatlan 1élek, amelyhez képest csak masodlagos a test és a fizikai természet
vilaga” (Endreffy 1994. 682-684).

E felvetések, értelmezések széles korben heves vitakat valtottak ki. A fenti érvelés
kapcsan Endreffy is hangstlyozza, hogy bar lathatjuk, hogy a keresztény hagyomany
uralkod¢ felfogasa szerint szakadék van az ember és a tobbi €l61ény kdzott, melyben az ember

¢s a tobbi teremtmény nem alkot sorskozosséget; érdemes azonban felfigyelni arra, hogy
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milyen nagy mértékben eltér ettdl a szemlélettdl az Oszovetség felfogisa az ember és a tobbi
¢l6lény viszonyarol. ,,A héber szent iratok szerint szoros kapcsolat van az ember ¢és a
természet kozott, amit mar maga a héber adam (ember) és adamah (f6ld) sz6 etimologiai
rokonsaga is jelez. Sok sz6 esik a bolcsességi €és a profetikus konyvekben arrdl, hogy Isten
gondviselése nemcsak az emberre, hanem a tobbi él6lényre is kiterjed. [...] Ennek
megfelelden a Teremtés konyvében szereplé dominium terrae parancsa (,,Hajtsatok uralmatok
ala a foldet”) nem azt jelenti, hogy az ember despota modjara, kénye-kedve szerint banjon a
természettel, hanem azt, hogy Isten képmasaként, foldi helytartdjaként Isten gondviseld
miivének legyen munkatarsa” (Endreffy 1994. 685-686), ,,hogy miivelje és Orizze” (Modzes 1.
konyve 2,15, idézi Papp 2003).

Amint Endreffy irja: ,,Ennek kifejezdése, hogy a szombat nap nyugalmanak
ajandékaban nemcsak az ember, hanem az 4allatok is részeslilnek: ,,Semmiféle munkét ne
végezz azon, se te, se fiad, se lanyod, se szolgad, se szolgaldd, se allatod” (Endreffy 1994.
686). Vagy az a parancsolat, hogy ,,ha utkdzben valamely fan vagy a foldon madarfészket
talalsz, melyben fidkak vagy tojasok vannak, és az anya rajta iil a fiokdkon vagy a tojasokon,
ne vedd el az anyat a fiokékrol” (Endreffy 1994. 686). Az ember tobbi teremtménnyel vald
Osszetartozasat, valamint a veliik vald szolidaritds kivéanalmat fogalmazza meg a
Példabeszédek konyvének egyik verse is: ,,Az igaz torddik még allatainak kivansagaval is, a
blindsnek még az irgalma is kegyetlen” (idézi Endreffy 1994. 868). Tovabbi példakat emlit
Papp Sandor is: ,,Az igaz az 6 barmdnak érzését is ismeri, az istentelenek szive pedig
kegyetlen.” (Példabeszédek konyve 12,9, idézi: Papp 2003. 194)

Az ember tobbi teremtménnyel valo szolidaritasnak Oszovetségi gondolatai
természetesen nem tiintek el teljesen a kereszténységb6l sem: itt elég csak Assisi Szent
Ferencre utalni (Endreffy 1994). E masfajta keresztény felfogasra maga Lynn White is
felhivta figyelmet emlitett tanulmanyaban: ,,Tekintetbe kellene venniink a kereszténység
Krisztus utani legnagyobb forradalmarat, Assisi Szent Ferencet. [...] Ferenc megértésének
kulcsa hite az aldzat erényében, nemcsak az egyes ember, hanem az emberiség mint faj
nézOpontjabol is. Ferenc megkisérelte megdonteni az ember uralkodo6i hatalmat a teremtés
folott és létrehozni Isten valamennyi teremtményének demokraciajat” (White 2000. 176). Azt
azonban elismerhetjiik, hogy ez a szemlélet hossza idén at hattérbe szorult, s az altalanosan
elterjedt keresztény felfogds inkabb az ember tobbi teremtménytdl vald kiillonbozdségét,
tavolsagat hangsulyozta (Endreffy 1994). Amit felismerhetiink az 6koldgiai valsag torténelmi
gyokerei kapcsan, és amire White is felhivta a figyelmet, hogy a ma széles korben uralkodd

redukcionista és imperialista nézetek minden bizonnyal a zsido-keresztény emberkép és
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torténelemfelfogas szekularizalt valtozataként szilardultak meg, a kora-ujkortol kezdve (Lanyi
2017). Itt lenne az ideje azonban, hogy ,,korunk 6koldgiai valsagabol okulva felelevenitsiik az
6szovetségi és Szent Ferenc-1 hagyomanyt” — irja Endreffy (Endreffy 1994. 686).

E torekvés napjainkban is megjelent és megerdsddni latszik, melynek kiemelkedd
példaja Ferenc Papa Laudato si’ kezdetii, 2015-ben kozzétett enciklikdja kozds otthonunk
gondozasardl, és amelyben Ferenc Pdpa Szent Ferenc hagyomdnyat felidézve hivja fel a
figyelmet a kereszténység e masfajta feladatara: ,,[...] Isten, amikor megteremtette a vilagot,
egyfajta rendet és dinamizmust irt bele, amelyet az embernek nincs joga figyelmen kiviil
hagyni. Ha valaki olvassa az evangéliumban, hogy Jézus a madarakrol beszél, és azt mondja:
,Isten egyetlen egyr6l sem feledkezik meg” (Lk 12,6), vajon képes lesz-e bantani dket vagy
kart okozni nekik? Arra hivok minden keresztényt, hogy bontsa ki megtérésének ezt a
dimenzidjat, ¢és tegye lehetdvé, hogy a kapott kegyelem ereje és vildgossdga kiterjedjen a
tobbi teremtménnyel és az 6t koriilvevd vilaggal vald kapcsolatara is, és az egész teremtés
iranti mély testvéri szeretetre vezesse, amelyet Assisi Szent Ferenc oly ragyogbéan megélt.”
(Ferenc Papa 2015. 129.)

Mar a felhivas cimét is Assisi Szent Ferenc himnuszanak elsd sordbdl kolcsonzi:
wLaudato si’, mi’ Signore” — L Aldott légy, Uram, foldanya-novériinkért, ki fenntart és ellat
minket, gyiimélcsoket terem, szines virdgokat és fiivet!” (Ferenc Papa 2015. 5). Okoldgiai
megtérésre szolit fel €s kiemeli: ,,Annak a hivatdsnak a megélése, hogy védelmezdi legyiink
Isten miivének, 1ényegi része az erényes életnek, nem valami szabadon vélaszthato feladat s
nem is a keresztény tapasztalat masodlagos szempontja. [...] Hitlink bizonyos
meggy0zdodései, melyekrdl szoltam ennek az enciklikanak az elején, segitenek gazdagitani e
megtéres értelmét; ilyen példaul annak tudata, hogy minden teremtmény visszatiikr6z valamit
Istenbdl és van valami lizenete, amelyet meg akar tanitani nekiink, vagy példadul annak
bizonyossaga, hogy Krisztus felvette magaba ezt az anyagi vildgot, most pedig
feltimadottként minden 1étez6 mélyén ott lakozik, koriildlelve azt gyengéd szeretetével és
athato vilagossagaval.” (Ferenc Papa 2015. 126-129)

E kérdések kapcsan a nevelés szerepére is felhivja a figyelmet: ,,A nevelés
eredménytelen lesz, eréfeszitései pedig hiabavaldoak, ha nem torekszik arra is, hogy uj
paradigmat terjesszen el az ember, az élet, a tarsadalom és a természethez fiz6d6 kapcsolat
tekintetében. Kiilonben tovabbra is az a fogyasztdi paradigma terjed majd, amelyet a hirk6zlo

eszk6zok €s a piac hatékony manipulacioi kozvetitenek.” (Ferenc Papa 2015. 125)
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A fenntarthatdésagra nevelés (kornyezet)filozofiai alapjai

A fenntarthatdésagra nevelés

A fenntarthatésdg kihivasai kapcsan nem egy szerzd, kutaté hivja fel a figyelmet: az
emberiség talélése mulik azon, hogyan folytatdédnak a jelenlegi tarsadalmi-gazdasagi
folyamatok, és hogy milyen lesz a jovO nemzedékek felelésségtudata e kérdésekkel
kapcsolatban (Réti—Varga 2008). A lenyligoz6 iramu és 1éptékii technikai fejlédés mellett ,,a
tarsadalmi és természeti értékeket 6rz6 és megljitdé emberi €letforma fenntartasa krizisét éli
nap, mint nap. Az eddig sohasem latott, hallott lehetdségek széditd forgataga konnyen
elfeledteti, hogy azok a valosagban szigoruan korlatozottak, és az altaluk nyujtott elényodk
closztasa az emberek kozott felhaboritdan igazsagtalan” (UNESCO 2017a. 5). E globalis
problémak siirgdés valtoztatast kovetelnek ¢életmddunkban, gondolkoddsunkban és
cselekedeteinkben egyarant. A valtozashoz pedig olyan 0j képességekre, értékekre és
attitlidokre van sziikség, amelyek egy fenntarthatobb tarsadalom kialakitasat szolgaljak.
(UNESCO 2017a) Ahogy a Nemzeti Kornyezeti Nevelés Stratégia is kiemeli: ,,Az emberiség
¢s a bioszféra sorskérdésévé valt, hogy a jové nemzedékek iranti erkolesi feleldsségiinket be
tudjuk-e épiteni a tarsadalmi és gazdasagi dontéshozatalba. A jov6 nemzedékek szamossaga
¢és sorsa a ma dontésein és tettein mulik.” (Czippan et. al. 34) A fenntarthatobb folyamatok
iranyaba pedig akkor fog bekdvetkezni elmozdulds, ha az emberek tudatosabban élnek és
cselekednek: ,,A vilagrol, egy orszagrol, egy falurdl vagy egy csaladrol fenntarthatd médon
gondoskodni csak tudatos, a kornyezet, a gazdasdg és a tarsadalom Osszefiiggéseit, a
problémakat ismerd, illetve azok megoldasaért kozosen cselekvd emberek képesek.” (Czippan
et. al. 33)

pedagogiai  vonatkozdsainak  vizsgalata is kiemelt problémat jelent a kortars
tarsadalomtudomanyokban (Jensen—Schnack 1997). Az 1972-es stockholmi ENSZ-
konferencian (Kdornyezetvédelmi Vilagértekezlet — Az Emberi Kornyezet ENSZ
Konferencigja) keriilt eldszor koztudatba a kornyezeti valsag problémakdre, s mar ekkor is
hangsulyoztak a nevelés fontossagat (Havas 2001). Az 1975-6s Belgradi UNESCO
Konferencian keriilt meghatarozéasra a kornyezeti nevelés fogalma és célja, tartalma. 1977-
ben a Tbiliszi Konferencian (az UNESCO ¢és az UNEP szervezésében) tovabb pontositottak a
kornyezeti nevelés fogalmat, definiciojat (Kiss—Zsiros 2006). Az ENSZ 1992-es ,,Feladatok a
21. szézadra” cimli dokumentumaban, melyet az ENSZ Rio de Janeiro-i Kornyezet és

Fejlédés Konferencidjan fogadtak el, hangsulyozzak, hogy az oktatds alapvetd fontossagu a
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fenntarthatosagi célok elérésében (Havas 2001). E dokumentum minden fejezete nagyban épit
az oktatasra, nevelésre (Czippan et. al. 2010). Kés6bb a 2002-es johannesburgi Fenntarthato
Fejlodés Vilagkonferencidan, majd a 2012-es, Rio de Janeir6ban megtartott ENSZ
Fenntarthat6 Fejlodés Konferencidjan is ez megerdsitést nyer, és mas nemzetkozi
egyezményekben, példaul a 2016-ban ¢életbe 1épett, Parizsi éghajlatvédelmi egyezményben is
szerepel (UNESCO 2017a).

Az UNESCO, az ENSZ oktatassal foglalkozd szervezete 1992 6ta tamogatja a
fenntarthatosagra nevelést. 2015-ben keriilt elfogadasra a 2030-as fenntarthatd fejlodési
keretrendszer, melynek kiemelt része az oktatas, nevelés, kiemelve annak nélkiilozhetetlen
szerepét és feladatat a fenntarthaté fejlédési célok elérésében. Ahogy Irina Bokova, az
UNESCO korabbi altalanos igazgatoja kiemelte: ,,Alapjaiban kell megvaltoztatnunk azt, hogy
miként gondolkodunk az oktatas globalis fejlédésben betoltott szerepérdl, mivel katalitikus
hatasa van az egyének jolétére és a foldgolyd egészére egyarant. ... Napjainkban, jobban,
mint valaha, az oktatas feleldssége, hogy 1épést tartson a 21. szazadi kihivasokkal és
torekvésekkel, és a megfeleld értékek és képességek fejlédését segitse [...]”7 (UNESCO
2017a. 8) Ennek kapcsan fontos azonban kiemelni, hogy nem minden oktatds jarul hozza a
fenntarthatosaghoz: az olyan oktatas, ami elsédlegesen a gazdasagi novekedést tartja szem
elott, a fenntarthatatlan fogyasztasi mintakat segiti el6 (UNESCO 2017a).

A nevelés szerepére, feladatara a fenntarthatosdg kihivasainak lekiizdésében Ferenc
Péapa a mar tobbszor hivatkozott, 2015-ben kozzétett enciklikajaban kiilon felhivja a figyelmet
és részletesen bemutatja az ezzel kapcsolatos kihivasokat, nehézségeket. Az enciklika az
ENSZ 2015-ben elfogadott, Agenda 2030 néven ismert hatarozataval parhuzamosan, annak
tulajdonképpeni kiegészitéseként késziilt a Vatikdnban (UNESCO 2017a). E kiadvanyban
Ferenc Papa kiemeli: a torvények, szabalyok hosszu tdvon dnmagukban nem elegenddek a
kornyezeti valsagot el6idéz6 magatartasformak megvaltoztatasara, korlatozasara — ehhez
sziikséges, hogy a tdrsadalom tagjainak tobbsége elfogadja és személyében atalakulva kovesse
e szabalyokat. A gondolkodasi paradigmak viselkedést befolyasold hatésara is felhivja a
figyelmet, melyeknek tudataban kell lenniink, ha mélyrehat6 valtozasokat szeretnénk elérni.
»Sokan tudjak, hogy sem a jelenlegi fejlodés, sem a targyak és élvezetek puszta halmozasa
nem elegendé ahhoz, hogy értelmet és Oromet adjon az emberi szivnek, mégsem érzik
képesnek magukat lemondani arrdl, amit a piac kinal nekik.” (Ferenc Papa 2015. 122) Arra a
problémara is felhivja a figyelmet, hogy ,,azokban az orszdgokban, amelyeknek a legnagyobb
valtoztatasokat kellene végrehajtaniuk fogyasztoéi szokéasaikban, a fiatalok 1) Okologiai

érzékenységgel és nagylelkii szellemiséggel rendelkeznek, és néhanyan koziiliik csodalatosan
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kiizdenek a kornyezet védelméért, de olyan erdsen fogyasztoi és joléti kozegben néttek fel,
amely megneheziti més szokdsok kialakitasat.” (Ferenc Péapa 2015. 122) Ahogy arra Varga
Attila is ramutat: ,,[...] Ezt a fenntarthatosaggal kapcsolatos fesziiltséget az oktatas esetében
sulyosbitja, hogy az oktatdsi rendszereknek igen fontos szerepliik volt az elmult
¢vszazadokban az emberiség jollétét megalapozd technikai, gazdasagi és tarsadalmi tudas
atadasaban, tovabbfejlesztésében.” (Varga 2020. 17) Igy bar ,a fenntarthatosagra nevelést
célként elfogadja gyakorlatilag minden oktatasi rendszer, de anélkiil, hogy egyéb céljait
modositand, és ez egészen addig a paradoxonig vezet, hogy a legfenntarthatatlanabbul
miikodé orszagokban a legerdsebb a fenntarthatosagra nevelés” (Varga 2020. 13). Igy a
fenntarthatésagra nevelés szempontjai alapjaiban kérddjelezik meg az oktatds jelenlegi
altalanos formainak pozitiv tarsadalmi szerepét is (Varga 2020).

Nemzetkozi szinten egyre szélesebb korben ismerik tehat el, hogy az oktatasnak,
nevelésnek kulcsszerepe van a fenntarthatosdg kialakitasaban, felismerve: ahhoz, hogy a
fenntarthat6sag kérdésében valtozas torténjen, az oktatasnak, nevelésnek is foglalkoznia kell
ezzel a problémakorrel (Réti—Varga 2008). Ahogy Liiké Istvan kiemeli: ,,A tanulas egyike a
fenntarthat6 fejlddés kulcskérdéseinek — ha ugyan nem maga a kulcskérdés. A
fenntarthat6sagot visszavezeti arra a kérdésre, hogy az egyének ¢és kozosségeik milyen
mértékben képesek megtjulni, és ugy alkalmazkodni a gazdasagi, tarsadalmi ¢és kulturalis
kornyezetiikhdz, hogy kdzben fokozatosan meg is valtoztassak.” (Kozma 2015. 8, idézi: Liiko
2017). Az oktatasi rendszerek el6tt all6 kihivas tehat, hogy eldsegitse azt az atalakulést, ami a
fenntarthatosag utjara segiti az emberiséget (Havas 2001).

Hogy mi a nevelés célja, arra sokféle megkozelitést, valaszt talalunk. Egy atfogo,
sokféle szempontot magaba foglalo meghatarozas szerint ,,A nevelés célja az elkotelezett,
felelds ember, aki 6nmaga megismerésére, megdrzésére, fejlesztésére, valamint az embert
koriilvevo vilag (kiemelten a tarsadalom) megismerésére, megdrzésére, fejlesztésére képes és
alkalmas.” (Kormos 2012. 164) Vajon megfeleléen szolgalja-e ezt a célt a mai oktatas,
nevelés, ha a fenntarthatosag problémainak kontextusdban tekintiink e kérdésre? Az oktatasi
rendszereknek vélaszt kell adniuk a fenntarthatdsag kihivasaira azaltal, hogy ujradefinialjak
nevelési céljaikat és a tartalmakat, és olyan pedagogia iranydba mozdulnak el, ami felkésziti a
didkokat a sziikséges készségek, attitidok és tudas elsajatitasara, és képessé teszi Oket a
kihivasok lekiizdésére (UNESCO 2017a).

Ezekre a kérdésekre szamos pedagdgiai kezdeményezés és iranyzat keresi a valaszt,
azzal a ko6zos céllal, hogy egy fenntarthatobb tarsadalom kialakitdsdhoz jaruljon hozza a

nevelés eszkozeivel. Ehhez kapcsolddodan sokféle tertiletet talalunk: a kornyezeti és globalis
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nevelés, egészségnevelés, allampolgari €és egyiittmiitkodésre nevelés, erkodlcsi és demokracidra
nevelés, multikulturalis szemléletformalds mind részét képezik a fenntarthatdésagot szolgalod
nevelésnek. (Czippan et. al. 2010) Sok atfedés van kozottiik, inkabb csak abban kiilonbdznek,
hogy melyik célt, értéket tartjak elsOdlegesen szem eldtt: a Nemzeti Kornyezeti Stratégia
meghatarozasa szerint ,,A kornyezeti nevelés példaul a természeti és kornyezeti értékek
megovasahoz sziikséges tudast, készségeket, viselkedést helyezi eldtérbe. A globalis nevelés a
bolygodszintli 6sszefiiggésekbdl kiindulva, a nemzetkozi szolidaritas fejlesztését tiizi célul. Az
egészségnevelés az egészséges személyiség és az egészséges test megovasara, fejlesztésére
torekszik. Az allampolgari nevelés a felelds, 6nalld és kozos dontéshozatalra képes, jogait és
kotelességeit ismerd, egylittmiikodé nemzedékek felnevelésével foglalkozik. Ezek a nevelési
teriiletek olyannyira dsszefiiggenek, kozottiik szamos kapcsolat 1étezik, hogy szét sem lehet
Oket valasztani. Egészséges 1ét nincs egészséges kornyezet nélkiil, a tarsadalmak kozotti
egyenldtlenségeket az eréforrdsok igazsagtalan felhasznaldsa okozza, mely sokszor kdrnyezeti
problémakhoz vezet [...] a felelés allampolgar felelosséget kell érezzen tarsadalmi és
természeti kornyezetéért. Tehat valamennyi teriilet hozzajarul a fenntarthato életmdodhoz
szlikséges tudas megszerzéséhez, életmod kialakitdsdhoz.” (Czippan et. al. 2010. 33)

A fenti terilileteket is magédba foglald, és a fenntarthatésagra torekvést talan
legatfogobban céljaul kitizé nevelés a fenntarthatosagra nevelés iranyzata (vagy
fenntarthatosag pedagogiaja, angolul education for sustainable development). Ez a fogalom
kifejezi azt a hangsulyeltolodast is, ami a kornyezeti nevelés ,,fejléddése” soran végbement: a
természetrdl a tarsadalomra irdnyitja a figyelmet, hiszen a tarsadalom miikdése az, ami a
fenntarthatatlan, és aminek fenntarthaté palyéara allitdsa nélkiill a természeti kornyezet
megoldasa sem lehetséges (Varga 2004). Az eredetileg kialakult és vilagszerte ismertté valt
kornyezeti nevelés fogalma mara a fenntarthatdosdgra nevelés egyik eleme lett: a természet
szeretetére és védelmére batoritd nevelés gyakorlata kiszélesedett, immar magéaban foglalva a
fenntarthatosag tarsadalmi aspektusait is (Havas 2001). Ahogy Havas Péter kiemeli, ,,A
tanulok figyelmét kizardlag a természetre koncentrdlni nagy hiba, hiszen a szélesebb
tarsadalmi és gazdasagi-politologiai Osszefliggések felismerése és azokban valo eligazodas
képessége nélkiil semmilyen természeti probléma nem kezelhet6.” (Havas é.n.) A
természetvédelmi nevelés onmagaban nem vezet eredményre, ha nem kapcsolodik politikai
lelkiismerettel, tarsadalmi valosagismerettel és konfliktuskezelési készségekkel — emeli Ki.
Ezzel egyfajta paradigmavaltas jatszodott le, amelyben a kornyezeti nevelés fogalma, tartalma
kiboviilt, ezt fejezi ki az 0j fogalom, a fenntarthatosagra nevelés megjelenése. (Havas é.n.) A

mar idézett enciklikdban Ferenc Papa is kiemeli ezt a valtozast a kornyezeti nevelés
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felfogasaban: ,kezdetben foleg a tudomanyos ismeretek atadasara, valamint a kdrnyezeti
kockdzatok tudatositasara és megeldzésére torekedett, manapsag altalaban mar magéaban
foglalja az instrumentalis észen alapuld modernitas ,,mitoszainak™ (individualizmus, korlatlan
haladas, verseny, fogyasztas, szabalyok nélkiili piac) kritikajat, és a torekvést az okologiai
egyensuly kiillonb6z6 szintjeinek visszaszerzésére [...]” (Ferenc Papa 2015. 122).

A fenntarthatosadgra nevelés angol nyelvteriileten ,,oktatds a fenntarthatd fejlodésért”
(,,education for sustainable development”) néven ismert, és ennek sz6 szerinti forditasat
hasznaljak mas nyelvekben is, am a magyar forditas mell6zi a ,,fejlodés” szot a fogalombol —
emeli ki Varga Attila (Varga 2020). Ennek oka (nyelvi okok mellett), a korabbi fejezetben
mar ismertetett problémahoz kapcsolododan, hogy a forditast végzo magyar szakértok szerint a
fenntarthat6 fejlédés fogalma csupan a fenntarthatésag fogalmanak kitiritését, lires jelolové
valasat, illetve a fenntarthatatlansagot el6idézd gazdasagi novekedés ,,visszacsempészését”
szolgalja (Varga 2020). Az ,,education” forditasa kapcsan pedig a szerzok kiemelik: a nevelés
kifejezés hasznalatat tartjak sziikségesnek az oktatas vagy a pedagdgia kifejezések helyett,
ezzel utalva arra, hogy a fenntarthatosagra nevelés pedagodgiai munkaja soran szamolni kell
azzal, hogy a didkokat nem csupan az iskolai keretek kozott torténd hatdsok befolydsoljak
(lasd csaladi szocializacio, reklamok, propaganda), melyek ismerete részét kell képezze a
pedagogiai tudasnak (Varga 2020).

A fenntarthatosagra nevelés egyik legfontosabb célja, hogy aktiv, a kornyezetiikrdl
felelésen gondolkodo, cselekvoképes egyéneket neveljen (Jakab—Varga 2007). A UNESCO
meghatdrozasa szerint ,,a fenntarthatosagra nevelés célja olyan kompetencidk fejlesztése,
amik felkészitenek arra, hogy figyeljiink oda cselekedeteinkre, azok jelenlegi €s jovobeli
tarsadalmi, kulturalis, gazdasagi és kornyezeti hatisaira helyi és globalis néz6pontbol
egyarant. Az embereket arra is fel kell késziteni, hogy Osszetett helyzetekben esetleg valami
egészen U1j dolgot kell kitalalniuk ahhoz, hogy fenntarthatd6 modon tudjanak cselekedni;
valamint arra, hogy sajat kozosségiiket a fenntarthatésag fel¢ terelve részt vegyenek a
tarsadalmi-politikai folyamatokban is.” (UNESCO 2017a. 8) A fenntarthatosagra nevelés egy
olyan valtozast el6idéz0 (atalakitd, angolul transformational) nevelés, ami az oktatas-nevelés
tartalmat, a modszereket és a tanulasi kdrnyezetet is €rinti. Vagyis nem csupan uj tartalmakat
épit be a tantervekbe, hanem interaktiv, didkkdzpontu tanitasi és tanulasi kornyezetet is kivan
teremteni (UNESCO 2017a). ,,A fenntarthatésagra nevelés megkivanja azt, hogy a tanitasrol
a tanulasra valtsunk. Megkoveteli a tevékenységkozpontl, valtozast el6idézo pedagogiat, ami
az 0ndllo tanulast, a részvételt és egylittmlikdodést, a problémairanyultsdgot, az inter- és

transzdiszciplinaritast, valamint a formalis és nem formalis tanulds Osszekapcsolasat segiti
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eld. Csak az ilyen pedagdgiai szemlélet teszi lehetdvé a fenntarthatosag eldsegitéséhez
szlikséges kulcskompetenciak fejlesztését. [...] A fenntarthatésagra nevelés mostanra mar jol
megalapozott szemlélete felkésziti a tanulokat arra, hogy tajékozottan hozzanak dontéseket és
felelésen cselekedjenek a kornyezet épsége, a gazdasagi ¢életképesség, az igazsagos
tarsadalom, a jelen és a jovO generacio érdekében.” (UNESCO 2017a. 8) Ahogy David Orr
ramutat: a jelenlegi helyzetet, valsagot a ,tanult” emberek hoztak Iétre: jol tanult,
egyetemeken sikeresen végzett szakemberek iranyitjak a természetet rombold beruhazasokat
¢s torvénykezést — nem ugyanarra a szakértelemre €s magatartismodra van tehat sziikség a
tarsadalom ¢és gazdasag fenntarthaté palyara allitdsahoz, mint amivel a jelenlegi,
fenntarthatatlan, kriziseket okoz6 allapotokat létrehoztuk (Orr 2000).

A fenntarthatésagra nevelés sikerében vagy sikertelenségében a teljes szocializacios
kornyezet szerepet jatszik, am ez a hatas a legtobb esetben nem tudatos — emeli ki Varga
Attila. ,,Ahogy Hunyady ramutat, az emberek belendnek egy kultiraba, atveszik annak
értékrendszerét, viselkedésmintdit anélkiil, hogy a valtoztatas lehetdségével szamolnanak
(Hunyady 1996) és ugyanilyen szandékolatlanul adjak tovabb a felnovekvd generacioknak
ezeket a mintazatokat.” (Varga 2020. 44) Am ez a kihivas egyuttal 0j perspektivakat is
nyithat a nevelés teriiletén: ahogy Michael Bonnett kiemeli, ,,a természettel val6 kapcsolatunk
identitasunk kozponti eleme, igy bar a fenntarthatd fejlddés problematikus, ha politikai
nyilatkozatnak vessziik, a fenntarthatosag mint gondolkodasi keret, pozitiv és széles kori
kovetkezményekkel jarhat a nevelés teriiletén” (Bonnett 1999).

A fenntarthatosagra nevelés kiilonféle irdnyzataival, megkozelitéseivel tehat a nevelés
egeészEt érinti, nem csupan egy adott teriiletére vonatkozik (Varga 2007). A nevelés atfogo
eszmerendszere, ideologiaja, amely — ahogy Varga Attila rdmutat — ,,abban tér el az eddigi
pedagogiai ideologiaktol, hogy nem valamilyen embert, hanem magat az embert fogalmazza
meg célként. Az embernek ebben az ideologidban dnértéke van, fiiggetleniil milyenségétol.
Minden az emberiség fennmaradasanak van alarendelve.” (Varga 2007. 40) Masként
fogalmazva, az emberiség taléléséhez probal hozzdjarulni a pedagdgia eszkozeivel, hiszen
amig ez nem biztositott, nincs értelme ideologiakrol, eszmékrdl sem beszélni (Varga 2007).
Havas Péter egy irasaban David Orrt idézi: ,,Sokan ugy gondoljak, hogy a fenntarthatosagra
nevelés az oktatasfejlesztés napirendjének fontos pontja. Nos, a 21. szdzadban ugy tlnik,
hogy ez maga a napirend.” (Orr 1998, idézi: Havas 2001) E gondolat 1998-ban hangzott el,
most 2021-et irunk. Tortént-e azdta érdemi eldrelépés, lett-e kevésbé aktualis, amire David

Orr akkor ravilagitott?
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Vilagnézet, vilagkép és az iskola

Az emberiséget fenyegetd kornyezeti valsag kapcsan ma mar egyre tobben ismerik tehat fel,
hogy az iskolanak szerepet kell vallalnia a problémdk megoldasdban, a fenntarthatosag
céljainak elérésében. Konnyli azonban figyelmen kiviil hagyni, hogy az iskola valéjaban
folyamatosan ,, kornyezeti nevelést” folytat (Varga 2004). Habar a kdrnyezeti nevelés fogalma
csak a ’70-es években valt ismertté, az ember kornyezettel vald viszonyanak alakitdsa —
tudatos vagy indirekt modon — mindig is a nevelés része volt, hiszen mindenfajta nevelés
sziikségképpen kornyezeti nevelés is: ahogy Varga Attila kiemeli, a kornyezethez valod
viszonyulas mikéntje az adott kultara része, amelyet akaratlanul is elsajatitanak a felndvekvdk
(\Varga 2004). Ahogy a nevelés és a pedagdgia fogalma is eltér egymastol, ugy a manifeszt és
a ,rejtett tanterv” is mast jelent: utdbbi azokat a nem tervezett, nem szandékolt masodlagos
hatasokat fogalja magaba, amelyek az intézményes tanulds keretei kozott érik a tanuldkat, s
amelyek eredményeként viselkedési sajatossagok, attitidok alakulnak ki, normak
interiorizalédnak (Pusztai 2002).

Mit jelentenek e kérdések ember és kornyezete viszonyanak vonatkozasaban? Amint a
kornyezetfilozofiai attekintés soran lathattuk: hogy az emberek hogyan bannak a
kornyezetiikkel, nagyban mulik azon, hogy mi az elképzelésiik 6nmaguk és a kdrnyezetet
alkotd dolgok, vagyis ember és természet viszonyarél (White 2000). Egyes
kornyezetfilozofiai megkozelitések szerint napjaink oOkologiai valsdga a természet
nyersanyagként valo felfogdsaval fiigg Ossze: az ipari, fogyasztoi tarsadalomban elsésorban
termeloként vagy fogyasztoként tapasztaljuk meg a természetet, és mint ¢lettelen,
kizsakmanyolhat6 nyersanyagforrds viszonyulunk hozza, melyet minden kdvetkezmény
nélkiil kiaknazhatunk (Kohak 2000). Ez a szemlélet pedig, explicit és implicit modon
egyarant jelen van, az oktatds minden szintjén — hivja fel a figyelmet Varga (Varga 2004).

Milyen vilagkép/vilagfelfogas, természetszemlélet az, amit az iskolai nevelés (indirekt
moddon) kozvetit? Milyen vildgkép, szemlélet keriil kozvetitésre, ataddsra az iskolai nevelés
soran, tetten érhetd-e barmelyik, a fentiek soran bemutatott meggy6z6dés? Mert fontos
kiemelni: minden oktatasi intézmény valamilyen vilagnézet talajan all, alapjan szervezédik —
a vilagnézeti semlegességet képviseld iskoldk esetében is a ,,vilagnézeti semlegesség”,
»ertéksemlegesség” is egyfajta vilagfelfogas, értékvalasztas; amelyekre rd kell tudnunk
kérdezni, tekinteni. Hiszen ezek nem utolagosan jarulnak hozza emberi mivoltunkhoz, hanem

mindig eleve valamilyen atfogd perspektivaban, szellemi horizontban, azaz vilagnézetben
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tapasztalunk, gondolkodunk és cseleksziink (Gaspar 2000). Ezattal nézziink ra erre a
kérdéskorre egy kevésbé ismert/ritkabban targyalt 6sszefiiggésben.

Egy nemzetkozi, tizenkilenc orszag (koztik Magyarorszag) részvételével zajlott
tankonyvkutatas kapcsolodd eredményeit érdemes szemiigyre venni (lasd Varga 2008). A
kutatas eredményei ugyanis arra hivjak fel a figyelmet, hogy nem csupan az hatdrozza meg,
hogy mi keriil a tankdnyvekbe, hogy mi az adott tudoményteriileten felhalmozddott tudas,
vagy hogy mi a gyakorlat; ezek mellett a tankdnyvirdk, tankonyvkészitok értékei, nem mindig
tudatos értékvalasztasai is jelen vannak (mint ,,rejtett tanterv’’) a tankonyvek anyagaiban, €s
meghataroz6 szerepet toltenek be (Varga 2008). Milyen implicit értékeket, szemléletet
fedeztek fel a vizsgalt tankonyvekben? A kutatds eredményeként néhany kozos tendenciara
hivjak fel a figyelmet, mely minden vizsgalt orszagban jellemzd, vagyis rendkiviil gyakori
jelenségként volt tapasztalhato.

(1.) Az egyik ilyen megfigyelt tendencia, hogy statikus tudomanykép jellemzi a
tankonyveket, vagyis Gigy mutatjak be a tudast, ,,mint egy kész, lezart csomagot, ami nem
fejlédik” (Varga 2008. 62.) Igy azok a mai tudomanyos kérdések, amelyekre nincs még
egyértelmli valasz, vagy amelyekben sok a feltiratlan Osszefliggés ¢és vitds kérdés, csak
nagyon ritkdn szerepelnek a tankonyvekben — mint példdul a klimavaltozds okai,
kovetkezményei és lehetséges forgatokonyvei (Varga 2008). Ezzel pedig nem is az a
legnagyobb probléma, hogy nem a legkorszerlibb tudéast kozvetitik, ,hanem az, hogy
egyetlenegyszer sem utalnak arra, hogy a tudés, amelyet atadnak, csak egy modellje a
valosagnak, melyet az 0j felfedezések feliil is irhatnak, mint Kopernikusz felfedezései a
geocentrikus vilagképet” (Réti—Varga 2008).

Pedig az indusztrialis tarsadalmakra jellemzd determinisztikus, pozitivista vilagképet
tobb évszdzada komoly kihivasok elé allitja a folyamatos tudomanyos-technikai fejlédés
(példaul a kaosz- és komplexitaselméletek, vagy a részecsketudomanyok fejlédése),
alapvetOen alakitva at a korabbi tudomanyképet (Réti—Varga 2008). Ehhez kapcsoldédoan
jelent meg a ,posztnormal tudomany” (lasd Funtowitz—Ravetz 1992) kifejezés is a
tudomanyfilozofiaban, amit komplex jelenségek vizsgalataval és gyakorlati megkozelitésével
kapcsolatosan alkalmaznak. ,,A koncepcié lényege, hogy a legtobb jelenséget nem lehet
pusztan analitikus megkozelitésmoddal, részleteiben tanulméanyozni, mivel az igy elveszti
identitasat. [...] az elemzéseknek egyfajta holisztikus kozelitést kell célozniuk, a deduktiv
modszerek ennek csak segédeszkozei lehetnek. [...] Ilyen jelenségek azok a globalis
folyamatok is, amelyekkel a fenntarthato fejlddés kutatdsa is foglalkozik — igy az olyan
kornyezeti folyamatok, mint példaul az éghajlatvaltozas” (Réti—Varga 2008). A pedagogiai
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gyakorlatban azonban a mai napig nagy ellenallasba {itk6zik a posztnormal tudomanyképen
alapulé munka alkalmazasa, megvalositasanak fejlesztése (Réti—\Varga 2008).

E szemléletben egyértelmien felfedezhetjik a newtoni természettudomany
mechanisztikus vilagképe, analitikus, redukcionista és atomizald6 modszere €és a kartézianus
filoz6fia maig meghatarozd, gondolkoddsmddunkra ¢és tudomanyos felfogdsunkra valo
hatasat, annak visszatiikr6z6dését (Molnar 2021a). Ezt tamasztja ala a kovetkez6 megallapitas
Is:

(2.) Tovabbi ko6zos, a tankonyvekben felfedezett jellemz6 ,,a korldtlan hit a
tudomanyban és a technikaban” (Varga 2008. 63). E szemlélet a tudomanyt igy mutatja be,
mint ami majd — a technologia fejlodésével egyiitt — megoldja a problémakat; ami igy azt a
téves képzetet sugallja, hogy az ember megtehet barmit, a tudoméany tgyis megoldast fog
talalni az 0 kihivasokra. Egyuttal egy olyan tudoméanyképet kozvetit, mintha a tudomany egy
befejezett, mindenre megoldast taldlo mddszer lenne, nem pedig egy ,,folyamatosan fejlodd
valosagmegismerési mod” (Varga 2008. 63). Ez a kép egyuttal azt is sugallja, hogy a
,mindentudas” elérhetd, a vildg minden részletében iranyithatd és magyarazhaté lehet (Réti—
Varga 2008).

E ,haladas-hit” is, amelyet Lanyi Andras szemléletesen mutat be Julian Huxley Az
UNESCO célja és filozdfidja ciml ropiratat elemz6 tanulmanyaban (lasd Lanyi 2017),
vélhetden abbol a meggy6z6désbdl fakad, amely a természettudomanyos vilagkép alapjat
érinti: sok modern gondolkodd véli tigy, hogy a torténelmi haladas a bioldgiai evolucid
egyenes folytatisa. Am a bioldgiai evolucié csak fajokat ismer és fajhoz tartozo egyedeket —
mutat ra —, az egyes csoportokon beliil 6roklodé sikeres mutaciok elterjedése pedig, mint
biologiai mechanizmus, nem analog a kulturalis kozosségekben lejatsz6do folyamatokkal.
Ahogy a kozOsség tagjainak személyisége is nyelvi, vagyis tarsadalmi alkotas, nem fizikai,
hanem szellemi realitds (Lanyi 2017).

Kritikdja szerint a ,haladdsba vetett hitet” a nyugati civilizdcid egyfajta ,,0j
vilagvallasként” terjesztette el az egész Foldon. ,,A haladas szolgalata lett a tarsadalmi rend
legitimitasanak forrasa, és ezen az alapon értékelhetéek most mar az egyéni teljesitmények is.
Korunk mitikus Nagy Elbeszélésének hdse a tudomany, amelynek egyediili célja a
technoldgiai haladas és a jolét elomozditasa. A technika pedig arra szolgal, hogy egyre
célszerlibben, azaz hatékonyabban tudjuk eldallitani a javak és szolgaltatdsok lehetd
legszélesebb valasztékat. Mert a jolét: sziikségletkielégités. [...] A bOséges kinalat €s a tisztan
racionalis tarsadalomszervezés [...] egylitt gondoskodnak majd arr6l, hogy az emberek ne

egymas rovasara, hanem egymadstol fliggetleniil valaszthassanak nekik tetszd életforméat. Ezt
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az allapotot szabadsdgnak nevezik, a jo tarsadalom célja ennek az allapotnak az elérése”
(Lanyi 2017).

Habar e haladas-hit ,,dogmai” koziil egy sem akad, melynek tarthatatlansadgara ne dertilt
volna fény, mégis mind a mai napig ezekkel a hiedelmekkel taldlkozik a tanul6 az iskolaban,
¢s ezekre hivatkoznak a politikai dontéseknél — hivja fel a figyelmet Lanyi Andras (Léanyi
2017).

(3.) Szintén a tankonyvkutatas egyik eredményeként feltart tendencia a tudomadny és a
tarsadalom kapcsolatanak a hidnya a tananyagban — Kiilonosen az Okoldgiai valsag,
kornyezeti problémak témakorénél, ahol kimaradnak a tarsadalommal kapcsolatos részek
(Varga 2008). Ide tartozik az értékek, értékvalasztasok kérdéskore is, és nem esik szd a
kornyezeti problémak kapcsan a vallasrol sem, pedig a tudomany ¢és a vallas, illetve a vallés
¢s az értekek kapcsolata mind olyan tényezék — mint lathattuk —, amelyek jelentdsen
befolyasoljak az emberek természetrdl alkotott képét (Varga 2008).

E szemléletben egyértelmiien megjelenik az a descartes-i dualizmus, a
természettudomany ¢€s tarsadalomtudomany, a tudomanyos tények és értékek szétvalasztasa,
mint altalanos tudomanyos vélekedés, melynek meghaladasanak sziikségességére Kuhn mar a
’60-as években felhivta a figyelmet, és amely mégis a mai napig meghatirozo felfogasként
jelenik meg.

Az oktatasban ugyanis vilagszerte tapasztalt jelenség, hogy amig a didkok a foldrajz-,
kémia- és biologiadrakon a természetben végbemend drasztikus Okologiai valtozasokrol,
pusztulasrdl tanulnak, addig a torténelemorakon annak a tudomanyos-technoldgiai haladasnak
a diadalmenetérdl hallanak, melynek eredményeként ,,a legfejlettebb civilizacio aldasai [...]
végre elterjedtek az egész foldkerekségen” — hivja fel a figyelmet Lanyi (Lanyi 2010. 180-
181). Téarsadalomismeret- és gazdasagtanoran azonban meggy6zOdhetnek rdla, hogy ,.a
haszon- és hatékonysag-elvii piaci versenygazdasag volt s lesz a fejlodés hajtomotorja, hogy a
fejlodés a jolét novekedése, a jolét a sziikségletek egyre boségesebb kielégitése, a tarsadalmi
1gazsagossag pedig a boség kiterjesztése minden emberre. Ami nem lesz konnyli dolog, de a
novekedés, hala istennek vagy hala a tudomanynak — fenntarthato” (Lanyi 2010. 180-181). S
bar azt nem titkoljak eldliik, hogy ezek a problémak a civilizacio és a természet taldlkozasabol
fakadnak, a természettel kapcsolatos valsagtiineteket maga a tanrend a természettel
kapcsolatos ismeretek korébe helyezi — mutat ra Lanyi. ,,Marpedig »mi« nem a természet,
hanem a civilizacié vagyunk. (Még szerencse, hogy nem veliink van valami...)” (Lanyi 2010.

180-181). Vajon nem fedezik fel ezt a rendkiviil nagy ellentmondast a kdrnyezetismereti €s a
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tarsadalomismereti targyak iizenetei k6zott? Megsziintethetd-e az ezen a téren jelentkezd

szembenallas, és egyaltalan lehet-e ez célja, feladata az iskoldnak? (Lanyi 2010)

Filozofia és (fenntarthatésagra) nevelés

A fentiek alapjan kirajzolodik, hogy az iskolai nevelés természethez vald viszonyunk
formalasaban betoltott (rejtett) szerepét a fenntarthatdésag problémakorében kiemelt
kérdésként kellene vizsgalni, am ennek jelenségét nem konnyt fel- és elismerni, igy —
meglatasom szerint — alabecsiiljiik jelent6ségét (Molnar 2021a). Minden fajta iskolai nevelés
kozvetit bizonyos ,nem szandékolt” hatasokat, értékeket, vilagképet, melyek a
kornyezettudatos gondolkodas, attitiidok kialakulasaban — amint azt a fentiekben is lathattuk —
meghataroz6 szerepet toltenek be. A természet, és ezen keresztiil az emberi civilizacid
fenyegetettsége marpedig siirgetd és egyre inkabb megkeriilhetetlen feladatta teszi e kérdések
atgondolasat, tudatositasat (Réti—\Varga 2008).

Milyen moddon adhat valaszt e kihivasokra az oktatds, nevelés? ,,A tudomany
miiveldinek tobbsége eldszeretettel helyezi magat a semleges, objektiv kiilsd szemléld
pozicidjaba, aki pusztan leirja a vilag torténéseit. [...] Csakhogy a tudomanynak ez az
érteksemleges, pusztan a vilag leirasara szoritkozd képe egy hamis mitosz” — hivja fel a
figyelmet Takdcs-Santa Andrds (Takacs-Santa 2017. 9). A kutatok valdjaban ugyanannak a
tarsadalomnak, ugyanannak a kultiranak a tagjai, mint barki mas. Ertékrendjiiket és
vilagnézetiiket nagymértékben meghatdrozza annak a kultirdnak a gondolkodadsmodja,
amelynek részei. Ezt egyféleképpen lehet — valamilyen mértékben — kikiisz6bdlni, ez pedig a
folyamatos dnreflexio. ,Minél inkabb tudatiban kell lenniink értékrendiinknek ¢és
vilagnézetiinknek, 1épten-nyomon vizsgalnunk kell, hogy ezek miként befolyasolhatjak
eredményeinket, és torekedniink kell arra, hogy minél kevésbé tegyék. Igy tudjuk kozeliteni —
bar soha el nem érni — az objektivitas idealjat” (Takacs-Santa 2017. 9). Hogyan tudja e
szemlélet kialakitasat, elsajatitasat eldsegiteni az oktatas, nevelés? Meglatdsom szerint egy
lehetséges valaszt adhat erre a (kornyezet)filozofia oktatisa. Ennek miértjeit rendkiviil
érzékletesen irja le Gaspdr Csaba Ldaszlo ,,A filozofia oktatasanak folottebb sziikséges
voltarol” cimii tanulmanyéban, igy végezetiil alljanak itt az 6 sorai:

A filozofia az allando kérdezés formajaban ujitia meg és tartja érvényben az eredetet,
s ezaltal a jelen szamara lehetové teszi onmaga értékelését, eredményei-kudarcai elhelyezését

az eredethez viszonyitott torténelmi uton.” (Gaspar 2000. 29)
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»A varost elhagyo proféta és a pusztiba telepedo remete nem a kulturabol vonul ki,
hanem a civilizaciobol — mégpedig éppen azért, hogy kézelebb keriilion a kezdetekhez,
amelyekbol a civilizacio taplalkozik, de amelyeket egyben el is fed. A filozofus az 6rék kezdo.
Minden folytatot, aki ugy véli, a kezdetben elhelyezett alapok biztosak, bizonyosak és tartosak,
arra figyelmeztet, hogy ez nem igy van, illetve nem biztos. A filozofus a kérdezés réven idezi
fel a kezdetet. [...] Minél radikdlisabb a kérdezés, azaz minél kézelebb hatol a radixhoz, a
gvokeérhez, a kezdethez, annal gazdagabb élet fakad belole — nem a filozofus tevékenykedéese
nyoman, hanem a valaszt megfogalmazo jelen-emberiség munkdja réven” (Gaspar 2000. 28).
. Ezért az iskolanak arra kell megtanitania kulturank jovendo alkotojat — és eredendden
mindenki az! —, hogy miként kell belépni az alapokra iranyulo kérdezés dllapotdba és kilépni
beldle ugy, hogy az alapok kérdését ideiglenesen megvdlaszolva tovabbra is megorizze a
kérdezo alapallast, a kritikat.” (Gaspar 2000. 27)

Mert ,, ha az ember eloszor és alapvetoen valamely kultura embere, és csak ezutan és
ennek érvényében civilizalt allampolgar, akkor alapveté emberi jogaitdl fosztja meg az az
oktatds, amely merdben civilizalt lényt akar faragni beldle, kirekesztvén éppen abbol a
szellemi diskurzusbol, amelynek folytatisa a jelen civilizacioja. Akit ugyanis nem tanitanak
meg a kultura mint egzisztencia-teremtés nyelvére, az a fogyasztas alavetettie marad,
némasagra karhoztatott, vak, parancskéveto szolga abban az emberi életben, amelyet
legsajatabb otthonaként kellene felfedeznie és ujra teremtenie.” (Géaspar 2000. 29)

A fentiekben attekintett koncepciok vildgosan mutatjak, miért valt napjainkra
szlikségessé a filozofia, azon beliil is a nevelésfilozofia és kornyezetfilozotfia szempontjainak
pedagdgiai tovabbgondolasa. Korunk tarsadalmi, kornyezeti és kulturalis kihivasai kapcsan
kiilonds jelentségre tesz szert, hogy miként latjuk az iskolai nevelés ¢és oktatas
tarsadalomban, a tarsadalom fejléddésében, kornyezethez vald viszonyunkban, valamint az
egyén vilagfelfogasaban, gondolkoddsmaddjaban, attitidjeinek formalasaban betoltott szerepét.
E kérdések felvetésében €s a valaszok keresésében a nevelésfilozofia segitségiil szolgalhat és
kétségkiviil nagyobb figyelmet érdemelne. Segitségiil szolgalhat egyrészt a gyakorlat
szamara: a nevelésfilozofiai ismeretek eldsegithetik, hogy a leendé pedagogusok érté modon
tudjanak viszonyulni és megfelelé valaszokat adni korunk kihivasaira (Kormos 2012). De
tagabb Osszefliggésekben 1s fontos tanulsagokkal szolgalhat, ahogy Kariké Sandor kiemeli:
,»A nevelésfilozofia mutathat r4d igazan arra, hogy a nevelésnek sokkal nagyobb, erésebb
pozitiv és/vagy negativ hatdsa lehet mind az egyes emberre, mind az egész tarsadalomra,
mintsem azt az els6 pillanatra gondolnank és feltételeznénk™ (Kariké 2006). Korunk 6kologiai

valsaga 0j elemként jelenik meg e szempontok soraban, felhivva a figyelmet az iskolai
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nevelés tarsadalomban betoltott szerepének jelentségére és az ebbdl fakado 0 kihivasokra
(Molnar 2021a). A kovetkezé fejezetekben egy olyan nevelésfilozofiai iranyzatot, felfogast

tekintek at, amely e kihivasok kozepette egy lehetséges utat kdrvonalaz.

II. John Dewey nevelésfilozofiaja

., Hiszem, hogy a nevelés a tarsadalmi fejlédésnek és megujhodasnak alapveté modszere”

(Dewey 1974. 125)

Milyen vélaszt adhat a nevelésfilozofia e mai — 0kologiai, fenntarthatésagi — kihivasokra?
Milyen nevelési célok ¢és moddszerek segitik eld, teszik megalapozott kisérletté a
fenntarthatosagra nevelést? A nevelés kornyezeti aspektusainak ismertté valasaval ez kérdés
mind inkdabb a neveléstudomanyi kutatasok fokuszaba keriil. E kutatisok pedig arra
vilagitanak rd, hogy a nehézségek egyrészt abbdl fakadnak, hogy az oktatds, nevelés céljait
egyre inkabb athatjak és meghatarozzak a gazdasagi szempontok. Wim Lambrechts példaul
kiemeli: az ipari forradalom hatasara a 19. szdzadban folyamatosan eldtérbe keriiltek a
gazdasagi érdekek az oktatas, nevelés terén is (Lambrechts 2018). Adam Smith A nemzetek
gazdagsaga cimll miivében az oktatas szerepét annak gazdasagi hasznossagara redukalja, ami
napjainkig mérvado felfogasnak tekinthet. Az elmult évtizedekben egyre népszeriibbé valod
pedagogiai szemlélet, ami a készségekre, kompetenciakra és tanulasi eredményekre helyezi a
hangsulyt, tovabb erdsitheti ezt a folyamatot, amennyiben e készségek, kompetencidk és
tanulasi eredmények csupdn a leegyszerlsitett gazdasagi és munkaerdpiaci szempontok
szerint valnak célkitlizések, akciok és mérések targyavd (Lambrechts 2018). A
fenntarthatosaggal és az azt lobogdjara tizé neveléssel kapcsolatos egyik legnagyobb kihivés
pedig éppen az, hogy a gazdasagi szempontok, érdekek, szemlélet rovidtavon iitkozik a
tarsadalmi-kornyezeti fenntarthatosag érdekeivel, szempontjaival.

Hogyan vélhat az oktatas, nevelés a tarsadalmi atalakulas eszk6zévé, zaszlovivojéve?
Hogyan jarulhat hozza a sziikséges valtoztatasok megtételéhez a fenntarthatatlansagot
el6idézo tarsadalmi gyakorlatban (€s a mogotte meghtizodo ideoldgidban)? Hogyan készitheti
fel tanuloit a mai, és még inkabb a jovObeni kihivasokra?

Ugy gondolom, hogy e kérdések megvalaszolasiban nagy segitségiinkre lehet a
pragmatizmus kiemelkedé alakja, John Dewey nevelésfilozofidja, mellyel jelentds hatast
gyakorolt a szazadforduld6 utan kibontakozd iskolai reformtorekvések elméletére ¢€s

gyakorlatara, és ami Gtmutatasként szolgalhat a 21. szazadi kihivasok kezelésében is, és az
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iskola ebben jelentkez0, valtozo szerepének megértésében. A gazdasagi érdekek szolgalatara
redukalt oktatassal kapcsolatos kritikaja (Dewey 1916) ugyanis olyan elméleti, mdodszertani
pillérekre ¢épiil, amelyek fontos tanulsdgokkal szolgadlnak a fenntarthatdosdgra nevelés
problémajat érintd kortars kutatasok szamara (Lambrechts 2018).

Habar a nevelésfilozofia bizonyos értelemben egyidds a filozofia torténetével, a kortars
nyugati tarsadalmakban, ahogy arra kordbban is ravilagitottam, jelentdsen csokken a filozofia
oktatasra, nevelésre gyakorolt hatdsa; a neveléstudomdny mindinkabb -elszigetelédik a
filoz6fiatol (Carr 2004). Ahogy arra Mihaly Otté is felhivja a figyelmet, John Dewey
tekinthetd az utolso jelentds teoretikusnak, akinél filozofia és nevelésfilozofia még koherens
egységet képezett (Mihaly 1998). Erre utal Dewey nevelésfilozofiajanak az a napjaink
tarsadalmi, kulturalis és 0kologiai valtozasai szempontjabdl mind fontosabba valo kdzponti
tézise is, hogy a nevelésnek alkalmazkodo- és cselekvoképessé kell tennie a gyermeket a
valtozo tarsadalomban, a tarsadalmi fejlédés, a tarsadalom megljitdsdnak érdekében (Dewey
1976). A fenntarthatdosag mint nevelésfilozofiai probléma kontextusaban Dewey
nevelésfilozofiaja kevéssé ismert, targyalt téma, pedig jelentésége kiemelkedd és napjainkban
tobb figyelmet érdemelne. Az aldbbiakban Dewey pragmatista nevelésfelfogasat vadzolom

roviden, a témank szempontjabol leglényegesebb megallapitasokra fokuszalva.

A pragmatista nevelésfilozofia

A 19. szdzad utols6 harmadatol Herbart pedag(’)gi'élja9 valt egyeduralkodova Eurdpa nagy
részének neveldi gondolkodasdban és az iskolai gyakorlatban, ami egyuttal a pedagogiai
elmélet és gyakorlat egyfajta megmerevedését, mechanikussa valasat is eredményezte.
Kritikusai szerint e pedagdgia fobb jellemvonasai: ,,Mindent el6re latni, eltervezni,
megszabni, az engedetlen gyermeket erdsen kézben tartani, a jol kidolgozott és egyediil
hatasosnak tartott rendszerbe beleszoktatni, ha kell, beletorni [...]” (Pukanszky—Németh
1996). Ebben a rendszerben a mozgékony, cselekedni vagyo, beszédes gyermekeket
mozdulatlansagra, hallgatasra, a tanitd szavainak befogadéasara kényszeriti az iskola. Ezt az

intézményes gyakorlatot kivanta megsziintetni a 19-20. szdzadforduldjan kibontakoz6 herbarti

% Johann Friedrich Herbart (1776-1841) pedagogiai elmélete nagy hatast gyakorolt Europaban a pedagogia
fejlodésére, a 19. szazad masodik felétdl kezdve gondolatai meghatarozova véltak a klasszikus kozépiskolak
pedagogiai gyakorlataban, hatdsa a mai napig kimutathat6 (Pukédnszky—Németh 1996).
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pedagogia kritikdja, kiillonb6zo reformpedagdgiai kezdeményezések formajaban. Az ezekhez
kapcsolodo egyik jelentds nevelésfelfogas a pragmatizmus volt (Pukdnszky—Németh 1996).

A pragmatizmus a 19. szazad utolsé harmadaban, a 20. szazad elsé felében Eszak-
Amerikaban sziiletett filoz6fiai iranyzat. Bar az irdnyzat sajatosan amerikai gondolkodasmaod
gylimolcse, elméleti alapjait €s a nevét is Kant tanulmanyozasanak hatdsara dolgozta ki
Charles S. Peirce, akinek Hogyan tegyiik vilagossa eszméinket? cimii, 1878-ban megjelent
mivét tekintik a pragmatizmus elsd§ dokumentumanak. Az irdnyzat elnevezése a gorog
pragma szo6 felhasznaldsaval sziiletett, ami az emberi gyakorlatot formalo cselekvést jelent
(Tézsér 2010). A pragmatizmus ennek az idoszaknak az egyik legismertebb €s legnagyobb
hatasu filozofiai iranyzata. A 20. szazad folyaman Amerikdban tarsadalomszervezd erévé
valt, a tudomanyok muvelését, a technikat és a mindennapi életet egyarant athatva, jelentOs
hatast gyakorolva az amerikai gondolkodésra (Kiss 2009).

A Kklasszikus pragmatizmus legjelentésebb gondolkodéi Charles S. Peirce, William
James és John Dewey (1859-1952) voltak. Felfogasuk szerint az emberiség nagy eszméinek
¢s gondolatainak igazsagat vagy helyességét a gyakorlat, a cselekvések és annak eredményei
bizonyitjak (Kiss 2009). Az embert elsddlegesen cselekvd és valasztd 1ényként értelmezik,
akinek életét valasztasai hozzak létre. James szerint minden igazsdgra vonatkozd kérdés
kontextusfliggd, ezért a végérvényes igazsag keresése helyett a pragmatizmus kérdése: mit
jelent a konkrét gyakorlat szempontjabol, hogy egy eszmét igaznak tartunk-e vagy sem?
(Tézsér 2010). James szerint a tapasztalat az egyetlen realitas, a kiils vilag és a megismerd
tudat dualizmusaval szemben. A tapasztalat ebben a felfogasban a vilaggal valo
kolcsonhatasként értelmezett tanulds, €s ebben a folyamatban az egész személyiség ,,részt
vesz”. A tapasztalaton kiviil nem l1étezhet valamiféle ,kiilsé igazsag”, hiszen az igazsag sajat
gyakorlati érvényessége kozvetiti szdmunkra. Az ész, gondolat, igazsadg szavak sziikségesek
ugyan a kommunikicié szdmdra, de nem tekinthetjiik Oket a valosdg valamiféle
tiikrozodéseinek, hiszen a tapasztalaton kiviil nem igazolhatok (Mihaly 1998). Ez azonban
nem azt jelenti, hogy a cselekvés a gondolkodéas folé helyezddne, éppen ellenkezdleg: a
gondolkodast a cselekvés legmagasabb szintli megnyilvanulasanak tekinti. Ahogy Dewey
kiemeli: a cselekvésnek értelmesnek és reflektivnek kell lennie, és a gondolkodasnak kdzponti
szerepet kell betbltenie az életben (Dewey 1981). Peirce szerint a gondolkodas tevékenység, a
gondolkodo6 személyiség valdjaban tevékenységet produkal, nem pedig relaciot (Peirce 1981).

E felfogas radikalis szembefordulast jelentett az eurdpai metafizikus filozofiaval, és

szorosan kapcsolodott az amerikai tarsadalom 19. szazad végi, 20. szazad eleji valtozasaihoz:
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a gyors gazdasagi fellendiilés, a demokracia intézményrendszerének teljes kiépiilése ¢€s a
dinamikus tarsadalmi valtozasok hangsulyossa tették a szabad, cselekedni, valasztani tudo
ember eszményét, idedljat, akit nem befolyasolnak sziiletési eldjogok vagy hatranyok, aki
képes jol érvényesiilni ebben az allandoan valtozo6 vilagban. E megvaltozott helyzet kihivast
jelentett az iskolai nevelés teriiletén is (Pukanszky—Németh 1996). Mihaly Otto6 igy fogalmaz:
Bz a filozofia egyszeriien félresoporte az eurdpai filozofia »abszolutumait« és az embert
mint tapasztald €s tapasztalata altal krealt 1étez6t mutatta fel. A foképpen Dewey altal
kimunkalt pragmatista nevelésfilozofia a nevelés 1ényegét mar nem valamilyen (barmilyen)
abszolut kovetelménynek, értéknek, ideanak, tulajdonsagnak, képességnek az elérésében latja.
A nevelés lényege, hogy a tanuld tapasztalatot szerezzen a ,,szitudcidhoz” (legyen ez
megismerési, erkolesi, praktikus jellegll) torténd funkcionalis, végsé soron gyakorlatias
viszonyulés kialakitdsdban.” (Mihaly 1998. 20) E gyakorlatias viszonyulds mértéke a bevalas,
hasznossag, alkalmazhatdsag, de nem egy pillanatnyi és primitiv hasznossagot kell érteni
ezalatt, hanem a személyiség jovOjére is vonatkoztatva, egy bevalas, ,,mikodik™ értelemben
vett hasznalhatosagként értelmezik. E szemléletben az iskola kozéppontjava a tapasztald
gyermek ¢és annak gyakorlatias viszonyuldsai valnak, ez adja alapjat, értelmét és céljat az
iskolai munkanak (Mihély 1998).

John Deweyt a pragmatizmus viragkoranak filozofusaként tartjdk szamon, aki a
pragmatizmus altala képviselt tételeit a gondolkodas ¢és a tarsadalmi gyakorlat szamos
teriiletén alkalmazta. A pragmatista pedagogia kidolgozoja. Dewey igazsagfogalma
filozo6fidjanak kozponti eleme, melyet roviden ,,igazsag mint tapasztalat”-ként jellemez Boros
Janos filozofus (Boros 1998). Igy ir errél ,,Pragmatikus filozofia. Igazsag és cselekvés”
cimii konyvében: ,,A tudomany az utobbi néhany évszazadban empirikus lett, tehat
megfigyelésekre, kisérletekre, gyakorlati és elméleti mdodszerekre tamaszkodott, ami Dewey
szerint a tudomanyt a jovo felé forditotta, tekintve, hogy minden hipotézis kisérleti igazolasa a
hipotézishez képest késdbb, a jovoben torténik. Dewey és a pragmatikusok kedvenc tétele,
hogy egy tétel igazsagat igazolhatdsaga, azaz gyakorlati bevaldsa, megtorténte garantalja, és
ez a tételhez képest mindig jovoideji.” (Boros 1998, 99-100.) Dewey felfogasaban tehat egy
elmélet, eszme vagy gondolat csak akkor tarthatd igaznak, ha a gyakorlatban is miikodik, ha a
tapasztalat is igazolja, vagyis az igazsagtartalom nem mas, mint miikodoképesség. A
gyakorlati bevaléas a tételhez képest mindig jovoidejii: a jovoben deriil ki, hogy egy elmélet
sikeres eszkdznek bizonyul-e a kornyezettel valo hadakozasban. Dewey szerint csak az
fogadhat6 el tudasként, ami tapasztalati igazolast nyert: az eszmék igaz voltat onnan tudjuk,

hogy miikodnek (Boros 1998).
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Dewey 1894 ¢és 1904 kozott a Chicagoi Egyetem filozoéfiai, pedagogiai és pszichologiai
tanszékének vezetdje lett, ez volt palyafutisanak legintenzivebb idészaka. Kialakitotta a
pedagbgiai képzés rendszerét, 1896-ban pedig a tanszék mellett iskola-laboratériumot is
szervezett (Pukanszky—Németh 1996). Ebben az iddszakban irta meg legjelentésebb
pedagogiai témaju miiveit, mint példaul a My Pedagogic Creed (1897) (magyarul: Pedagogiai
hitvallasom), School and Society (1899) (Iskola és tarsadalom), The Child and the Curriculum
(1902) (A gyermek és a tanterv). Tovabbi nagy hatast nevelésfilozofiai miivei a Schools of
Tomorrow (1915) (A holnap iskolai), a Democracy and Education (1916) (Demokracia és
nevelés) és az Experience and Education (1938) (Tapasztalat és nevelés). 1904-t61 a

nyugdijba vonuldsdig a New York varosi Columbia Egyetem filozofiaprofesszora volt.

John Dewey iskolafelfogasa

Dewey pragmatista nevelésfelfogasa szerint az egyént tarsadalmi tevékenysége soran mindig
valamilyen individualis cél vezérli, aminek eléréséhez keresi a megfeleld eszkdzoket. Az
eszmék, tapasztalatok, a tudds vagy a targyak szamdra elsdsorban a cselekvés
végrehajtasanak, feladatok megoldasanak eszkozeként szolgalnak (Pukanszky—Németh 1996).
Megkozelitésében ,,a nevelést ugy kell elképzelni, mint a tapasztalatok folytonos bovitését. A
nevelés folyamata és célja egy és ugyanaz a dolog.” (Dewey 1976. 97-110.) Ennek
megfelelden a pragmatista nevelésfilozofia kdzponti eleme a tapasztalatszerzés, cselekvés,
,.cselekedtetés” (Kiss 2009).

Dewey szerint a tanuldsban els6dleges motivacios tényezd az egyén alkotokedve, és
hogy a tanul6 azt érezze, az életben alkalmazni tudja az iskoldban tanult ismereteket. Belsd
motivacio nélkiil szerinte nem lehet hatékony az ismeretszerzés. A motivaci6 lényeges eleme
az ismeretanyag fontossdganak tudata, amire a tanulonak magéanak kell raébrednie (Kiss
2009). ,,Ha kivanatosnak tartjuk, hogy a gyermek ismereteket szerezzen, tényeket és elveket
tanuljon meg, akkor ezeket tigy kell bemutatni, hogy lassa, vagy legaldbbis érezze az
elsajatitasra szant ismeret fontossagat, sajat tapasztalataibol eredden 0 is érezze a megismerés
sziikségességét.” (Dewey, 1976, 52. idézi: Kiss 2009. 114.) Ervelése szerint magunk is
megfigyelhetjiik, hogy ,,gondolkoddsunk akkor a legerdteljesebb, amikor olyan a kitlizott
célunk, mely a gondolkodds centrifugdlis erdit  Osszetartja, koncentralja.
Figyelemsszpontositds csak akkor jon létre, amikor van hatarozott célunk, s mindent ehhez
igazitunk. Ha nincs meg ez az egység, a gondolkodds szétszortta valik, az erdfeszités

megsztnik.” (Dewey 1976. 58) Kiemeli azonban, hogy az egyéni érdeklddési koroket nem
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szabad sem tulértékelni, sem hattérbe szoritani: elobbi esetben ugyanis a maradandonak
igérkezd érdeklodést hattérbe szoritja a pillanatnyi, utobbi esetben pedig csokken az
intellektualis éberség, kivancsisag és elnyomjuk a kezdeményezdkedvet (Dewey 1976).

A hagyomdanyos rendszerben a gyermek csak azt tanulhatja, amit a feln6tt akar, kész
magyarazatokkal, és csupan ismereteket szerez, az ismeretszerzést magat nem tanulja meg —
fogalmazza meg éles kritikajat a herbarti pedagogiai gyakorlattal szemben. Am az életben
nincsenek kész ismeretek — az iskola akkor készit fel az életre, ha elsGsorban az
ismeretszerzés képességét tanitja meg, és hogy 0nalld erdfeszitéseket tegyenek meg az 0j
ismeretek megszerzéséért. Igy lesz képes felnéttként feladatokat onalléan megoldani,
akadalyokat legy6zni (Pukdnszky—Németh 1996).

Dewey szerint a pedagogiai célkitlizések nem lehetnek a gyermek individualis
célkitlizéseitdl, szituacidjatol idegen normak, célok — azok a jelenlévd helyzet konkrétsdgabol
organikusan ndjenek ki (Tagai 1982). Pedagdgiai hitvalldsom cimii irasaban kritikaval illeti a
hagyomdnyos pedagogia tavlatokban megfogalmazott normativ céljainak létjogosultsagat —
szerinte az iskola maga az élet, a tarsadalom egyfajta leképezodéseként. A gyermek
tapasztalataihoz is kapcsolodva, az élet, a tdrsadalom adja a nevelés céljait és eszkdzeit, igy
annak alkotd, cselekedni képes részévé valik. Az iskolai munka sordn azokbol a
tapasztalatokbol épitkezik a neveld, amik a gyermek otthoni és iskolan kiviil kdrnyezetét
adjak (Pukénszky—Németh 1996). Dewey szerint az iskoldnak az életre kell nevelnie, nem
pedig a jovo életre felkésziteni. Kritikdja szerint ,,a jelenlegi nevelés azért mond csédot, mert
figyelmen kiviil hagyja azt az alapelvet, mely szerint az iskola a k&zosségi €élet alapvetd
formaja. Ugy fogja fel az iskolat, mint ahol informaciokat kell kozvetiteni, meg kell tanulni a
leckét, vagy bizonyos szokasokat kell kialakitani. E felfogis szerint mindezeknek az
eredménye mutatkozik majd meg a tavoli jovoben. A gyermeknek olyan dolgokat kell
csindlnia most, amelyeket késObb valami masra is fel tud haszndlni. Ezek pusztan csak
elékésziiletek; nem épiilnek be a gyermek tapasztalataiba, igy nem is lehet neveld hatasuk.”
(Dewey 1976. 97-110.)

E folyamatnak részese a tanulo és a neveld is, kdlcsonhatdsban egymadssal, melyben a
neveld is formalodik, és a gyermekkel kapcsolatos tapasztalatai alapjan formalja célkitlizéseit,
elképzelését. Am ez nem egy terv nélkiili, improvizativ tanitast jelent: a nevelést céltudatosan,
tervszertien kell megszervezni, melyben hangstlyos szerepet kap a folytonossadg és a
kolcsonhatés, a szerves kapcsolodas az iskola €s az otthon, az iskola és a kornyezet kozott
(Tagai 1982). , Az iskolanak ugy kell bemutatnia és reprodukalnia ezeket a

cselekvésformakat, hogy a gyermek fokozatosan ismerje meg azok értelmét, s legyen képes
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aktiv részvételre.” — emeli ki Dewey (Dewey 1976. 101). Az iskola ne elnyomja az
érdeklodését, amit otthonr6l hoz, hanem tovabb tudja formalni, épiteni tudjon rajuk (Tagai
1982). Hiszen a gyermek szamara ,,a vilag dolgai csak annyiban jutnak tapasztalasa korébe,
amennyiben kozvetleniil érintik sajat, csalddja vagy bardtai sorsat. Vildga nem tények ¢és
eszmék vilaga; benne nincs hely olyan hideg targyi igazsag szamara, mely a gondolatnak a
kiilsé tényekkel valo megegyezésében all; benne minden vonzalom és rokonszenv. Ezzel
szemben az iskolai tanterv olyan anyagokat kindl neki, amelyek az id6 ¢és a tér
végtelenségében viszik ki. [...] A targyakat, melyek foglalkoztatjak, ¢letébodl fakado egyéni
vagy tarsas €érdekei fizik egységbe. Ami szellemét megragadja, az alkotja pillanatnyilag teljes
mindenségét. [...] Ez az 6 sajatos személyes vilaga, mely egységet alkot és teljes. Ezzel
szemben az iskola felosztja és folszabdalja a vilagot.” (Dewey 1930. 186)

Ahogy 4 gyermek és a tanterv cimii irasaban kifejtette, a nevelés két f6 szervezo elve a
gyermek mint fejlodé 1ény megismerése, annak fejlodési torvényszeriiségeinek figyelembe
vétele, és a tanterv kérdése. Ezeket a legtobb pedagdgiai felfogas egymassal szembeallitja, és
egyik vagy masik tényez0 fontossagat hangsulyozza: a tananyag, tanterv elsajatitasat, vagy a
gyermek tapasztalatainak fontossagat és a képességfejlesztést. Dewey szerint azonban nem
kell a kett6t szembedllitani egymassal, hiszen a gyermek ¢és a tanterv, az egyén a tarsadalmi
tapasztalataval ugyanabbol a valdsagbol fakadnak. A neveld feladata, hogy a gyermek sajat
tapasztalatat a tanterv altal megismertetni kivant tapasztalatok felé irdnyitsa, melyben a
tananyag Osszefligg a gyermek tapasztalataval, és igy érdeklddése sem sziinik meg az Uj
ismeretek, tapasztalatok iranyaba (Pukanszky—Németh 1996).

Dewey szerint tévesek azok a megkozelitések, amelyek a nevelés tarsadalmi oldalat,
vagy ezzel szembedllitva annak pszichologiai oldalat hangsulyozzak, egyiket a masik ala
rendelik. Igy ir err6l Pedagdgiai hitvallisom cimii irasiban: ,,Vallom, hogy a nevelési
folyamat tarsadalmi és pszichologiai oldalai szervesen Osszetartoznak. A nevelés azonban
nem tekinthetd a ketté kompromisszumanak, egyik oldal sincs alarendelve a masiknak. A
nevelés pszichologiai meghatarozasa formalis €s tartalmatlan, vagyis csak az értelmi erdk
fejlesztésének elvét tartja fontosnak, és nem szdl arrdl, hogy miként hasznalhatok ezek az
erdk. A tarsadalom szempontli meghatarozas — egyre szorosabban illeszkedve a civilizacid
fogalmédhoz — a nevelést erdltetett és kiilsddleges folyamatnak fogja fel, a személyiség
szabadsagat alarendeli az elére meghatdrozott tarsadalmi és politikai helyzetnek.” (Dewey
1976. 97-110.) Az egyént tehdt nem Onmagaban, hanem tarsadalmi Iényként kell
szemlélniink. ,,Ha a tarsadalmi tényez6t hagyjuk figyelmen kiviil, a gyermek nevelése puszta

absztrakci6. Ha az egyéni tényez6t hagyjuk ki a nevelésbdl, akkor csak érzéketlen, élettelen

68



tomeget kapunk.” (Dewey 1976. 97-110.) Vagyis ha a neveld elsddlegesen a tarsadalmi
tényezOkre koncentrdl, akkor a tanuldt csak a szokdsok mechanikus kovetésére tudja
felkésziteni; a pszichologiai tényezOk tulhangsulyozasaval, a tarsadalmi szempontok
figyelembe vétele nélkiil azonban nem lesz képes felismerni az egyén értékét és jelentdségét
(Hegediis 2002). Elméletében tehat e két tényezd egyforman fontos. A tarsadalom és nevelés
kozott szoros kapcsolat all fenn, a nevelés szdmara mindig az adott tarsadalmi kornyezetben
megvalosulo folyamat (T6zsér 2010).

Am megkozelitésében az egyén nem passziv szerepléje a tarsadalmi folyamatoknak: a
tarsadalmi viszonyok aktiv részesésének kell tekinteniink (Dewey 1976). Dewey
neveléskoncepcidjanak egyik f6 tanulsaga, hogy felfogasaban az egyén ugy no bele a meglévo
tarsadalomba, hogy nem pusztan elszenvedi a tarsadalom valtozasait és belekényszeriil annak
kereteibe, hanem — tarsaival kozosen — formalja is ezeket a valtozasokat, meghaladva, ami
meghaladasra sziikséges, de megérizve azt, ami értékként mar létrejott. Dewey szerint a
nevelésnek a formalis, elvont tudas helyett a tarsadalmi élet konkrét, valtoz6 sziikségleteire,
hatasaira kell felkésziteni a tanulét (Tagai 1982). A gyermek tarsadalomba vald
beilleszkedését pedig ugy segithetjiik eld, ha képességeit fejlesztjiik, igy lesz képes az elore
nem lathato, jovobeni helyzetekben helytallni (Dewey 1976). Ehhez pedig olyan nevelésre
van sziikség, ahol a tanulé nem passziv, szeml¢l6dd alanya az oktatdsnak, hanem a kozosség
aktiv tagjaként, korabbi tapasztalatait felhasznalva szerez ujabbakat, ismereteket sajat
cselekvési folyamatardl, annak targyarol, azok tarsadalmi hatdsair6l és a kozdsségben
betoltott szerepérdl (Hegediis 2020).

Dewey felfogasaban a filozofia ,,a nevelés altalanos elmélete” (Dewey 1930. 328.), az
1920-as évektdl kezdve pedig egyre inkabb Osszekapcsolta a nevelést a tarsadalomelméleti és
politikai kérdésekkel és kiilonbozd orszagok nevelési tapasztalataival is. Szerinte az iskolanak
kis tarsadalmi kozosségként kell megjelennie, az idealis demokratikus kozdsség tipusat
megteremtve (Tagai 1982). ,,Ha a tarsadalmat egyetlen hatalmas vérkeringésnek tekintjik,
akkor ebben — Dewey szemiivegén at nézve — a sziv szerepét az iskola t6lti be.” — foglalja
0ssze Dewey neveléskoncepciojat Tagai Imre (Tagai 1982. 71). Elképzeléseit Dewey a
gyakorlatban is meg kivanta valdsitani: 1896-ban Chicagdban hozta létre elsd ,,laboratoriumi

iskolajat”, melynek tapasztalatait ,,Az iskola és a tarsadalom” cimii munkajaban irta le.
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Utohatasa és mai jelentosége

Ahogy arra Tagai Imre ravilagit: Dewey hatéasa 6ridsi, Dewey-iskolarol azonban sem életében,
sem haldla utdin nem beszélhetiink. Dewey nézetei kozvetlen vagy kozvetett modon
beszivarogtak és jelentds hatast gyakoroltak a gondolkodas kiilonb6zd teriiletein
(mindenekeldtt az angolszasz nyelvteriileten, elsdsorban a pedagdgidban), de a legtdbb
esetben atalakitott formdban. Dewey hatdsa haldla utan jelentdsen csokkent, részben
filozofiajaval, részben bizonyos tarsadalmi valtozasokkal dsszefiiggésben (Tagai 1982).

A nevelés teriiletén fennmaradt egyik legjelentOsebb hatdsa, a reformpedagdgiai
mozgalmak altal mai napig széles korben alkalmazott projektmddszer, melyet Dewey
munkassaga nyoman tanitvanya, William H. Kilpatrick (1871-1965) dolgozott ki. A projekt
soran a hagyomanyos tanterv helyett a tanuldk érdeklodésiik mentén, Onalldan vagy
csoportokban dolgoznak, egyéni fejlodési iitemiiknek megfelelden (Pukanszky—Németh
1996). A projekt soran olyan képességeket sajtitanak el a tanulok, amelyek eldsegitik az
adott probléma megoldésat. Ehhez a hagyomanyos tananyag is idonként segitségiil szolgal, de
csak mint a probléma megoldasanak eszkoze, nem mint 6ncél (Mirel 2005). A modszer
Kilpatrick felfogasaban egy szivbol jovo, szivvel-lélekkel végzett céltudatos tevékenység, ami
tarsadalmi kornyezetben zajlik (Farkas 2010).

A 20. szdzad elsé felében kibontakozd progressziv nevelési iranyzatok egyfajta
valaszként jelentek meg a gyors tarsadalmi valtozasok kozepette, azzal a meggydzddéssel,
hogy a hagyomdanyos iskoldk nem alkalmasak a modern és demokratikus tarsadalomnak
megfeleld nevelésre. A hagyomanyos iskoldkban az oktatds tanarkdzpontd, a tanitds merev
tantervet kovet, a tanulok pedig passzivan elfogadjak a felndttek tekintélyét. A tarsadalmi
valtozasok olyan mértékiivé valtak, hogy a reformerek — koztilk Dewey — szerint csak akkor
tudja az iskola felkésziteni a tanulokat a jovOre, ha az ismeretek ,,halmozasa” helyett
elsésorban képességeiket és gondolkodasmodjukat fejlesztik (Mirel 2005). Napjainkban is
hasonlo, vagy akar még jelentOsebb tarsadalmi valtozasokkal (informécids tarsadalom,
globalizacid, kornyezeti valsag) kell szembenézniink, melyek kapcsan Gjra eldkeriilnek a 19-
20. szazadfordulon kidolgozott és képviselt ) nevelési elvek, megkdzelitések (Mirel 2005).
Dewey nevelésfilozofiai megkdzelitése is Ujra eldtérbe keriilt napjaink nevelésfilozofiai
irdsaiban (példaul Nussbaum 2010, White 2013, Lambrechts 2018), Dewey perspektivajat
hivva segitségiil napjaink pedagodgiai utkereséséhez, az iskolai nevelés tarsadalomban
betoltott szerepének ujradefinidlasaban, a fenntarthatosdgra nevelés megfeleld formadinak

megtalalasaban.
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Dewey gondolatai, kritikai ugyanis korunk kihivasaiban is relevansnak tlinnek és
megfontolasra érdemesek. Egyes problémak, amelyeket mar akkor felismert, korunkban még
jelentésebb kérdésként tiinnek fel eldttiink. Ezek koziil csupan néhany gondolat: ,,Az ember —
gyermek értelemmel felruhazva — kiszamithatatlan erejii fizikai eszkozoket vett a kezébe. Ugy
jatszik veliik, mint egy gyermek, s az, hogy jol vagy rosszul miikddnek, nagymértékben a
véletlenen mulik. Az eszkdz gazdava valik és végzetes dolgokat miivel, mintha sajat akarata-
hatalma volna — nem azért, mert van neki, hanem mert az embernek nincs.” (Dewey 1954.
175., idézi: Tagai 1982. 77.) Dewey szerint azonban ,,az a részegség, melyet a technika
vivmanyainak az emberi ¢€let legkiilonbozobb teriileteire vald bearamlasa okozott, el fog
mulni, s az emberiség megtanulja tudasat helyesen, értelmes célokra felhasznalni.” (Tagai
1982. 77) Dewey egyarant biralta a nacionalizmus kvazi-vallasos ideologiajat és a
kapitalizmus arufetisizmusat, ami a fogyasztok manipuldldsan, a rekldmokon keresztiil jelent
meg szamara (Tagai 1982).

Ha a tarsadalmi valtozasok egyelére nem is igazoltdk reményét, optimizmusat,
véleményem szerint helyesen ismerte fel, hogy ezek megoldasaban a nevelés milyen jelentds
szerepet jatszik. S ha kulcsszerepe van, akkor reményt is adhat, hogy segitségével képesek
lesziink eldsegiteni a kivant valtozast. Dewey rendiiletleniil hitt a demokraciaban és a
demokraciara nevelésben, azzal egyiitt, hogy 4 nyilvanossag és problémai ciml irdséban 0 is
megjegyzi: ,,A demokratikusan szervezett kozosségi élet elso feltétele a tudas és belatas olyan
formaja, amely még nem létezik.” (Dewey 1954. 166., idézi: Tagai 1982. 80.) Ugyanakkor
toretleniil hitt benne, hogy megfeleld neveléssel eldsegithetd ennek fejlesztése.

Dewey szerint ,,az egyediili igaz nevelés akkor valosul meg, ha a gyermek szellemi
erdit annak a tarsadalmi kornyezetnek az igényei formaljak, amelyben €l. Ezek az igények
Osztonzik arra, hogy a kozosség tagjaként cselekedjen, s magat abbol a szempontbdl itélje
meg, hogy mennyire van hasznara a kozosségnek.” (Dewey 1976. 97-110.) Ezért ,,a
pedagogus feladata nem egyszerlien az egyének nevelése, hanem maganak a tarsadalom
¢letének formalasa. Vallom, hogy minden pedagogusnak ra kell ébrednie hivatasa
méltosdgara, arra, hogy 6 a tarsadalom szolgaldja, akinek feladata a tarsadalmi rend
fenntartasa, a megfeleld tarsadalmi fejlédés biztositasa.” (Dewey 1976. 97-110.) E gondolatok
korunk nagyiramu globalis valtozasai és fenntarthatésagi kihivasai mentén még inkabb
aktudlisnak tiinnek ¢és megfontolasra érdemesek. Ahogy Kormos Jozsef nevelésfilozofiai
munkajaban kiemeli, korunkban a tarsadalomhoz val6 alkalmazkodas meghjulasara van
sziikség, ,,[...] hogy a nevelés intézményrendszere alkalmassa valjon a csoportlétre, a

szervezeti 1étre €és a tarsadalmi 1étre nevelésre.” (Nagy 2002. 229, idézi: Kormos 2012. 101.)
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,Uj nevelési helyzetekre 1j valaszok kellenek. A pedagogia elméletnek pedig ujraalapozé
munkat kell elvégeznie.” (Kormos 2012. 235.) Kormos szerint gyors tarsadalmi valtozasok és
kritikus atalakuldsok koraban éliink, ezért a nevelés filozofiai tanulmanyozésa sziikségszerii
¢és idoszerti. E folyamatban a nevelésfilozofia szerepe, feladata, hogy a rendszeres és
attekintheté elméletek Iétrehozasat segitse el6. A nevelés céljanak, modszereinek,
intézményrendszerének kidolgozasakor nem hagyhat6 figyelmen kiviil az adott kor
tarsadalma, életmddja, intézményrendszere, melyek kapcsan a filozofia és pedagodgia
egylittmikodésére van sziikség — hangsulyozza (Kormos 2012).

Zrinszky Laszlo A nevelésfilozofia harmadik évezredének végén cimii irasaban Kiemeli:
az emberiség évtizezredeken at abban a hitben €lt, hogy az adott viszonyok viszonylag
allandoak, és a torténelmi idokben is a mélyrehatobb valtozasok viszonylag lassu iitemben
kovetkeztek be, nem érintve a belathatd nemzedékek felnevelését. Ma azonban a kozvetlen
jovo is atlathatatlan és kiszamithatatlan, melyben az 0 generaciok nem hagyatkozhatnak a
felnottekre, hogy a szamukra sziikséges tudast és készségeket megszerezzek. S habar vannak
elméletek, melyek szerint a gyors valtozasok kordban sem alakul minden 4at, az emberi 1ét
alapvet6 jellemz6i mindig is azonosak maradnak — ezért a nevelés f6 feladata ¢ folytonossag
fenntartdsa —, a 20. szdzad folyaméan az eurdpai és észak-amerikai kultaraban kétségkiviil
elotérbe keriilt a jovore vald orientaltsag, ,,a holnap arnyékaban éljiilk meg a mat” (Zrinszky
1998). E folyamatot csak felersitette az Okologiai valsag emberiség jovOjét fenyegetd
kihivasa.

Ezek a valtozasok teljesen 0j igényeket tdmasztanak a nevelés intézményeivel szemben:
készitsen fel a felndtt élet eldre lathatd kovetelményeire, és készitsen fel a valtozasokra,
képessé téve a sziikséges mértékii megujulasra. Korunk nevelésfilozofidjanak, és egyben a
nevelés gyakorlatanak ez az egyik kozponti problémaja — emeli ki Zrinszky (Zrinszky 1998).
E kérdések kapcsan egyértelmiien kitlinik: Dewey nevelésfilozofidja ma is tanulmanyozasra
érdemes, még ha végsd valaszokat nem is ad. Pragmatista felfogadsdban egy elmélet
igazsagértékét a gyakorlat mutatja meg, miikodik-e a valosagban — mely korunk kihivasaiban,
a fenntarthatdsag keresésében, az e célokat eldsegitd nevelés meguljitadsaban egy relevansnak
tind megkozelités. Ahogy Kdlman Ungvari Kinga kiemeli Dewey nevelésfelfogasanak
aktualitasarol sz6lo irdsaban: ,,Vitathato, hogy milyen mértékben adnak Dewey irasai konkrét
modszertani »recepteket«, de szemléletesnek talaljuk S. Fishman véleményét, aki szerint a
filoz6fus gondolatai lencsék, amelyek megmutatjak, hogyan nézziik 0j szemszogekbdl iskolai
tevékenységlinket.” (Kalman 2015. 128) Sok neveléskritikus szerint a 20. szdzad folyaman

alig zajlott le lényeges valtozas a pedagdgiai gyakorlatban és a neveldk nevelésfelfogasaban.
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Zrinszky szerint két tendencia figyelheté meg, egymassal szembekeriilve: a technikai
racionalitds, az optimalis hatékonysdg elérése, az ésszertien Kkitlizott célok lehetd
leggazdasagosabb elérése (ami felé a hivatalos, akadémikus, konzervativ iranyok tartanak), és
ezzel szemben az organikus alakuléds jelent6ségét, az érzelmi szférat és az oncélu jatékos
tevékenységek szerepét hangstlyozo iranyzat (ami felé a reformpedagdgidk, alternativ
iranyzatok huznak) (Zrinszky 1998). Kérdés, a felgyorsult valtozasok kozepette mennyiben
valtozott ez a helyzet az elmult évtizedekben, valtozott-e egyaltalan — és tanithat-e valamit
szamunkra Dewey nevelésfelfogasa, aki a kétféle iranyzatot egy mederbe igyekezett terelni,
feloldva a kett6 kozotti latszolagos ellentétet. A kovetkezd fejezetben Dewey

nevelésfilozofidjat a fenntarthatdosagra nevelés kortars iranyzataival, fobb torekvéseivel vetem

Ossze, valaszt keresve az itt korvonalazott kérdésekre.

III. A fenntarthatosagra nevelés és John Dewey nevelésfilozofiaja

., Vallom, hogy mindenkinek, akinek kéze van a neveléshez, arra kell térekednie, hogy az iskola a
tarsadalomfejlodés és megujulas elsodleges és leghatékonyabb eszkiozéve valjon. Minderre azért van sziikség,
hogy a tarsadalmat raébressze az iskola feladatara, és arra késztesse, hogy a nevelot ellassa mindazokkal az
eszkozokkel, amelyek segitségével a legjobban lathatja el hivatdsat.” (Dewey 1976. 97-110)

A fenntarthatdésagra nevelés Kortars iranyzatai és John Dewey
nevelésfilozofidja
A nevelés tarsadalmi szerepét, funkciojat hangsulyozo és tdmogaté Dewey filozofiajanak
egyik fontos tézise, hogy a nevelésnek alkalmazkodd- és cselekvOképessé kell tennie a
gyermeket a valtozé tarsadalomban, a tarsadalmi fejlodés érdekében (Dewey 1976), ami
kiemelt jelentOséget kap a napjaink tarsadalmi, kulturalis és Okologiai kihivéasaira adott
valaszok atgondolasakor. Amint az a korabbi fejezetekben is bemutatasra keriilt, korunk
fenntarthatosagi problémainak pedagogiai kihivasaira a fenntarthatosagra nevelés szdmos
iranyzata hivja fel a figyelmet, és 1ép fel 0jitd szandékkal, sokszor alapjaiban felforgatva, amit
eddig gondoltunk az oktatas, nevelés szerepérdl és kereteirdl. Meglatdisom szerint Dewey
nevelésfilozofidja olyan elméleti és modszertani pillérekre épiil, amelyek fontos tanulsdgokkal
szolgalhatnak a fenntarthatésagra nevelés problémajat érintd kortars kutatdsok szamara
(Molnar 2020).

A fejezet célja annak megvilagitdsa, hogy miként véalhatnak ma John Dewey

nevelésfilozofiai tézisei egy, a 21. szazad tarsadalmi, kulturalis kihivasaira reagalé pedagogiai
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koncepci6 alapvetd pilléreivé. Ennek jegyében arra teszek kisérletet, hogy ramutassak
a fenntarthatdsagra nevelés reformpedagogiai felfogasai €s Dewey nevelésfilozofidjanak
lehetséges metszéspontjaira. Az aldbbiakban e megfontolasok jegyében térek ki Dewey
nevelésfilozofiajanak fobb tételeire, Osszevetve azokat a fenntarthatésagra nevelés mai

iranyzatainak vonatkozo felvetéseivel.

1.) A nevelés mint a tarsadalmi fejlodés eszkoze

A fenntarthatésagra nevelés oOlyan 0jitd szemléletet képvisel a neveléselméletben, ami
egyfajta , katalizatorként” szolgalhat a nevelési rendszer megujitasaban (Vasarhelyi 2010).
Alapjaiban kell ugyanis valtoztatnunk azon, hogy miként gondolkodunk az oktatasrol a
fenntarthato fejlodésben betdltott szerepének kontextusaban, ha 1épést akarunk tartani korunk
kihivasaival és tarsadalmi valtozasaival, torekvéseivel. Ezek megoldasahoz olyan tudésra,
képességekre, értékekre és attitlidokre van sziikség, amelyeket nem minden oktatési, nevelési
forma segit el6 (UNESCO 2017a).

A fenntarthatdsagra nevelés szemlélete szerint ugyanis olyan iskolai nevelésre van
sziikség, amely felkésziti a tanulokat arra, hogy feleldsen hozzanak dontéseket ¢és
cselekedjenek a kornyezet épsége, a gazdasagi ¢letképesség, az igazsagos tarsadalom,
valamint a jelen és a jovO generacido érdekében, helyi és globalis Iéptékben egyarant.
A fenntarthatdsagra nevelés célja olyan kompetenciak fejlesztése, amelyek felkészitenek arra,
hogy a tanulok Osszetett, akar egészen uj helyzetekben is tudjanak — fenntarthaté médon —
problémakat megoldani, cselekedni; és hogy sajat kozossegliket a fenntarthatdsag felé terelve,
vallaljanak aktiv szerepet a tarsadalmi-politikai folyamatokban is. Tehat nem csupan j
tartalmakat kivan beépiteni a tantervekbe, hanem az interaktiv, tevékenységkdzpontu,
részvételen és problémamegoldason alapuld tanitasi és tanuldsi kornyezet megteremtésén
munkalkodik. Csak az ilyen pedagogiai szemlélet teszi lehetdvé a fenntarthatosag
eldsegitéséhez sziikséges kulcskompetenciak fejlesztését, hiszen a kompetencidkat nem lehet
tanitani, maganak a tanulonak kell fejlesztenie azokat tevékenységeken keresztiil,
tapasztalatok és visszajelzések segitségével (UNESCO 2017a).

E szemlélet nevelésfilozofiai gyokereit megtalalhatjuk Dewey pragmatista
neveléselméletében. A 19. szazad végén — 20. szézad elején megjelend reformpedagogiak (pl.
Dewey, Freinet) ugyanis nem a tanulast tekintették a pedagdgiai munka végcéljanak, hanem
az értelmes tarsadalmi cselekvést (Varga 2004). A vildg gyors valtozasdhoz nem lehet

masként alkalmazkodni, csak az oktatas fejlesztésével — ismerték fel a progressziv nevelési
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mozgalom képviseldi (Mirel 2005). Dewey szemléletében az iskola a tarsadalom
megujitdsanak, a cselekvoképes egyénekbdl allo tarsadalom kialakitdsanak eszkoze: ,,Vallom,
hogy a nevelés a tarsadalmi fejlédés és tarsadalmi reform eszkoze” (Dewey 1976, 97-110). A
nevelés a tarsadalmi tudatra ébredés folyamatanak szabalyozodja, a tarsadalmi wjraszervezés
egyetlen biztos modszere. Szerinte ugyanis ,,minden reform, amely csupan a torvények
végrehajtasat, bilintetéssel vald fenyegetést tliz ki célul, vagy kiils6 koriilmények
megvaltoztatasat célozza, csak atmeneti megoldas lehet és hiabavalo [...] torvényekkel,
szankciokkal, agitacioval ¢és meggyOzéssel a tarsadalom tobbé-kevésbé esetlegesen
szabalyozza, alakitja magat, de a nevelés segitségével kialakithatja sajat céljait, eszkozeit,
er6forrasait, ¢s igy pontosan meghatarozhatja azt az iranyt, amerre haladni kivan” (Dewey
1976, 97-110). A tarsadalom az iskolan keresztiil hatarozza meg az erkolesi értékeket, igy
felfogasaban a kozosség feladata a nevelésben erkdlcsi jellegi (Dewey 1976).

Dewey megkozelitésében az iskola tehat elsdsorban tarsadalmi intézmény. A nevelést
sosem Onmagaban vizsgalja, hanem mindig annak a tarsadalomnak a kornyezetében,
amelyben a nevelés folyamata végbemegy (T6zsér 2010). A nevelés szerinte tarsadalmi
folyamat, az iskola pedig a kozosségi ¢let egyik formaja, ami ,,magaba siiriti azokat az
eszkozoket, melyek segitségével a leghatékonyabban lehet a gyermeket megismertetni az
emberi faj orokségével, s ugyanakkor a gyermek szellemi erdit tarsadalmi célok szolgéalatdba
lehet allitani” (Dewey 1976, 97-110). Felfogasaban az ¢let, a tarsadalom, a nevelés folyamata
adja a nevelés céljait, és az ezek megvalositasahoz sziikséges eszkozoket, igy a tanuld a
tarsadalmi viszonyok alkotd, cselekvé részévé valik (Mészaros et. al. 2004). Hangstilyozza
ugyanakkor, hogy ennek a nevelési folyamatnak két oldala van: pszicholdgiai és szocioldgiai
(vagy tarsadalmi), és egyiket sem rendelhetjiik ald a masiknak kéaros kovetkezmények nélkiil.
Ezek ugyanis szervesen Osszetartoznak. Mint Dewey irja: ,,A szellemi erdket akkor tudjuk
megitélni, ha ismerjiik céljukat, hasznukat, funkcidjukat, ezt azonban csakis abban az esetben
tehetjiik meg, amennyiben az egyént a tarsadalmi viszonyok aktiv részesének tekintjiik [...] az
egyén, akit nevelni akarunk, tdrsadalmi lény; a tarsadalom az egyének organikus kozdssége”
(Dewey 1976, 97-110).

Dewey szerint a hagyomanyos iskolak nem alkalmasak a modern és demokratikus
tarsadalom igényei szerinti nevelésre, mert ezekben az oktatds szigortian tanarkdzpontu, a
tanitds merev tantervet kovet, a tanuldk pedig passziv elemei a tekintélyelvii tanitasi
gyakorlatnak. Dewey ugy vélte, hogy ez a tanarkdzpontu nevelés nem biztositja a tanulok
felkészitését a tarsadalomba vald beilleszkedésre, és nem egyeztethetd dssze a demokracidval,

mert nem fejleszti a tanulokat tevékeny és Ontudatos polgarokkd: pusztdn a hatalom, a
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tekintély altal elvart viselkedési formak engedelmes masolasara sarkallja dket (Mirel 2005).
Megkozelitésében harom szempont szerint kell a hagyomanyos iskolat megvaltoztatni, hogy
megfeleljen a modern tarsadalom kovetelményeinek: a tantargyak tartalma, a tanitds és a

tanulas modszerei szempontjabol (Mirel 2005).

2.) Cselekvoképessé nevelés

A fenntarthatosagra nevelés egyik legfontosabb célja, hogy aktiv, a kdrnyezetiikrdl feleldsen
gondolkodo, cselekvOképes egyéneket neveljen (Jakab-Varga 2007). Az elmult néhany
évtizedben a reformpedagdgiak cselekvésfogalmahoz hasonld fogalom, a cselekvési képesség
fogalma (Jensen-Schnack 1997) terjedt el a fenntarthatosagra nevelés szakirodalmaban, és
annak egyik kozponti fogalmava valt (Varga 2004). E megkozelités szerint az iskola
elsédleges feladata, hogy a tarsadalomban vald aktiv cselekvé részvételre készitse fel a
didkokat. E cél eléréséhez sziikséges, hogy a didkok valddi problémak valodi megoldasaban
vegyenek részt, aktivan és sajat elhatarozasbol (Jakab-Varga 2007).

A tanar tudéasatadassal kapcsolatos szerepének is at kell alakulnia: az ismeretek atadasa
mellett az ismeretszerzés modszereinek megtanitasara is sziikség van. Az iskola tarsadalmi
¢letre, a demokraciaban vald részvételre iranyuld felkészitéséhez elengedhetetlen, hogy a
tanuloknak a tanitasi ¢és tanuldsi folyamatba is beleszolasuk lehessen. Ezen keresztiil
megtapasztalhatjak a valasztds szabadsagat, feleldsségét, a vélemény megfeleld kifejtését, a
masik meghallgatasat, a dontésekért vald felelésség vallalasat is. Ezek mind olyan
képességek, amelyek gyakorlati uton kell, hogy tokéletesedjenek, tudnak csak tokéletesedni
(Jakab-Varga 2007).

A fenntarthatosag pedagdgidja iranyabol megfogalmazott kritika szerint a jelenlegi
altalanos nevelési gyakorlat, az altalanosan elfogadott nevelési formak nagy része nem teszi
,cselekvoképessé” a diakokat. A jelenlegi nevelés modszerek kozott alig akad olyan, amely
valodi cselekvésekhez kotddne, pedig csak az ezek altal, ezeken keresztiil megvaldsulo
tanulas lehet eredményes a cselekvoképessé nevelésben. Ahhoz pedig, hogy a diakokat be
lehessen vonni a valddi problémak cselekvé megoldasaba, sziikségszerti és elengedhetetlen az
iskola és a helyi kozosség szoros egyiittmitkodése (Jakab-Varga 2007). Ez a felfogas szorosan
kapcsolodik Dewey szemléletéhez, aki szerint a nevelésnek fel kell készitenie a tanulokat
arra, hogy alkalmazkodéva véljanak a valtozé tarsadalomban, €és képesek legyenek aktivan

részt venni a kozosség ¢letében, amelyhez tartoznak (Dewey 1916). Eszményképe a
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»gyakorlati”, a cselekvd ember, akinek ,,olyan szokasai vannak, melyek segitségével konnyen
¢s jol tud alkalmazkodni az életkoriilményekhez” (Dewey 1976, 34).

Dewey ¢éles kritikaval illette koraban a hagyomanyos iskolarendszert is, mert
meggy6z6dése volt, hogy a Herbart-féle ,,tankdnyviskolaban” nem alakithatd ki a cselekvd
ember. A gyermek ebben a rendszerben kiszolgaltatott, tehetetlen, és mindig azt kénytelen
megtanulni, amit a felndtt kijelol szamara; de igy csupan ismereteket szerez, és az
ismeretszerzést magat nem tanulja meg; nem kényszeriil arra, hogy 6nallo erdfeszitéseket
tegyen az 0j tudnivalok megszerzéséért. Az é€letben viszont nincsenek kész ismeretek: ott
mindenkinek maganak kell a hasznosithatdo tudast megszereznie; ezért az ismeretszerzés
készségének megtanitasa Dewey szerint a korszerii iskola alapveté feladata kellene, hogy
legyen (Mészaros et. al. 2004).

Csak konkrét, cselekvésekre épiild feladatok megolddsa sordn tud taldlkozni a tanuld
problémahelyzettel, probléméval, amit meg kell oldania; hipotéziseket felallitani, a
gyakorlatban kiprébalni. Ennek segitségével nem csak 1j ismeretekhez jut, hanem
gyakorlatias, életszerli tudasra is szert tesz, aminek segitségével problémamegoldd képessége
is fejlodik. Dewey szerint nem egymastol elszigetelt elméleti ismeretekre van sziikség, hanem
annak a készségnek a kialakitasara, amelyek révén képes problémakat, feladatokat 6nalldan
megoldani, akadalyokat legy6zni. Erre a képességre lesz sziiksége felndttkoraban is, csak igy
valhat beléle cselekedni tudod, cselekedni képes feln6tt (Mészaros et. al. 2004).

Mivel a fenntarthatosag ma még nem ismert allapot, errdl igazsagot kdzvetiteni nem is
volna lehetséges (Jakab-Varga 2007). Vagyis miutdn a tdrsadalmi valtozdsok miatt nem
tudjuk felkésziteni a tanulokat az ilyen jellegi problémak megoldasara, elsésorban a
keépességeik fejlesztésére kell torekedni. E szemlélet nevelésfilozofiai megalapozasat szintén
megtalalhatjuk Dewey elméletében, aki szerint a gyors tdrsadalmi valtozadsok miatt nem
tudjuk megjosolni, milyen lesz a civilizacio a kovetkezd évtizedekben, ezért nem is tudjuk a
tanulot a jovo helyzeteire felkésziteni. Csak ugy lehet felkésziteni, ha elsésorban képességeit
fejlesztjiik, ,,ha megtanitjuk arra, hogy ura legyen 6nmagénak, vagyis olyan képzést adunk
neki, hogy tehetségeit gyorsan és teljes mértékben alkalmazni tudja; szeme, fiile és keze
parancsra vard szerszamok legyenek; tudja megitélni a koriilményeket, gazdasdgos ¢és
hatékony cselekvésekre legyen képes” (Dewey 1976, 97-110). Csak ilyen modon nevelhetiink
a gyermekekbdl olyan individuumokat, akik képességeik, tapasztalataik és ismereteik
birtokdban képesek helytallni a tarsadalomban, és egyénileg és kozOsségiik tagjaiként is

megfeleld valaszokat tudnak adni a tarsadalmi ¢€let kihivasaira (Mészaros et al. 2004).
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A cselekvbképesség kialakitasanak egyik legfontosabb, a fenntarthatosagra nevelés
gyakorlatdban ma széles korben alkalmazott pedagdgiai modszere a projektmodszer (Varga
2004), aminek elméleti megalapozasa John Dewey, valamint tanitvanya, William H.
Kilpatrick nevéhez fiiz6dik (Hegediis-Szécsi 2002). A projektmoddszer a hagyomanyos tanterv
helyett a gyermek érdeklédésén alapuld, életszerti feladatokhoz kapcsolodo, onallo és
csoportos tanulast jelent. Kilpatrick kiemeli, hogy mér az elnevezés is hangstlyozza a
cselekvés tényét, a ,,lelkesen” vagy ,.teljes szivvel végzett”, az adott tdrsadalmi kornyezethez
illeszkedd, céltudatos tevékenységet, mint az oktatds fontos tényezdjét. A projekt nem egy
egyszeriien atvehetd ) moddszer, hangsulyozza, hanem a nevelésnek egy teljesen 1;j
megkozelitésii szemlélete, amely a gyakorlatban valosul meg. Kilpatrick szerint a korszerti
tanterv is feldolgozza a hagyomanyos iskolai tantervben szereplé témakat, de nem a régi
tekintélyelv alapjan, amelyben a tananyag jatssza a foszerepet, hanem azzal a céllal, hogy a
tananyag a tapasztalatszerzési folyamatot szolgalja (Mirel 2005).

A projektmunka lényeges eleme a kdzos tevékenység, mely soran a résztvevok kozelebb
kerlilnek a helyi tarsadalmi problémakhoz, ami altal szocidlis kompetenciajuk is fejlodik
(Vass 2016). E problémak megoldasi folyamata tehat nem csupan az egyéni képességek
fejlesztését szolgéljdk, hiszen — a problémdak tarsadalmi bedgyazottsdga révén — a
problémamegoldas folyamata egyuttal az individuum térsadalmasitasdnak folyamatat is
jelenti. A projektfeladatok megoldasa soran gyakran alulrdl épitkezve, egyéni érdeklddés
alapjan alakitanak tanuldcsoportot a didkok, kozosen gyakorolva a feleldsségvallalast,
problémamegoldast, egyiittmiikodést, az eredmények ¢és kudarcok kiértékelését. E folyamat
soran a csoport alakulésa €s identitasa egy demokratikus folyamat eredményeként jon 1étre, és
erdsiti azt (Vass 2016). A projektmoddszer a fenntarthatosagra nevelésen kiviil is folyamatosan
szolgdlja az oktatds megujuldsat. A cselekvési képesség kialakitdsa kétségkiviil oridsi kihivast
jelent a pedagodgia szamara, mely érinti az iskolarendszer egészét, egy, a jelenlegitdl

gyokeresen eltérd oktatasi megkozelitést kovetelve (Varga 2004).

3.) Az iskola kapcsolata a helyi kérnyezettel

Ahhoz, hogy a tanuldokat be lehessen vonni a valddi problémék cselekvé megoldéaséaba,
sziikségszerli és elengedhetetlen az iskola €s a helyi kozosség szoros egyiittmitkddése. Az
iskoldanak lehetdséget kell adnia a sajat tapasztalatbol gyokerezd cselekvésre, €s szoros
kapcsolatban kell allnia a kdrnyezetével (Varga 2007). Mig a hagyomanyos szemlélet szerint

az iskola a tanulds helye, ahol a tudomany elsajatithato, miivelhetd, a fenntarthatosagra
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nevelés szerint a tanuldsi folyamat nem csak €s nem kizarolag a tantermekben, az iskolaban
zajlik, hanem annak kornyezete is megfeleld terepet kinal erre. Az iskola feladata tovabba,
hogy érzékennyé tegye a tanuldkat azok irant a problémék irant, amelyekre a tudomany is
megoldast keres; megtanitson ,.érteni a tudomany nyelvén”, amely szintén tevékenység-,
gyakorlat- és élménykozpontt oktatast feltételez. Fontos az iskola vagy annak koézvetlen
kdrnyezetében, a mindennapok soran el6forduld problémak vizsgdlatara helyezni a hangsulyt.
Ezek gyokerei sok esetben a helyi hagyomanyok értelmezésével fedezhetok fel, amihez
sziikséges a helyi kisk6z0sség ismerete, a helyi kozosségi tudas feltérképezése €s alkalmazasa
is (Réti-Varga 2008).

A fenntarthatdsag témakdrében szamos olyan projekt tervezhetd, amellyel a didkok
mindennapi életiikk soran taladlkoznak, és amelyekre szeretnének hatdst gyakorolni. A helyi
kozosség problémain elindulva pedig béviil azoknak az ismereteknek és készségeknek kore,
amelyek révén a tanuld hatassal lehet a kornyezetére. A helyi tarsadalomra hato projekteken
keresztiil a pedagogusok is a helyi kozosségek aktiv tagjaiva valhatnak, amely 6ket igy olyan
referenciacsoportta teheti, amelyik példat tud mutatni az aktiv, felelés allampolgari
szerepvallalasra. A helyi kozosségek ezaltal ismét nagyobb bizalommal tudndnak az iskolédk
felé¢ fordulni, amelyek igy ujra kozponti szerepet tolthetnek be az adott kozosségek életében
(Réti-Varga 2008). A fenntarthatosagra nevelés egyik f6 elve, hogy helyileg relevans modon,
,helyi, helyzeti tudast” hozzon létre, emeli ki Varga, melynek eredményeként az iskolak mar
nem a vilagtol, tarsadalomtdl elszakadt, absztrakt, altalanos tudast ad6, hanem a
kozosségfejlesztés valos szerepldiként elismert, a tarsadalomban aktivva vald intézményekké
valhatnanak (Varga 2007).

Ez a szemlélet szorosan kapcsoldodik Dewey iskolafelfogasdhoz, amit jol érzékeltet a
kovetkezé hosszabb idézet. ,,A jelenlegi nevelés azért mond cs6dot, mert figyelmen kiviil
hagyja azt az alapelvet, mely szerint az iskola a kozosségi élet alapvetd formaja. Ugy fogja fel
az iskolat, mint ahol informaciokat kell kozvetiteni, meg kell tanulni a leckét, vagy bizonyos
szokasokat kell kialakitani. E felfogds szerint mindezeknek az eredménye mutatkozik majd
meg a tavoli jovOben. A gyermeknek olyan dolgokat kell csinalnia most, amelyeket késébb
valami masra is fel tud haszndlni. Ezek pusztin csak eldkésziiletek; nem épiilnek be a
gyermek tapasztalataiba, igy nem is lehet neveld hatasuk” (Dewey 1976, 97-110). Szerinte
ezek kozott a viszonyok kozott nem csoda, hogy az 0sztonzés és ellenérzés feladata a
pedagogusra harul, hiszen figyelmen kiviil hagyjak, hogy az iskola tarsadalmi életforma, a
pedagogusok helyét és szerepét pedig ugyanebbdl a szemszogbdl kellene értelmezni. ,, A

pedagogusnak nem az a feladata, hogy adott gondolatokat k6z6ljon vagy hogy a gyermek
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szokasait formalja, hanem az, hogy mint a kozOsség tagja segitse a hatasokra valo
reagalasban” (Dewey 1976, 97-110). Dewey megkozelitésében a nevelésnek az életre kell
felkészitenie, és ebben a folyamatban maga az iskola jelenti az ¢letet egy leegyszerusitett
tarsadalmi kornyezetet kinalva a tanuloknak (Dewey 1976). Az iskolanak kapcsolatban kell
allnia tovabba az iskola kozvetlen kornyezetével, parkkal, kerttel kell rendelkeznie, hogy
biztositani tudja a kapcsolatot a természeti kornyezettel is (Tozsér 2010).

Dewey szerint azaltal, hogy a hagyomanyos iskola a gyermekkel ugy akarja
megismertetni az irast, olvasast, tantargyakat, hogy azok nem kapcsolodnak a tarsadalmi
¢lethez, eltorzitja a gyermek személyiségét, €s megneheziti a kivant eredmények elérését
(Dewey 1976). Ebben a rendszerben a tanulok nem tudjak hasznositani az iskolaban
tanultakat, ezért az iskola elkiiloniil az élettdl (Tézsér 2010). Ahhoz, hogy a tantargyi rendszer
relevans legyen, figyelembe kell venni a gyermekek kozvetlen tapasztalatait, maskiilonben a
hagyomanyos tantargyak ,,idében és térben tavoliak, elvontak” lesznek. Dewey szerint
minden er6feszités, amelyben Osszekapcsolédik a tanulds a gyerekek életszerti
tapasztalataival, sziikségszerlien megvaltoztatja az iskolai tananyagot, és talalkozik a helyi
élet sziikségleteivel és kovetelményeivel (Mirel 2005). Szemléletében ezért a tantargyak
egymas kozotti viszonydnak igazi centruma nem a természettudomanyok, az irodalom, a
torténelem, vagy a foldrajz, hanem a gyermek sajat tarsadalmi tevékenysége kellene, hogy
legyen (Dewey 1976). Célja ezért, hogy megtalalja a modjat, hogy az iskolat kiszabaditsa
elkiiloniilt helyzetébdl, hogy az a vald életre felkészitd hellyé formalodjon at, amely szoros

kapcsolatban 4all a gyermek tarsadalmi kdrnyezetével (Mirel 2005).

4.) Az iskola kapcsolata a globalis tarsadalmi kdrnyezettel

A globalizalodé vilagban ugyanakkor nem elegendd az iskolat szoros kapcsolatba hozni
kornyezetével. A helyi problémdk feltardsdval egyiddben a tanuldknak kitekintést kell
kapniuk a globalis folyamatokra is, megismerve azok megoldasanak problémait, kihivasait és
lehetéségeit (Réti-Varga 2008). Ez szintén kiemelt, meghatarozd szempontja a
fenntarthatosagra nevelésnek. A globalis halozottsdg kordban a didkoknak azt is fel kell
ismerniiik, hogy helyi problémaink, kihivasaink egy tagabb perspektivaban is Osszefliggenek
egymassal. Ezt képviseli a fenntarthatésagra nevelés egyik meghatarozo eleme, iranyzata, a
globalis felelésségvallalasra nevelés (globdlis nevelés, vagy globdlis dllampolgadrsdagra

nevelés) paradigmaja.
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Magyarorszagon a nemzetkozileg elterjedt globalis nevelés, globalis allampolgarsagra
nevelés fogalmak helyett a globalis feleldsségvallalasra nevelés keriilt bevezetésre,
hangstilyozva, hogy a fogalom alatt nem a globalizacié elényeinek kihasznalasanak oktatasat
értjiik, hanem egy olyan nevelést, amelynek célja, hogy a tanulok képessé valjanak a globalis
kozosség részeként felelosséget vallalni egymasért és a Fold jovoéeért (Varga 2018). A
globalis feleldsségvallalasra nevelés céljai, szemlélete szervesen Osszekapcsolodik a
fenntarthatosagra nevelés céljaival, annak egyik kiemelt teriilete. Egyike az ENSZ 2030-as
Fenntarthaté fejlédési céljainak, az oktatasi cél 4.7 pontjaként, egylitt a globalis
fenntarthatosagra neveléssel, melyben a globalis nevelést az UNESCO Kkiegészitd
szemléletmodnak javasolja (UNESCO 2017a). Fogalma a 70-es évek oOta ismert; elészor az
Egyesiilt Allamokban, majd vilagszerte elterjedt koncepcio, amely az oktatas és felsGoktatas
teriiletén egyarant megjelenik (Vass 2016).

A globalis nevelés egy olyan pedagogiai szemléletmodd, amely abbdl indul ki, hogy
korunkban olyan mértékben globalizalt vilagban éliink, ahol mar nem hagyatkozhatunk
kizardlag a hagyomanyos tantargyak altal nyuajtott ismeretekre — a globalis perspektiva, az
Osszefliggések megértése, kritikus gondolkodas és aktiv részvétel nélkiil. Célja egy olyan
szemléletmod kialakitasa, amellyel a diakok a koriilményeket és problémakat képesek az
egész vilagra kiterjed6 kontextusban latni, felismerve, hogy egy globélis kozdsség
polgaraiként is kapcsolatban allunk egymassal (UNESCO 2017b). Olyan szemléletet, tudast
és készségeket kivan kialakitani, melynek segitségével meg tudnak birkézni a vilag
torténéseinek megértésével, a kolcsonds fiiggéségek kihivasaival, és aktiv szereplévé
valhatnak a kézvetlen és tagabb vilag ligyeinek alakitdsaban (KiiM 2016). A didkok ,,ne csak
sajat érdekeik, helyzetiik és kultardjuk lencséjén keresztiil szemléljék a vilagot, ugyanakkor
legyenek képesek a sajat identitasuk értékeinek megismerésére és képviseletére is” (KiiM
2016. 13). Megismerve a globalis, regionalis, nemzeti és helyi kérdések Osszefliggéseit,
képessé valjanak tudatosan alakitani €életmodjukat, és feleldsséget vallalni 6nmagukért és
szlikebb-tagabb kozosségiik tagjaiért, embertarsaikért is (UNESCO 2017b).

E célok gyakorlati vonatkozasai tehat nyilvanvalok: ahhoz, hogy a fenntarthatosag
utjara léphessiink, gyokeresen meg kell valtoztatnunk gondolkodédsunkat és cselekedeteinket;
ehhez pedig olyan ujfajta tudasra, képességekre, értékekre és attitidokre van sziikség,
amelynek kialakitasaban az oktatasnak, nevelésnek kiemelt szerepet kell vallalnia (UNESCO,
2017a). E paradigmanak ugyanakkor komoly nevelésfilozofiai fundamentumai vannak, amik

erdsen kotddnek a Dewey-féle pragmatista neveléselmélet alapvetéseihez.
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A globalis nevelés fenti definiciojabol lathatjuk, hogy e paradigma felhivja a figyelmet
a nevelés kulturalis és tarsadalmi bedgyazottsagara, kiegészitve azt egy tagabb kontextussal,
globalis Iéptékkel. Vagyis ravilagit, hogy az egyén nem csupan a sziikkebb kozosségének
tagjaként vesz részt a tarsadalom életében: egy 0j globalis kézosségi modellt vazol fel,
amelybe az egyén bedgyazddik. E szemlélet szerint ugyanis korunk erdsodo, globalis szintii,
kolcsonds — fliggéseket teremté vilagdban ezek a folyamatok egyuttal lokalis
felelosségvallalassal is kell, hogy jarjanak, amelyben a problémamegoldas és kritikus
gondolkodas fejlesztése kozos, tarsadalmi iigy, amelyben az iskola nem egy elszigetelt
intézmény, hanem a helyi k6zosség egyik alkotoelemét kell képezze. (Vass, 2016)

Ez a megkozelités erdsen kapcsolodik Dewey pragmatista nevelésfilozofiai
szemléletéhez, aki a nevelést ,,iskola és tarsadalom” kontextusaban értelmezi, melyben az
iskola a kozosségi élet alapvetd forméja, és az iskolai élet egy leegyszerisitett tarsadalmi
kornyezetet kindl a tanuld szamara (Dewey 1976) — ezt kiegészitve egy tdgabb perspektivaval,
globalis 1éptékkel.

A demokratikus és aktiv allampolgarsdagra nevelés szintén kiemelt elemként jelenik
meg a globalis allampolgarsagra nevelés paradigmajaban (UNESCO 2017a). A tarsadalmi és
politikai Osszefiiggések megértése, a kritikus gondolkodés fejlesztése, a vitakultira erdsitése,
valamint az iskola és tarsadalom egyiittmiikodésének igénye, a kozos tervezés €s cselekvés, az
aktiv részvétel és a gyakorlati problémamegoldas els6dleges célként jelenik meg (Vass 2016).

Ennek f6 eszkoze a probléma-orientalt, egyiittmiikodésre épiild tanulds, melynek egyik
kiemelt fontossagu, széles korben alkalmazott modszere a mar emlitett projektmodszer. A
projekt a gyakorlati problémamegoldas egyik megfelel6jének is tekintheté: a modszer a
tanulok érdeklédésére és kozos tervezod, fejleszté munkajara épiil, lényeges eleme a kozos
tevékenység, amely soran a résztvevok kozelebb keriilnek a helyi tarsadalmi problémakhoz,
ami altal szocialis kompetencidjuk is fejlédik. Az iskolai tevékenység soran alulrdl
épitkezden, lokalis problémdk mentén, egyéni érdeklddés alapjan rendezdédnek a didkok
csoportokba. Ezaltal kozosen kell vallalniuk felelésséget, majd kozosen kell a problémat is
megoldaniuk, egylittmikodve, majd kdzosen értékelve a kozos munkat, elért eredményeket
vagy kudarcokat. E folyamat soran a csoport alakuldsa és identitasa egy demokratikus
folyamat eredményeként jon létre, és erdsiti azt. (Vass, 2016) Lathatd, hogy e problémak
megoldasi folyamata nem csupdn az egyéni képességek fejlesztését szolgaljak, hiszen — a
problémdk tarsadalmi beagyazottsaga révén — a problémamegoldas folyamata egyuttal az

individuum tarsadalmasitasanak folyamatat is jelenti.
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E paradigma tehat — Dewey szemléletével megegyezden — felhivja a figyelmet a nevelés
kulturalis és tarsadalmi beagyazottsagara, ugyanakkor Ki is egésziti azt egy tagabb
kontextussal, globalis 1éptékkel is. Ravilagit, hogy az egyén nem csupan a sziikebb
kozosségének tagjaként vesz részt a tarsadalom életében, és ennek jegyében egy olyan
globalis kozosségi modellt vazol fel, amelybe az egyén bedgyazddik.

E szemlélet szerint a globalis szintli folyamatok megértése és tudatositdsa egyuttal
lokalis feleldsségvallalassal is kell, hogy jarjon, amivel kapcsolatban a problémamegoldas és
kritikus gondolkodas fejlesztése kozos, tarsadalmi ligy, €s aminek kapcsan az iskolanak a
helyi kozosség szerves alkotdelemévé kell valnia (Vass 2016). Az iskola tehat ebben a
megkozelitésben is olyan tarsadalmi intézményként jelenik meg, amelyben a nevelés soran a
tanuld a tarsadalmi viszonyok cselekvd, kritikusan gondolkodé részévé valik, és megfeleld

alapokat kap a tarsadalmi életben valo aktiv szerepvallalasra.

5.) A fenntarthat6sag mint atalakito (transzformativ) tarsadalmi tanulas

A fenntarthatosagra nevelés egyes iranyzatai Szerint a nevelés mindenek el6tt olyan tér
létrehozasat kell jelentse, amely egy valtozast el6idéz6, vagy atalakitdo (transzformativ)
tarsadalmi tanulasra (transformative social learning, vagy transformative sustainability
education) ad lehetdséget (Burns 2018). Egy olyan valtozast el6idéz6 oktatas kivan lenni,
amely az oktatds tartalmat, eredményét, a pedagogiat és a tanulasi kornyezetet is érinti
(UNESCO 2017 a).

Bar ez a megkozelités elsdsorban a felsdoktatas kontextusaban targyalja a nevelést,
szorosan kapcsolodik annak minden szintjéhez. Ez kiilondsen igaz, ha Dewey életmiive feldl
tekintiink e kérdéskorre, aki szerint le kell donteni azokat a korlatokat, amelyek a kisgyermek
nevelését az ifjukor oktatasatol elvalasztjak, ,,hogy vildgosan kitlinjék az, hogy nincs also és
fels6 fokt, hanem csak egyfajta nevelés” (Dewey 1912, 53-66) — amennyiben a nevelést a
mindennapi ¢élettel szerves kapcsolatba tudjuk hozni. Ez a folyamat, hangsulyozza Dewey, a
négyéves gyermekkel kezdddik €s halad eldre az egyetemi tevékenység legmagasabb fokaig.

Ahogy arra Arjen E. J. Wals és Peter Blaze Corcoran ramutat: ez a felfogas a
fenntarthatosagra nevelés elméletében is visszakdszon, amely szerint ironikus modon, minél
alacsonyabb szintjén, fokan vagyunk az oktatasnak, az annal valdsag-orientaltabb ¢&s
tapasztalatibb lesz. Ahogy Robert Fulghum ismert miivében szemléleti: ,,minden tudast, amire
valaha is sziikségem volt, az 6vodaban megtanultam” (Fulghum 1986), mellyel Fulghum arra

hivja fel a figyelmet, hogy mindazokat a készségeket és szemléletet, amelyek egy
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fenntarthatobb tarsadalom felé vezethetnek, az oktatasi rendszer, a 1étran felfelé haladva,
folyamatosan épiti le (Wals—Corcoran 2006). Mas szerzék, mint példaul David Orr ennél is
tovabbmegy azt allitva, hogy az iskolai nevelés arra készit fel benniinket, hogy a Fold minél
hatékonyabb kizsakmanyol6iva valjunk (Orr 2003) — a fenntarthatésag felé vald
elmozduldsban tehat vissza kell nyulni az oktatds alsobb szintjeire, a tanulds tartalmat,
modszereit és folyamatat egyarant tekintve — mutatnak ra a szerzok (Wals—Corcoran 2006).
Kritikdjuk szerint napjainkban az egyetemek tobbsége konokul ellendll annak, hogy
megvaltoztassa egyiranyu, hierarchikus tanitdsi megkozelitését, melyben a tanarok szerepe az
cléadas, a hallgatoké pedig mindennek passziv befogadasa. A tartalmat tekintve sokszor
hianyzik a problémék interdiszciplindris és rendszerszintli megkdzelitése, ami sok esetben
éppen az egydimenzids megkdzelitésbol adodik (Wals—Corcoran 2006).

A fenntarthatosdg mint transzformativ tarsadalmi tanulds elmozdulast jelent az oktatas e
dominédns paradigmdjatdl, azonban eddig kevesebb figyelmet kapott, mint az egyszeriibben
hasznosithatd, oktathatd fenntarthatosadgi tananyagok. Ebben a felfogasban a nevelés
els6dleges feladata, hogy helyet teremtsen az atalakito tarsadalmi tanulas szamara. Egy ilyen
iskolanak biztositania kell a teret a kiilonb6zd vélemények megismeréséhez és iitkdztetéséhez
(vitakultara fejlesztése), a sokféleség megismeréséhez, a konszenzusra torekvéshez és a
kulturalt egyet-nem értés ¢és kiilonbozOségek megértésének, tiszteletben tartdsanak
megtanuldsahoz. A demokratikus és fenntarthat6 tarsadalom megteremtés€hez, fejlesztéséhez
a didkoknak meg kell tanulnia az ellentétek, a kiilonbozdségek megértését és megfeleld
kezelését is (Burns 2018).

Egy ilyen tér magaban foglalja a személyes fejlddés Ilehetdségét, cselekvési
lehetdségeket, teret ad az Uj gondolatok megjelenésének, a részvételnek (melyet a hatalmi
viszonyok csak minimalisan torzitanak); tér a pluralizmus, a sokféleség, a kisebbségek
szempontjainak megjelenitésére; hely a konszenzusnak, ugyanakkor a tiszteletteljes egyet
nem ¢értéseknek is, valamint az autoném ¢és eltérd gondolkodasnak. A vilagnézetek
sokféleségének Osszekapcsoldsa, integralasa, litkoztetése és Osszehangolasanak képessége
mind kiemelt részét képezik ennek a szemléletnek, mely a sokszinliséget és a konfliktusokat a
kommunikaciés folyamatban a fejlédés és a tarsadalmi tanulas hajtoerejének tekinti (Wals—
Corcoran 2006). A készségek (innovativ problémamegoldés, kreativitas, egylittmiikodés,
kritikus, interdiszciplinaris és holisztikus gondolkodas stb.) fejlesztését allitja kozéppontba, a
tudas ,,felhalmozasa” helyett. A gondolkodas fejlesztése ennek kiemelt részét képezi (a ,,mit

kell gondolnunk™ helyett a ,,hogyan gondolkodjunk” megtanulasa) (Thomas 2009).
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A tevékenységeken keresztiil torténd tanulds, az egyetem tarsadalmi €s természeti
kornyezetével vald kapcsolatanak kialakitdsa és oktatdsba vald bevondsa szintén kdzponti
eleme az atalakito tarsadalmi tanulasnak (Wals-Corcoran 2006). Az ilyen szemléletii oktatas
egyarant szolgalja az egyéni ¢€s tarsadalmi szempontok érvényesiilését, az egyénnek a
tarsadalom aktiv, cselekvo, felelds és tudatos tagjava nevelését, ami szorosan kapcsolddik
Dewey az iskola tarsadalmi szerepével, valamint az oktatds demokraciaval kapcsolatos
szemléletéhez, aki szerint az iskolai nevelésnek e¢l6 kell segitenie, hogy a tanuld
individuumként és a kozosség tagjaként egyarant képessé valjon Onmaga érzékelésére,
megtapasztalasara és kiteljesitésére (Dewey 1916), és gyakorolhassa annak képességét, hogy
Onmagat egyénként, csoportszinten &és egy nagyobb tarsadalmi kontextusban is tudja
értelmezni (Wals-Corcoran 2006).

Dewey Uugy véli, hogy a hagyomanyos oktatds nem tart 1épést a tudomadnyos,
informdcios és technoldgiai forradalommal: a kor miivészete, politikdja és tudoméanya olyan
gyorsan valtozik, olyan sok 1) elmélet, felfedezés, tény keletkezik, hogy ezek elsajatitasa
egyetlen targy esetében sem lehetséges. Az 1j ismeretek folyamatosan egyre komplexebbé
valnak, a tanterv azonban elkiiloniilt tantargyakra tagolodik, fokozva annak alkalmatlansagat.
Ebben a szemléletben a tanultaknak alig van kapcsolata az élettel, és nincs lehetdség a
kovetkezmények megtapasztaldsara, a didkok csak ismételnek és vizsgaznak. A tanarok
vannak a kozéppontban, a tanulok pedig csak passziv befogadoi a véget nem ¢€rd,
osszefliggéstelen elvek és tények soranak, amelyek semmilyen kapcsolatban nincsenek azzal a
vilaggal, amelyben élnek. Dewey szerint ezért at kell alakulnia a tanulok és a tananyag
kapcsolatanak, amelyben a tanuld 4ltal szerzett tapasztalat, a naponta megtapasztalt vilag lesz
a tudas forrasa. Ebben az atalakuldsban a tanar szemléletének is teljesen meg kell valtoznia, és
megfigyeld, segité személlyé kell valnia, és a tanar helyett a cselekvd tanulonak kell a
kozéppontba keriilnie (Mirel 2005).

Megfontolasra érdemes, hogy e szempontok mennyiben érvényesiilnek masképpen a
felsdoktatas teriiletén, mint az alsobb foku iskolai nevelésben, és ez milyen kdvetkezményeket
von maga utan az iskola tarsadalmi életre valod felkészitése, a demokratikus és felelds
allampolgérra nevelése vonatkozasaban, ha Dewey megkozelitésében tekintiink rajuk.

De mit is jelent pontosan a ,tanuld altal szerzett tapasztalat a vilagrdl”, ,,a naponta
megtapasztalt vildg”, mint a tudis forrasa? Milyen viszonyuldst értiink ezalatt? A
transzformativ fenntarthatosagra nevelés szemléletében a vilaghoz, benne a természethez valo
viszony tudatositasa és Ujragondoldsa meghatarozé szempontként jelenik meg (Burns 2018).

A transzformativ fenntarthatosdgra nevelés kiemelt pedagogiai célkitlizése, hogy a
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felsdoktatasban tanulok képesek legyenek megkérddjelezni és diskurzus targyava tenni azokat
a dominans paradigmakat, ideologiakat, amelyek ma akarva-akaratlanul meghatarozzak a
gondolkoddsmodunkat, természethez vald viszonyuldsunkat, és amelyrdl a kornyezetfilozofia
szamos iranyzata szolgaltat boséges kiindulopontot (vo. Téth 2005b, Lanyi 2007). Kiilondsen
fontos ez a pedagdgusképzés teriiletén. A fenntarthatésagra nevelés szamos szerzoje kiemeli
¢s kozponti elemnek tartja a reflektiv pedagogusszerep fontossagat, hogy a pedagogus képes
legyen — a sajat pedagodgiai gyakorlatan és elméletén til — a sajat fenntarthatosaggal
kapcsolatos gondolataira, érzéseire ¢s meggyozddéseire is reflektalni. Ennek nyoman az
ENSZ fenntarthatdsagra neveléshez sziikséges pedagogusi kompetencidkat bemutato
modelljének is a reflektivitas az egyik kdzponti eleme (Varga 2020).

E célkitizések eléréséhez azonban olyan oktatasi térre és pedagogiai megkozelitésre van
sziikség, amely valdszinlileg kevéssé valdsithatd meg a hagyomanyos keretek kozott, és
amelyhez Dewey iskolafelfogasa kinalhat szamos megfontolasra érdemes szempontot

(Molnar 2020).

6.) A fenntarthat6sagra nevelés mint konstruktiv pedagdgia

A fenntarthatdsagra nevelés mindig is €len jart a pedagdgiai megujitasban, annak ,,¢lharcosa”
volt. A gyermek autonomidjanak tisztelete, a cselekvés kozéppontba allitasa, a holisztikus
latasmod érvényesitése mind olyan jellemzdk, amik ) pedagdgiai modszereket, innovaciokat
és latdsmodot kovetelnek (Nahalka 2010). Ezzel egyiitt nem minden kdrnyezeti nevelési
iranyzat, felfogas koveti ugyanezt a szemléletet vagy ugyanazokat a modszereket. Ahogy
Nahalka Istvan rdmutat: a pedagogia, mint fiatal tudomany, jelenleg is ,,tobbparadigmas”,
vagyis tobbféle, egymassal — egyeldre — kibékithetetlennek tlind paradigma miikddik benne,
és ez jellemzd a kornyezeti nevelés helyzetére is. Nahalka kétféle felfogést kiilonboztet meg
annak kérdése mentén, hogy tanithatd-e a kornyezetvédelem. Az egyik tabor kovetdi szerint a
kornyezeti nevelés elsésorban ismeretatadast takar, hiszen az az alapvetd, hogy a jovendo
nemzedékek tagjai alapos, korszerii tudast szerezzenek a kornyezeti problémakrol, ami nélkiil
nem képzelhetd el barmifajta kornyezeti cselekvés. Ehhez elsdsorban a természettudomanyos
ismeretek atadasara van sziikség. A masik tabor szerint bar fontosak a kdrnyezettudomanyi
alapok, nem ezeket tartjadk mérvadonak. Céljuk els6sorban a kornyezeti attitidok
megvaltoztatasa, a kdrnyezettudatos magatartas kialakitdsa. Fontosabbnak tartjdk a kdrnyezeti

problémakhoz valo viszonyulds és cselekedni akaras jelentdségét, mint a tananyagok atadasat
(Nahalka 1997).
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Nahalka e két szemléletmdod mellett egy harmadikat is felvazol, ami egyfajta valaszt
adhat az egymasnak fesziild megkozelitésekre: a konstruktiv pedagdgian alapuld kornyezeti
nevelést. gy fogalmaz: ,,A konstruktiv elmélet legfontosabb mondanivaléja, hogy a tanuld
ember nem pusztan raktdrozza magédban az ismereteket, hanem aktiv modon felépiti,
megkonstrualja azokat magaban. Ez a konstrukci®é a mar korabban birtokolt ismeretek,
kognitiv struktardk bazisan, alapvetéen egy értelmezési folyamatban zajlik. A folyamat
eredménye nem egy olyan tudds, amelyrdl eldonthetd, hogy mennyire igaz vagy sem, vagy
hogy mennyire all tavol a valdsagtol, hanem egy olyan tudasrendszer vagy még inkabb a mar
létez6 tudasrendszernek egy olyan megvaltozasa, amely a tanulot adaptivabba teszi,
alkalmasabbé arra, hogy kornyezetével szdmara alkalmas moddon 1épjen kolcsonhatisra”
(Nahalka 1997).

A tanulas tehat nem lehet csupan ismeretek halmozésa, hiszen az elézetes tudasnak
mindig irdnyitd szerepe van a folyamatban. Azonban nem is lehet csupan a gyermek 6nallo
felfedezd tevékenységének elémozditasara alapozni: egy olyan tanuldsi kornyezetet kell
biztositani, amiben a gyermek szdmara lehetdség nyilik sajat értelmezési kereteinek
atalakitasara. E felfogasban az ismeretek és a képességek nem kiilonallo entitdsok, hanem
egymassal 0sszekapcsolodo elemek, és egyforman fontosak. ,,A konstruktiv felfogés szerint a
kognitiv struktardk fejlesztéséhez specidlis ismeretrendszerek mély elsajatitasara, a meglevo
tudas rendszeréhez vald lehorgonyzésara van sziikség, s e rendszer fejlddésének olyannak kell
lennie, hogy a tanuld egyre komplexebb és egyre szinvonalasabb tevékenységeket legyen
képes végrehajtani e struktirak segitségével. A konstruktivizmus tehat »tudasparti«, de
egyben »képességparti« is, s e két attitlid egyesiil ebben a gondolkodasi keretben, vagyis a két
iranyt nem Osszebekiti egymassal, hanem az egész tanulasi, sét kognitiv miitkodési folyamat 1;j
szemlélete keretében egyesiti 6ket.” (Nahalka 1997)

Tehat fontosak a tapasztalatok, de részben mar ennek a belsd vilagnak, a mar létezd
tudasnak a fiiggvényeiként kell értelmezni Oket. A tudds nem egy kiviilrdl befelé iranyulo
kozvetitési folyamatban jon létre, hanem egy belsé épitkezés, konstrukcid eredménye. A
gyermek nem csak a kiilsé cselekvéseket tekintve aktiv a tanuldsban, hanem
gondolkodésaban, problémamegoldasdban ¢és kommunikacidjdban is. ,,A konstruktivista
pedagogia mélyen hisz abban, hogy a vildgra vonatkozd, Gsszetett rendszerekbe szervez6dd
tudasunk, teljes vilagképiink a f6 meghatdrozdja minden cselekvésiinknek, érzelmiinknek,
képességlinknek és készségiinknek.” (Nahalka 2010. 53.)

Habar elsd ranézésre a fent bemutatott fenntarthatésagra nevelés iranyzatok a masodik

kategoridhoz lennének sorolhatéak, hiszen a cselekvoképesség fejlesztése, a tanulok tevékeny
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részvétele a tanulds folyamatdban ¢és a készségfejlesztés mindegyik megkozelitésben
dominans, véleményem szerint ezek sokkal inkabb a konstruktiv pedagdgiai megkdzelitéshez
kapcsolhatok. Habar a hagyomanyos, frontalis oktatds merev rendszerének kritikdi erdsen
megjelennek, ezekben a megkozelitésekben is helye és szerepe van az ismeretek atadasanak
is.

Ezek a kérdések nem eldszor meriilnek fel a nevelés torténetében: a konstruktiv
pedagbgia szemlélete tobb pontos is visszanytlik Dewey nevelésfelfogasahoz, ami segithet a
kérdéskor tisztazasdban. Ungvari Kalman Kinga ad egy atfogd elemzést a két megkozelités
kozos pontjairdl, melyben kiemeli: ,,Dewey tObbszor ramutatott arra, hogy a hagyomanyos
filozofidkban az elmélet és gyakorlat dualizmusa a tudas és cselekvés kiilonvalasztasahoz
vezetett, ami els6ként a nevelésben fejtette ki negativ hatasat. Hogyan tanulnak meg az
emberek gondolkodni? A gondolatok nem egy vakuumban keletkeznek, hanem kulturalis
Osszefiiggésekben, a megszerzett tapasztalatok soran, amelyek magunkrol és kornyezetiinkrol
tanitanak. [...] A tanulds a tapasztalatok folytonossaga altal valik lehetségessé. [...] A
konstrukciok igazsaga a gyakorlatban érvényesiil, elkovetkez6 tapasztalatok soran.” (Ungvari
2011. 102.) Dewey szemléletében a tanulas és a tapasztalat 6sszefliggése meghatarozo, hiszen
mindig aktiv résztvevOk vagyunk a kiilonbozd szitudcidkban, nem csupan ,nézdék”. A
nevelésben a novekedést, fejlodést a kutatas és a kommunikécio, a parbeszéd révén tartotta
megvalodsithatonak, ami a konstruktivista felfogds fontos gondolata. Dewey felfogasa,
miszerint kutatdsainkbol kiindulva, kommunikécios interakciokban konstrualjuk meg az
igazsagot, értékeinket, indokolt nézeteinket, a konstruktivizmus szemléletében kdszon vissza.
A pragmatizmus ¢s konstruktivizmus egyarant vallja, hogy a valésag konstrukcioi nem
onkényesek, hanem kutatds eredményei, €s hogy a nevelés a tanulok ¢és tanarok kozos
konstruktiv munkaja, melyet élettapasztalataik iranyitanak (Ungvari 2011). Kiemeli: ,,A
tanulas akkor kezdddik igazan, amikor a tanulok képesekké valnak hasznalni és kiterjeszteni
egyéni konstrukcidikat a problémdk megoldasara, alkalmazni tudjdk azokat a
jelentésteremtésre, konkrét élethelyzetekben.” (Ungvari 2011. 103.) Egyes szerzok szerint
Dewey a konstruktivizmus jelentds eléfutara volt (Neubert 2008, Ungvari 2011).

A konstruktivista pedagdgianak nincs még szorosan hozza kdthetd pedagogiai eljarasa,
ajanlott modszere, sokkal inkdbb egy tanari attitidként, szemléletként ajanljdk, olyan
elvarasokat megfogalmazva, amelyek a mindennapi gyakorlatban a konstrukci6 1étrehozasat
segitik. Példaul a gyermeket ugy cselekedtetni, aktiv tevékenységre serkenteni, hogy az
véltozasokhoz vezessen a gyermek belsd vildgdban is, a fizikai aktivitason til a meglévd

szellemi strukturdkat is mozgositsa, a hianyokat potolja, alakitsa at vagy épitse jra. Kiemelt

88



szerepe van a tanulasban a tarsas viszonyoknak ¢és a kommunikécidnak, hiszen a konstrukciok
kialakuldsdban a tanar és a didktarsak is szerepet jatszanak (Kiss 2009).

arra, hogy a konstruktivista szemléletnek megfelel6 oktatast szolgalja (Nahalka 2000), hiszen
a projekt soran konnyen megvalosithatok a konstruktivizmus kovetelményei. A projekt soran
a fokusz a tanuldi tevékenységen van, a tanar ebben egy segitd, kisér0 szerepet tolt be, a
feltételek biztositasat segitve. Az aktiv tanuldi tevékenység kozben sokkal inkabb at tud
strukturalodni a tanuld ismeretrendszere, mint a passziv befogadas soran. A cselekvés ugyanis
visszahat a gondolkodasra, a felfedezett ismeret pedig sokkal koherensebb egységbe 1ép a
meglévo ismeretekkel, mint ha kiviilrdl kapna (Kiss 2009).

Dewey nevelésfilozofidja tehat oly modon kapcsolhatja 6ssze a mai fenntarthatésagra
nevelési iranyzatokat, hogy kozds nevezdre hozza az eltérd felfogasokat, a konstruktiv
pedagdgiaval szdmos ponton egyezd megkdzelitésével, és a pragmatista nevelésfelfogasban
gyokerezd pedagogiai modszerekkel. A fenntarthatosagra nevelés egy ilyen megkdzelitésben
képes egyesiteni a herbarti és a reformpedagdgiai nevelési megkozelitéseket, egyarant
alkalmazva normativ, intellektudlis, iranyitott befogadasra épiild, direkt modszereket, és a
reformpedagégia értékrelativisztikus, Onfejlesztd, szabad aktivitdsra épiild, indirekt
modszereit is (Varga 2020). Erdemes hat ,,leporolni” Dewey nevelésfilozofiai irasait, melyek
segitségiil szolgalhatnak a fenntarthatosagot szolgald, korszerli pedagdgiai szemlélet atfogd

megalapozasaban.

John Dewey nevelésfilozofiaja az informacios tarsadalom és a globalizacio
koraban

Napjaink fenntarthatosagi és pedagogiai kihivasai kapcsan nem hagyhatd emlités nélkiil az uj
digitalis technologidk megjelenése €s annak gyermekkulttrara, a fiatalok szocializaciojara €s
iskolai nevelésre vonatkozo hatasai. A gyermekkultira — mint a gyermekek érdeklédésére
szamot tartd, illetve a gyermekek altal 1étrehozott anyagi és szellemi értékek Osszessége —
atfogja a teljes gyermekkort €s az arra jellemzd tevékenységformakat (Bus 2019). Széles
korben kutatott kérdés, hogyan alakul a gyermekek kultirdja az informéacids tarsadalom
koraban, mennyiben alakitja at ezt a vilagot az 0j digitdlis technologidk megjelenése, az
internet széleskorti elterjedése, hasznalata. Egyes kutatok szerint ma hianyzik a generaciok
kozotti parbeszéd, a felndtt tarsadalom jotékony jelenléte a gyermekkultirdban, a felelds

ellendrzés, a szelekcid (Kolosai 2016). Milyen szerepe ¢és felelossége van az iskolai
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nevelésnek e folyamat alakitdsaban? Milyen valaszokat tud adni az iskola, az oktatasi-
nevelési intézmények ezekre az ujfajta kihivasokra? Milyen kihivasokat rejt ez az qj
kornyezet az iskolai fenntarthatdosdgra nevelés szdmara? A vélaszok keresésében érdemes
attekinteni a médianevelés, a globalis nevelés és John Dewey iskolafelfogasanak kozos
pontjait, melyek egy atfogd, gyermekkdzpontu, és a 21. szazad kihivasaira reagal6 pedagogiai

szemléletet korvonalaznak (Molnar 2021b).

GyermeKkKkultira és nevelés az informacios tarsadalomban

Korunk sokféle fogalommal leirhato, jellemezhetd, egyesek az ,,informacié koranak™ nevezik,
utalva az uj digitélis technoldgiak megjelenésére és nagyiramu fejlddésére, melyek lerdviditik
az 1d6t, besziikitik a teret, 6sszekapcsolnak kordbban elérhetetlennek tind helyeket, dolgokat
(Szab6 2014). Manuel Castells szerint az informacids technologia forradalma a tarsadalomnak
egy 0j formajat hozta 1étre, amelyet halozati tarsadalomként fejezhetiink ki (Castells 2006).
Masok ,,posztmodern kornak™ is nevezik, kifejezve a kordbban abszolutnak tekintett értékek
¢s viszonyok fellazulasat, relativizalodasat, elbizonytalanodasat. Felértékelodott és egyre
jelentdsebbé valik a pillanat megélése és élvezete, az ,,élménytarsadalom” (Schulze 2000)
szemlélete. Egyes szerzOk az ,,instabilitas kora” kifejezést tartjak a legkifejezObbnek, mely
magéaba foglal szdmos hasonld kifejezést, mint ,,a bizonytalansag kora”, ,.cseppfolyos
vilag/modernitas” (,,liquid modernity”) (Bauman 2000). E megkdzelités szerint ma mar az
egyéni valasztasokat meghataroz6 struktirdk, a szokdsok folytonossagat szolgalo
intézmények nem tudjak hosszan megodrizni formajukat, szétolvadnak és szétesnek, mieldtt
még elfoglalhatnik helyiiket egy Uj formaban. Igy nem képesek keretiil szolgalni az emberi
cselekvések, hosszi tava életstratégiak szamara — ahogy arra Szabé Tibor ramutat Az
instabilitas kora ciml konyvében. Megkdzelitése szerint az instabilitas a mai kor egyik f6 és
mindent meghatarozo jellemvonasa, amely athatja az emberiség kozelmultjat, jelenét és
minden valdszinliség szerint a kozeljovojét is. E folyamatok egyik fontos Osszetevdje a
globalizacid: a technologiai fejlddésnek koszonhetéen rendkiviil felgyorsult a foldrészek
kozotti kommunikacid, valamint a gazdasagi €és a pénziigyi tranzakciok, melyek ujfajta és
egymastdl kolcsondsen (bar nem egyforma mértékben) fiiggd tarsadalmi, gazdasagi,
kulturdlis, politikai és interperszonalis kapcsolatokat, folyamatokat, és ezaltal gyors és
jelentés valtozasokat idéznek el (Szabo 2014).

Az 1j technolégiak jelentdsen atalakitjak a gyermek életét €s kultargjat is (Bas 2019). A

globalizalt, informacios tarsadalomban a gyermekek élményvilaganak fontos részévé valik a

90



média, a digitalis eszk6zok, az internet hasznalata, melyek a gyermekkultira meghatarozo
részét képezik — annak minden veszélyével és lehetdségével egyiitt. A média a gyerekek
szocializacidjanak egyik legfontosabb terepévé valt, melyre a sziiloknek és pedagdégusoknak
egyre kisebb a befolyasa (Timar 2016).

Tovabbi kihivast jelent, hogy az iskola, mint ismeretszerz6 forras szerepe
marginalizalodik: a gyerekek szdmara a média az informacioszerzés és tanulds terepévé is
valik, ahol az ilyen modon megszerezhetd tudas és tanuldsi forma szétfesziti az iskola
hagyomanyos kereteit, amiben a tanar adja at az elsajatitand6 ismereteket, tudast. A fiatalok
alapos, de rendszerezetlen tudéssal rendelkeznek, igy a sziilok és az iskola feleldssége, hogy
szerepet vallaljanak a médianevelésben. A tudatos, kritikus médiahasznalat, az informaciéhoz
valé hozzaférés, annak rendszerezése és megitélése olyan képesség, ami alapvetd az aktiv
allampolgarra valasban, a tarsadalomban vald elhelyezkedés, miikodés egyik fontos feltétele

(Timar 2016).

Gyermekkultira és digitalis kornyezet

A tarsas tevékenységek és kommunikacid egy része athelyezddott a digitalis kornyezetbe,
melyben a gyerekek helytdl fiiggetlentil képesek kapcsolodni egymashoz, igy a fizikai tér
relativizalodik szdmukra. A tarsas viselkedés tobb jellemzdje mediatizalt, a virtualis
kozosségi térben formalodik. A digitalis eszkdzok nem csupan az emberi képességeket, a
teljes emberi létezést terjesztik ki, egyfajta digitalis kornyezetté valik, ami a gyerekek
szdmara mint kdrnyezet kitiintetett¢ és mindennapossa valik (Lehmann 2016). Ropolyi LaszIlo
szerint a digitalis kdrnyezet az emberi 1étezés egy 0j szférdjat jelenti, atalakitva az emberi
létforma sok évezredes szerkezetét: a természeti és tarsadalmi 1ét mellett, azokra raépiilve
megjelenik a halolét, a digitalis halozat vildga. Az ember igy mar harom vilag polgéra, amely
viszonyok egyiitt formaljak természetét. (Ropolyi 2006). Ez a digitalis kdrnyezet a feln6ttek
szamara létiik kiterjesztését jelenti, &m a gyermekek szdmara ez mar a mindennapi kérnyezet
altalanos tulajdonsagaként jelenik meg (Lehmann 2016).

A digitalis kulturaban szocializalédé fiatalok dontéseit egyre nagyobb mértékben és
aranyban hatarozzak meg az j média altal kozvetitett narrativak (Szécsi 2020). Ezek pedig
hatdssal vannak tarsadalom- ¢és természetfogalmukra is, ami kiemelt jelent0ségli kérdéssé
valik napjaink tarsadalmi, kulturalis és 6koldgiai kihivasait tekintve. Egyes szerzok ennek
veszélyeire, lehetséges negativ hatasaira, kovetkezményeire hivjak fel a figyelmet. Példaul

Lanyi Andrés szerint ,,a viselkedésiinket meghatarozo bedllitodasok, varakozasok és érdekek
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egyre inkadbb ehhez a virtualis kornyezethez kotddnek és az ott fenndlld viszonyokra
vonatkoznak. Nem a fizikai kornyezetre. Meggy6zddésem, hogy ez egyike a legfontosabb
koriilményeknek, amellyel szamot kell vetnie annak, aki az ¢élovilag megmentésének
elkotelezettje.” (Lanyi 2010. 182-183) Azok a fiatalok, ,,a Globalis Akarhol lak6i”, akiknek
ez a tér mar egy ,természetes”, megszokott kozeget jelent, ugyanis ,ufok” a valdsag
vilagaban: ,virtudlis tevéjét gondosan apold, (rajzfilmfigurat utanzo) valddi plisssmackdért
rajongd gyermekiink az idéjarasi viszonyoktdl fliggetleniil klimatizalt bevasarlokozpontban,
ahol januarban is kaphato foldieper, eperizii csokoladé vagy csokoladéizii gumijaték, mar
valosagos tapasztalattal rendelkezik arr6l, hogy az élovilag csupa potolhatd, tetszés szerint
masolhatd és manipuldlhaté dologbdl all. Tudja, hogy a jatszotér nem versenyképes a
nintenddjaval, a varosszéli csenevész erdd a televizids sorozatban lathato dserddvel. [...] Nem
érzi veszteségnek az €l6vilag pusztuldsat, és nem tapasztalja a veszélyeztetett természeti
forrasok egzisztencialis jelentdségét [...] nem ismeri, nem 4polja és nem félti a sajat
kornyezetét. Nem is taldlkozik azokkal — nem azokkal talalkozik —, akikkel 0sszefogva esetleg
tehetne valamit kornyezete védelmében. A kornyezeti érdek ugyanis minden esetben »helyi«
érdek, egy meghatarozott lokalitashoz flizédik. De milyen alapon 4allitanank, hogy a halozati
vilag lakdjdnak van »sajat« kornyezete, mikor az 6 helyét az informacids tarsadalom a
képernydvel szemkozt jelolte ki? A behalozott nemzedék szdmara a techno-telemédiumok
nyujtanak szinte mindent, ami az életiikben nélkiilozhetetlen: tudast, megélhetést, szorakozast,
mindezt tavoli és ellendrizhetetlen hirforrasokbol érkezd lizenetek révén, amelyeket személy
szerint nem hozzajuk intéztek, hanem »akarkihez«.” (Lanyi 2010. 182-183)

Maisok azonban lehetséges pozitiv hatdsokra is felhivjdk a figyelmet. Szécsi Gdbor
szerint megfigyelhetd példaul az (j médiat hasznalok korében egy egyre altalanosabba valo
univerzalista, az emberek kozotti egyenldséget €s a kornyezet iranti feleldsséget fontosnak
tartd szemlélet — emeli ki Univerzalizmus a megujulo értékpreferencidik metszéspontjaban
cimi tanulmanyéaban. Az dkologiai valsag egy folyamatosan napirenden tartott t¢émava valt az
1) médidban, ahol jellemz6é a konformitds tendencidinak feler6sodése, vagyis a tarsadalmi
héalozatok tagjainak véleménye és viselkedése felé torténd orientdcid. Szamos nemzetkozi
kornyezetvédd mozgalmat talalhatunk, melynek kiindulépontja az online ko&zosségi
kommunikacioé (példaul a mar emlitett Fridays For Future, vagy az Extinction Rebellion
mozgalom). James E. Katz és Ronald E. Rice (Katz—Rice 2002) szerint politikai
eseményekbe, kozosségi szervezddésekbe nagyobb valoszinliséggel kapcsolédnak be a
rendszeres internethasznalok, mint akik egyaltalan nem, vagy ritkan hasznaljak az uj médiat
(Szécsi 2020).
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Az 1) médidban t4jékozodd fiatalok egyre nagyobb részét a jovO kilatasai
aggodalommal toltik el — ma mar a , klimaszorongas” is egyre ismertebb kifejezéssé valik, és
egyre szélesebb korben jelenik meg a fiatalabb korosztadlyokban (Kalman 2021) —, akik koziil
sokan vannak, akiket a kornyezeti valsagrol az online feliiletekrdl és kozosségektol szerzett
tudas cselekvésre 0sztonoz. Ennek jelentds példaja lehet Greta Thunberg klimaaktivista
,»Iskolai sztrajk az éghajlatért” (School strike for clime/Fridays for Future/Climate Strike)
didkmozgalma, aki 15 évesen, 2018 augusztusan kezdte tildsztrajkjat a svéd parlament el6tt,
¢s akinek példajara hamarosan vilagszerte didkok ezrei vonultak az utcara, hogy a
dontéshozoktol silirgds valaszlépéseket koveteljenek. A mozgalom az online térben
szervezOdik, tagjai azonban hamar helyi csoportokat alakitottak ¢és egyuttal lokalis akciokba is
kezdtek, a demonstraciok megszervezésén tal tudasmegosztassal, mas kornyezetvédd
szervezetekkel vald egyiittmiikodéssel, kiilonféle ismeretterjesztd programok (lasd pl.
klimahét) szervezésével lépnek fel azdta is a kornyezettudatos életmdd kialakitdsdnak
eldsegitése érdekében. Igy példaul helyi, kistermelSi élelmiszer vasarlasara, kozosségi
gazdasagok és bevasarlokozosségek megismerésére Osztonzik tagjaikat és a téma irdnt
érdekléddket. Programjaik, demonstracidik mentén kilépnek tehdt az online térbdl, és
kozosségeik valos taldlkozdsok mentén is €piilnek tovabb. Vildgszerte eddig 7500 varosban
csatlakoztak a mozgalomhoz fiatalok, Magyarorszagon jelenleg 18 telepiilésen miikddik
kisebb-nagyobb, 6nalléan miikddé csoportjuk.™

Szécsi Gabor szerint ezek a kolcsonds érdeklddésen és érdekeltségen alapulo, 1) tipust
kozosségek eddig ismeretlen mértékii mozgositoerdvel birnak, amely globalis és lokalis
szinten egyarant megmutatkozik. Ez is azt mutathatja, hogy — a korabbi félelmekkel
ellentétben — a virtualis tarsadalmi halozatokba torténd bekapcsolodas nem vonja maga utan
sziikségszerlien a valds kozosségi viszonyok feladasat. S6t, ki is egészitheti, kiterjesztheti a
virtualis kozosségekben rejlé cselekvési erdforrasokat. Barry Wellmann és Milena Gulia
szerint ,,az informacio koraban a k6zosség meghatarozasakor a térbeli alapokrol a tarsadalmi
halozat kinalta alapokra helyezddik &t a hangsuly” (Wellman—Gulia 1999, idézi: Szécsi 2020.
48), ahol a virtualis kozosségek kolcsonhatasa mentén szervezddik a tarsadalom. Ezek a
virtudlis, illetve hibrid (virtudlis és fizikai) kozosségek a globalis és lokalis kotddéseket
egyarant megjelenithetik. A globalis és lokalis k6zdsségi szintek pedig egy Uj tipusu lokalitast
hivnak életre, melyet a ,,glokalitas” fogalma (Meyrowitz 2005) kivan megjeleniteni. Joshua

Meyrowitz szerint ,,glokalitasokban ¢liink™: ,,bar valamennyi lokalitas tobb szempontbol

19 Forras: https://fridaysforfuture.hu/ és https:/fridaysforfuture.org/ (Megtekintés: 2021. 05. 05.)
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egyedi, mindegyik globalis trendek és a globalis tudat hatasa alatt all” (Meyrowitz 2005, idézi
Szécsi 2020. 52). A kozosségi interakciok tehat, az 0j média kozosségi és informacios
tereiben egy globalis nézdpontot is kapnak, ami tudatosabba teheti kdzosségi és tarsadalmi
viszonyulasainkat (Szécsi 2020).

Ez az ujonnan megsziiletd globalis nézépont Szécsi szerint egyuttal a lokalis k6zosségi
identitds er6sodéséhez is vezethet, hiszen a tobb szempont mérlegelésével, tudatosan
valasztott kozosséget inkdbb a sajatjanak érezheti az ember, mint azt, amelyekhez csupan
konvencionalis kotelékek flizik. Szerinte az online vilagban a kozdsséghez vald tartozés
¢lménye egyiitt jar a kozosségen beliili életmdd, illetve értékrend szabad megvalasztasanak
tapasztalataval, melyben az egyéni szabadsag érzése megerdsiti a kozosségi kotodéseket.
Ezek a kozosségek ,,a virtudlis és fizikai kapcsolatokat egyarant feloleld tarsadalmi halozat
részeként formaljak a kozosségek tagjainak identitdsat.” (Szécsi 2020. 56.) Kiemeli: ,,A
globalis és lokalis szempontok egyidejii érvényesitésébdl fakado, ,.glokalis” szemléletmod
pedig tokéletesen alkalmassa teszi az Gj nemzedéket arra, hogy kozvetleniil, lokélisan észlelt
problémakat globalis vetiiletiikben értelmezzék, majd tegyék cselekvési forrassa [...] és
hatékonyan legyenek képesek felismerni és helyi akcidk kiinduldpontjava tenni a globalis
folyamatok lokalis kovetkezményeivel kapcsolatos tanulsagokat.” (Szécsi 2020. 56) Ehhez
azonban olyan pedagogiai modszerekre és segitségre van sziikség, hogy az 0ij generaciok
valoban tudatos médiafelhasznalokka valhassanak, hiszen a médiakornyezet befolyasa,

hatasai nagyban fliggenek a médiamiiveltségt6l (Timar 2016).

A globalis nevelés paradigmaja

Ebben a korban 1ép fel az az égetd sziikség, és all oriasi kihivasként a pedagdgia, a nevelés
elétt, hogy ebben a kdrnyezetben segitse a diakok tudatos és felelds allampolgarra valasat. A
globalis tarsadalmi, kulturalis és dkologiai kihivasokat latva pedig joggal mertil fel az igény,
hogy a 21. szazadi nevelés egytttal segitse egy etikus globalizacié alapjait is lefektetni, e
szemléletet a felnovekvok attitiidjében és szemléletében megalapozni (Szécsi 2010). Ehhez
igyekszik segitséget adni a korabban mar bemutatott globalis feleldsségvallalasra nevelés
iranyzata, ,,amely abbdl indul ki, hogy korunkban olyan mértékben globalizalt vilagban éliink,
ahol mar nem hagyatkozhatunk kizarolag a hagyomanyos tantargyak altal nytjtott ismeretekre
— a globalis perspektiva, az osszefiiggések megértése, kritikus gondolkodés és aktiv részvétel
nélkiil.” Célja ,,olyan fiatalok nevelése, akik tudatdban vannak a globdlis viladg strukturalis

jellemzdinek, tarsadalmi egyenlOtlenségeinek és igazsagtalansagainak, és képesek sajat
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lehet6ségeiket kihasznalni ezek csokkentésére.” (UNESCO 2017a. 8) Olyan szemléletmodot
kivan adni, ,,amellyel a koriilményeket és a problémakat az egész vilagra kiterjedd
kontextusban képesek latni” (UNESCO 2017a. 8), melyben meg tudnak birkdzni a vilag
torténéseinek megértésével, a kolcsonos fiiggdségek kihivasaival, és képesek aktiv szereplové
valni a kozvetlen és tagabb kornyezetiik ligyeinek alakitasaban (KiiM 2016).

A globdlis nevelés, és altalanosan a fenntarthatosagra nevelés kapcsan is szamos szerzo
jelzi: e nevelés soran nem az ismeretek minden hataron tal térténé novelése a cél, hanem
elsésorban a képességek, készségek fejlesztése és az attitlidok, szokasok, magatartas
formalasa (Nahalka 2008). A hasznalhato tudds, az alkalmazkodoképesség, a valtozasok
hatékony kezelése, az 6nallo kritikai €s rendszerszintii gondolkodas, a vitakultara fejlesztése,
a problémamegoldas, az elemzdképesség, az egyiittmikodés képességének fejlesztése a
globalis nevelés elsédleges célkitiizését jelenti (Vass 2016), ami csupan olyan helyzetek
megteremtésével valdsulhat meg, ahol aktiv és tevékeny részvételre van lehetdsége a
tanuloknak (HAND 2015). Ez azonban szamos kihivast jelent az oktatasi-nevelési gyakorlat

szamara, szétfesziti a hagyomanyos kereteket.

Iskolai nevelés az informacios tarsadalom koraban

,»A vilagon mindenhol egyre nagyobb probléma, hogy az iskola konzervativ vilaga nem képes
1épést tartani az iskolan kiviili vilag fejlodésével, ezért az iskola egyre kevésbé érdekes, egyre
kevésbé motivalo a didkok szamara” — hivja fel a figyelmet Varga Attila (Varga 2007). Az
internet térhoditasa erdteljes hatast gyakorolt a gyermeki kulttra, a szocializacio, a jaték és a
tanulas teriileteire (Lehmann 2016). Megfigyelhetd példaul, hogy sok didk azért tartja
unalmasnak a klasszikus konyveket, mert azokbol hidnyzik az interaktivités, és figyelmiik a
passzivan megélt befogadads miatt gyorsan csokken (Timar 2016).

E valtozasokat felismerve az interaktivitds, a tapasztalati, jatékos, felfedezd tanulés és
tanitas kulturajanak megteremtését az iskoldban szadmos pedagdgiai kezdeményezés tlizte
zéaszlajara. A cselekvés- és élménykozpont, probléma- és alkotdsalapu tanulds segithet
hozzédjarulni a gyermekek problémamegoldd és tanuloképességének, kreativitdsanak,
onallosaganak fejlesztéséhez ¢és kulturalis életének gazdagitasahoz (Bus 2019). Az
interaktivitas, a folyamatos visszacsatolas és tevékenység — a gyermek fejlodés-lélektani
sajatossagaihoz igazitva, azok figyelembevételével —, ugyanis eldsegitheti, hogy a gyermek
aktiv részesésé valjon kulturalis kdrnyezetének, tapasztalatai mélyiiljenek, rogziiljenek (Timar
2016).
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A mai kornak megfeleld nevelés kiemelt teriilete a médianevelés, a médiamiiveltség €s
médiajartassag fejlesztése, amely szintén megkoveteli az élmény- és cselekvéskdzponti
modszereket, megkozelitést, a személykozpontu pedagdgia és a kooperativ tanulds elemeinek
hasznalatat, hiszen f6 célja a készségfejlesztés, nem a tények, ismeretek kozlése (Timar
2016). ,,A tevékenység-kozpontiusag azt jelenti, hogy a média-foglalkozasokon a legtobb
tevékenység csoportmunkaban zajlik, a gyerekek sajat tevékenységein és a masokkal vald
egylttmiikodés soran, élményszerien szerzik meg az 10 készségeket, tudatositjdk az Uj
ismereteket. Ezek egyarant szolgaljak a személyiség fejlodését, a tarsakkal wvalo
egylittmikodést, tarsas kompetencidk fejlodését, valamint erdsitik a gyerekek autonomiajat,
akik komplex ismereteket szereznek a vilagrol, onmagukrol és masokrol.” — emeli ki Timar
Borbala (Timar 2016. 263).

E szemlélet szamos ponton kapcsolodik a globdlis felelosségvallalasra nevelés
koncepciojahoz, céljaithoz. Lényeges szempontja a ,kevesebb tartalom, tobb
képesség/készség” célkitlizés, hiszen a jové nemzedékei szamara a legnagyobb kihivast az
informacidhalmazok megfeleld kezelése jelenti, ¢és kiemelt jelentOségiivé valik a
dontéshozatal, az egylittmiikddés és mérlegelés képessége (HAND 2015). A globalis nevelést
célzo készség- és képességfejlesztés azonban nem valdsithatd meg a hagyomanyos, frontalis
oravezetési modszerekkel, melyek a magyar iskoldk tulnyomo tobbségét jellemzik, a globélis
nevelés modszertana ugyanis ,elsddlegesen a tapasztalati tanuldsra, a kooperativ és
projektmddszerre, valamint a kozdsségi tanulds lehetdségeire épit, hiszen a szocidlis és
allampolgéri készségek korébe tartoznak a kritikus gondolkodéds, az egyiittmiikddés, a
hatékony konfliktuskezelés, a felelds dontéshozatal, a mérlegelés készségei. [...] A vilag
legkiilonb6z6bb orszagaiban és oktatasi rendszereiben miikodoé gyakorlatok alapjan a globalis
feleldsségvallalasra nevelés modszertani sajatossagai a kovetkezOk: tanuld-kozpontl, a
tanulok aktiv részvételén alapul, partneri viszonyon nyugszik: a neveld/oktaté nem tudasokat,
képességeket atado tanar, hanem 6nmaga is tanul a folyamatban, a tanulasi folyamat kiterjed a
reflexidra, az érzésekre és a tevékenységekre, gyakorlati, tapasztalat alap, mozgdsit, képessé
tesz/helyzetbe hoz. Ez a modszertan egy olyan folyamatot general, amely a konkrét
problémak vizsgéalatdval kezddédik, felkészit a problémak mogott huzoédé komplex
Osszefiiggések mélyebb megértésére, megvaltoztat(hat)ja a résztvevok viselkedését ¢és
felbatoritja Oket a sajat szerepilk megtalalasara, Osztonzi és felkésziti Oket arra, hogy
felel6sséggel vegyenek részt a problémak kezelésében” (HAND 2015. 5).

A globalis nevelés és a médianevelés tehat egyarant célozza és segiteni kivanja az aktiv

allampolgéarra valast, a tarsadalomban vald elhelyezkedés és miikodés felelds, cselekvod
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képességének kialakitasat. A tudatos, kritikus médiahaszndlat, az informécidohoz vald
hozzaférés, annak rendszerezése ¢és megitélése olyan képesség, ami alapvetd az aktiv
allampolgarra valasban, a tarsadalomban valé elhelyezkedés, mikddés egyik fontos feltétele
(Timar 2016).

»A pedagogia jelenlegi legnagyobb kihivasa, hogy kiemelten kezelje és egyensulyba
hozza az Onismeret és a boldogsag keresése iranti igényt, a spontaneitast és az egyediség
fejlesztését a tarsadalmi problémaérzékenységgel ¢és az aktiv tarsadalmi szerep- ¢&s
felel0sségvallalasra vald képességgel” — emeli Ki Réti Monika és Varga Attila, hangsulyozva:
a didkok akkor fogadjak el az iskolat, ha latjak, hogy az segiti 6ket az életben valo
boldogulasban (Réti—Varga 2008). Ennek egyik megoldasa lehet, ha az iskolaban a didkok
sajat kozosségiik valodi problémaival, cselekvé mddon tudnak foglalkozni (Varga 2007) —
amihez mind a médianevelés, mind a globalis nevelés szamos aktudlis témat és eszkozt kinal a
pedagdgusok kezébe. Ezek azonban komoly kihivést jelentenek az iskolai nevelés gyakorlata,
hagyomdényos keretei szamara.

,»Milyen lesz a jov6? Olyan lesz, amilyen a ma iskolaja.” — hivja fel a figyelmet tobb
szerz6 is e kihivasokra (Lanyi 2021). ,,Az iskolaban a fiatalok felkészitése zajlik jovendd
¢letiikre, de nemcsak késziilnek ott, hanem élnek is; életiik meghatarozo részét toltik e falak
kozott” (Lanyi 2021. 46), mely az elsajatitott tananyagokon tal, dontd hatasu a didkok
szocializacioja és attitlidjeinek formalddasa szempontjabol (Pusztai 2002). Kiemelik: ,,a
kultira atadasa és megljitasa donté mértékben a kdzoktatasi intézményekben zajlik, mindsége
a tanar—didk kapcsolaton mulik, és megkivanja a részvételt az iskolai kozdsség életében.
Mindezt nem poétolhatja az informatikai rendszerek révén elérhetd tudas, sem a kulturalis
mintdk egyéni elsajatitisa. Mostani iskolarendszeriinkben azonban nincs lehetdség ilyen
személy- és problémakozpontl, gyakorlatorientalt pedagdgiai munkara, kozdsségépitésre.”
(Lanyi 2021. 46-47) Mas megkozelitések szerint a kortarscsoportok felél érkezé hatasok
sokszor erdsebbek és jelentdsebbek, mint az iskola elképzelései és torekvései, és ebbdl
fakadoan jelez kihivast az iskolai nevelés szamara (Kariko 2000). Milyen médon tudja az
iskolai nevelés ezeket a szempontokat figyelembe venni, és megfeleld valaszokat talalni
rajuk?

Ugy gondolom, a nevelési gyakorlat ezen kihivasaival valo megkiizdésben, a véalaszok
keresésében a nevelésfilozofia, azon belil is John Dewey munkassaga segitségiinkre
szolgalhat. Az interaktiv, tevékenység-alapu, cselekvés- €s tanulokozponti nevelésnek, amely
mind a médiatudatossagot, mind a globalis felel6sségvallalast célzo nevelés elsodleges

eszkozeit, alapvetd modszereit jelentik, ugyanis komoly nevelésfilozofiai fundamentumai
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vannak, melyek gyokereit Dewey nevelésfelfogasaban talalhatjuk meg, és amely talan
segitségiil szolgalhat e szemlélet atfogd megalapozdsdban és a 21. szdzad pedagdgiai

kihivasaira vonatkozo valaszok keresésében.

Informacioés tarsadalom, globalis nevelés és John Dewey nevelésfilozofidja

Az informécios tarsadalom komplex és globalis 1éptékii kihivasait latva elmondhato, hogy a
21. szazad elején rendkiviil jelentds valtozasok el6tt allunk. Ahogy arra Komenczi Bertalan
Tanulas és kornyezete a 21. szdzad elején cimi irasadban ravilagit: az informacids ¢és
kommunikécios technoldgia teriiletén kiilondsen nagy valtozasokra szamithatunk, melyek
talan jelentésebb fordulatokkal jarnak egyiitt, mint amelyek az ipari forradalom idején
zajlodtak le. Mindez életiink gyokeres atalakulasat eredményezi, nagyobb mértékben
alakulhat at, mint Osszességében az elmult évezredek soran (Komenczi 2021). Fel tud-e
késziteni az iskola ezekre a — még javarészt be nem lathato — valtozésokra?

A médianevelés és a globalis nevelés joval nagyobb hangsulyt fektet a képességek
fejlesztésére, mint a kész ismeretek atadasara. A fenntarthatosag, az etikus globalizacido ma
még ismeretlen allapot, igy igazsagot kozvetitetni err6l nem is volna lehetséges (Jakab—Varga
2007), a médiatudatossadg pedig szintén nem az egyiranyu ismeretkozlés Utjan elsajatithatd
»tudascsomag”. E szemlélet szamos vonasaban Dewey nevelésfelfogasaval rokon, aki szerint
a tarsadalmi valtozasok miatt nem tudjuk felkésziteni a tanulokat adott problémak
megoldasara, ezért a képességeik fejlesztésére kell torekedni. ,, 4 demokrdcia és a modern
termelési feltételek kialakuldsa miatt nem tudjuk pontosan megjosolni, hogy milyen lesz a
civilizacio husz év mulva. Ezért lehetetlen a gyermeket adott helyzetekre felkésziteni. Csak ugy
lehet 6t a jovore felkésziteni, ha megtanitjiuk arra, hogy ura legyen onmaganak, vagyis olyan
képzést adunk neki, hogy tehetségeit gyorsan és teljes mértékben alkalmazni tudja; szeme, fiile
és keze parancsra varo szerszamok legyenek; tudja megitélni a koriilményeket, gazdasagos és
hatékony cselekvésekre legyen képes” — hangsulyozza (Dewey 1976. 98-99). Szerinte az
egyénnek viszonylag kevés informdaciora van sziiksége: fontosabb, hogy a nevelés
eredményeképpen megfeleld gyakorlatra €s képességekre tegyen szert, helyesen tudjon
helyzeteket megitélni, megfigyelni és cselekedni. Mindennek birtokédban képes lesz akkor is
elboldogulni, ha 0j informéciora van sziiksége (Dewey 1976). Ezért Dewey az ismeretszerzés
készségének megtanitasara helyezi a hangsulyt. Szemléletében a konkrét cselekvésre épiild
feladatmegoldasok teszik lehetévé, hogy a tanulok az 1) ismeretek mellett gyakorlatias

tudasra is szert tegyenek, és egyuttal problémamegoldd képességiik is fejlodjon. Csak ezéltal
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tud az iskola olyan egyéneket nevelni, akik képességeik ¢s tapasztalataik birtokaban képesek
helytallni €s a tarsadalmi élet kihivasaira megfeleld valaszokat adni (Mészaros et al. 2004).

Dewey a tanuldst aktiv és dinamikus konstrukcioként értelmezi, melyben az egyén
kezdeményezésére és tapasztalatara épit. Am felfogasiban a tanulds nem csupan az egyén
kibontakozasat szolgdlja, hanem egyuttal a tarsadalmi fejlodés érdekében is torténik
(Lambrechts 2018). Ez szintén fontos részét képezi az informacids tarsadalomban torténd,
globalis felelésségvallalasra és fenntarthatosagra nevelés szemléletének. Ennek egyik kiemelt
szempontja a cselekvés jelentsége, az aktiv, felelésen gondolkodo, cselekviképes egyén
nevelése, amely az egyén kibontakozasat szolgalja, a tarsadalmi fejlodés céljaival
Osszhangban. E szemlélet szerint a hagyoméanyos oktatasi, nevelési formak nagy része nem
segiti eld ezt a célt, ugyanis a cselekvésre neveléshez olyan pedagdgiai modszerekre van
szlikség, melyek sordn a didkok minél tobb valddi cselekvési lehetdséghez jutnak, és ezeken
keresztiil, ezek 4ltal torténik az oktatas, nevelés (Varga 2007). E szemlélet szorosan
kapcsolodik Dewey nevelésfelfogasdhoz, aki szerint a nevelésnek fel kell készitenie a
tanulokat arra, hogy alkalmazkodova valjanak egy valtozo tarsadalomban, és képesek
legyenek aktivan részt venni a kozdsség éEletében, amelyhez tartoznak (Dewey 1916).
Eszményképe a gyakorlati, cselekvd ember, aki olyan szokdsokat alakit ki, amelyek
segitségével jol tud alkalmazkodni az életkoriilményeihez — ehhez pedig gondolkodasa,
itéloképessége fejlesztésére kell torekednie a neveldnek (Dewey 1976). Kritik4ja szerint a
hagyomanyos ,,tankdnyviskoldban”, a hallgatas és leckefelmondas iskoldjaban nem alakithaté
ki a cselekvé ember, és az itt tanultakat a tanulok nem tudjak hasznositani, mert az iskola
elkiilontil az é¢lettdl. Az iskolat ezért egy, a valo €letre felkészitd hellyé kell atformalni, ami
lehetdséget nyujt a gyerekek szdmara a sokszinil, tapasztalataikban gyokerezd cselekvésre.
Ennek fontos része, hogy az iskola, és a gyerekek iskolai tapasztalatai szoros kapcsolatban
alljanak az iskola és a gyerekek kornyezetével (Mészaros et al. 2004).

Dewey felfogasaban a jo iskola az életrol szol és az életre készit fel, ezért a mindennapi
¢let tevékenységeit be kell vinni az iskola falai k6z¢ (Kalman 2012), melyben az iskola egy
leegyszertsitett tdrsadalmi kdrnyezet jelent a tanulok szamara. Dewey szerint azaltal, hogy a
hagyomanyos iskola a gyermekkel Gigy akarja megismertetni a tantargyakat, hogy azok nem
kapcsolddnak a tarsadalmi élethez, eltorzitja a gyermek személyiségét, és megneheziti a
kivant eredmények elérését (Dewey 1976). Szerinte ahhoz, hogy a tantargyi rendszer relevans
legyen, a gyermek kozvetlen tapasztalatait is figyelembe kell venni, maskiilonben tavoliak,

elvontak lesznek. Kiemeli: minden erdfeszités, amelyben a tanulas Osszekapcsolodik a
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gyerekek ¢€letszerli tapasztalataival, sziikségszerlien megvaltoztatja az iskolai tananyagot, és
talalkozik a helyi élet sziikségleteivel és kovetelményeivel (Mirel 2005).

A globalis nevelés megkozelitése szerint az iskola és a helyi kozésség szoros
egyiittmitkodésére van szikség ahhoz, hogy valddi tarsadalmi problémak cselekvo
megoldasaba tudja bevonni a tanuldkat (Varga 2007), ami szintén kapcsoldédik Dewey
nevelésfelfogasahoz, aki nem a tanulast tekintette a pedagdgiai munka végeéljanak, hanem az
értelmes tarsadalmi cselekvést (Varga 2004). Dewey szerint ,,a jelenlegi nevelés azért mond
cs0dot, mert figyelmen kiviil hagyja azt az alapelvet, mely szerint az iskola a kozosségi élet
alapvetd formdja. Ugy fogja fel az iskolat, mint ahol informaciokat kell kozvetiteni, meg kell
tanulni a leckét, vagy bizonyos szokasokat kell kialakitani. E felfogas szerint mindezeknek az
eredménye mutatkozik majd meg a tavoli jovoben. A gyermeknek olyan dolgokat kell
csindlnia most, amelyeket késobb valami masra is fel tud hasznalni. Ezek pusztan csak
elokésziiletek; nem épiilnek be a gyermek tapasztalataiba, igy nem is lehet neveld hatasuk™
(Dewey 1976, 97-110). Ezért a pedagdgus feladata nem az ismeretk6zlés vagy a szokasok
formalasa, hanem elsOsorban az, hogy mint a kozosség tagja, segitse a tanulot a hatasokra
valo reagalasban (Dewey 1976). Felfogasaban az élet, a tarsadalom és a nevelés folyamata
adja a nevelés céljait, és az ezek megvalositasahoz sziikséges eszkozoket, melyek segitségével
a tanul¢ a tarsadalmi viszonyok cselekvo részéveé valik (Mészaros et. al. 2004).

A globalizaci6 21. szazadi léptéke €s az informacios technologidk mindezt egy tagabb
kontextusba, globalis 1éptékbe helyezik; a lokalis problémakat egy tdgabb perspektivaban is
értelmezve, illetve a globalis problémak lokalis hatésait is felismerve. Ennek példaja lehet a
klimavaltozas helyi vetiileteinek felismerése, vizsgalata, és a problémak megolddsara helyi
akciok, megoldasok kozos kidolgozasa, majd értékelése, mint tanulasi folyamat. Ennek fontos
része lehet az 1) médiat gyakran hasznald didkok internetes kozosségeitdl szerzett
informacioinak feldolgozasa, feladatokba vald bevonasa. A mar emlitett Fridays For Future
diakmozgalom széles kovetdtabort tud mar maganak, sok didk hasonlo online kozosségektol
tajékozodik globalis és lokalis problémakrol €s cselekvési lehetdségekrol, mely témak iskolai
feldolgozasa véleményem szerint a globalis és lokalis feleldsségvallalast éppligy segitheti,
mint a médiatudatossag formalasat.

A fenntarthatosag, globalizacid problémainak pedagogiai feldolgozasa egyuttal azt is
eldsegitheti, hogy a diakok jobban elfogadjak az iskolat, hiszen azt lathatjak, hogy az iskola
segiti Oket az életben valdo boldogulasban (Réti—Varga 2008). Ennek része ugyanakkor,

kihivasok kapcsan ne csupan a problémakrodl legyen sz6, hanem a megoldasi lehetdségeket is
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keressiik ¢s mutassuk be a diakok szdmara. A koézos jovo alakitdsa legyen egy izgalmas,
lehetdségekkel teli kihivas, amelyben mindenki megtaldlhatja a maga szerepét (Réti—Varga
2008). Ezaltal — ahogy azt Dewey iskolafelfogasaban elsddlegesnek tartotta — az iskola
valoban az ¢letre készithet fel, melyben a didkok a tarsadalom cselekvOképes, a tarsadalmi
folyamatokat alakitani tudo tagjaiva valhatnak.

Ennek egyik fontos, ¢s ma mar széles korben alkalmazott moédszere a Dewey
munkdssdga nyoman kidolgozott projektmddszer. A projektmunka kozponti eleme a
probléma-orientalt, egyiittmikodésre ¢€piilé tanulds, ami tulajdonképpen a gyakorlati
problémamegoldas egyik megfeleldje, fontos eszkoze. A projektmunkdk soran a tanulok
érdeklédésébdl kiindulva, kozds tervezOmunkaban vesznek részt, jellemzden lokalis
problémak mentén. E folyamat soran kozelebb keriilnek a helyi tarsadalmi iigyekhez is (Vass
2016).

A nevelésnek reflektdlnia kell tehdt korunk kihivéasaira, ¢és az ilyenfajta
felelosségvallalas, kozosségi érzékenyités és kooperativ szemléletmod nélkiill nehezen
képzelhetd el a jovore valdo megfeleld felkészités — emeli ki Kéalman Ungvari Kinga,
hangstlyozva: ebben segitségiinkre lehet Dewey megkozelitése, aki mar a szaz évvel korabbi
viszonyok kozepette is felismerte, hogy az egyént mindig a kérnyezetében kell vizsgélni, nem
1zolalt egyedként, hiszen folyamatos interakcioban all természeti és tarsadalmi kornyezetével.
Mira a globalizaci6 és a héaldzati tarsadalom térnyerésével erdteljesebbé és szélesebb kortivé
valt ez a fajta interdependencia, igy kiilondsen érvényesnek tlinik Dewey megkozelitése, aki
szerint egyén ¢és tarsadalom egymast feltételezik, nem egymassal szemben 4ll6 pdlusok, és
amelyben az egyén kibontakozasa szoros Osszefiiggésben all a tarsadalom fejlodésével
(Kalman 2012). Dewey igy magat a nevelést is ,iskola ¢€s tirsadalom” kontextusdban
értelmezi, megvilagitva, hogy az egyén alkalmazkodoképessége és a tarsadalom fejlédése
kozott szoros Osszefiiggés all fenn, a kettd nem vélaszthato el egymastol (Vass 2016). Sét,
Dewey rendiiletlentil hitt abban, hogy a nevelés a tarsadalmi fejlodés és megujulés alapvetd
modszere (Dewey 1974), ezért mindenkinek, aki a neveléssel foglalkozik, arra kell
torekednie, hogy az iskola a tarsadalomfejlédés és megujulas leghatékonyabb, elsddleges
eszkozévé valjon — vallotta (Dewey 1976).

Dewey szamara a hatékony nevelés kulcsa tehat a tarsas helyzetek megteremtésén
keresztiil az aktiv, koz6s megtapasztalas, melynek kiemelt része a kommunikacio (Kélman
2012). Ez fontos szempont a médiatudatossagra nevelés soran is, melyben a megszerzett
informacio6 rendszerezésének, helyes megitélésének képességét hasonld folyamat soran tudjak

csak a tanulok elsajatitani (Timar 2016). Kalman Ungvari Kinga Dewey filozofidjat Castells
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halozati tarsadalom-leirdsaval Osszevetve felveti, hogy mai kontextusban Dewey
nevelésfelfogdsa a haldzatban 1étezés értelmes, kritikus és Onkritikus modjaira szolit fel,
melyben az iskola feladata lenne, hogy eszkdzeivel és modszereivel segitse, hogy a tanulok ne
vesszenek el ebben a rendszerben, hanem kiteljesedésiiket segitse. Szerinte Dewey kooperativ
tanulasi modszerei ellenstlyozhatjdk az izoldlodd személyiségek redlis kozremiikodés
(példaul a kozos jaték) egyébkénti hidnyat. Kiemeli: az identitdsukat keresd, €pitd fiatalok
szamara az online vilag 1j kihivasokat jelent, melyben a tdrsadalmi (online és offline)
elvarasoknak, illetve a sajat elképzeléseinek megfeleld én egységét kell megtalalniuk,
melyben fontos, hogy ne pusztan kritikatlanul atvegyenek szerepeket, hanem képesek
legyenek a normakhoz aktivan, kreativan viszonyulni, és esetenként valtozatni rajtuk. Dewey
demokracia-felfogasdban erre égetd szilkség van, melyben az iskola feladata, hogy
elokészitse, segitse és Osztondzze a kreativ gondolkodast a vilagrdl és onmagunkrol (Kalman
2012).

Mennyiben tud megfelelni ezeknek a kovetelményeknek a ma iskoldja? A médianevelés
éppugy, mint a globalis nevelés, e készségek kialakitdsanak sziikségességére hivja fel a
figyelmet, aminek eléréséhez 0jfajta pedagdgiai szemlélet és modszerek alkalmazésat siirgeti.
Ennek stabil pilléreit jelenthetik ma is Dewey nevelésfilozofiai elvei, aki szerint az
individuum fejlédése, kibontakozéasa éppolyan fontos kérdés, mint a tarsadalmi bedgyazottsag
pedagodgiai megalapozasa, €s feladatanak tekintette, hogy a tarsadalmat raébressze az iskolai

nevelés e kiemelt szerepére, feladatara.
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Osszegzés

A disszertaciomban attekintett koncepciok vildgosan mutatjak, miért valt napjainkra
sziikségessé a nevelésfilozofia szempontjainak hangsulyosabb kutatdsa, figyelembevétele és
pedagbgiai tovabbgondolésa. Korunk tarsadalmi, okoldgiai és kulturalis kihivéasai kapcsan
megkeriilhetetlen, hogy az iskolai nevelés tarsadalomban, a tarsadalom fejlédésében, a
természethez vald viszonyulasunkban, vildgfelfogasunk formaldsaban betoltott szerepét
kritika targyava tegyiik. A fenntarthatosag napjaink egyik legnagyobb kihivasa, amelynek
megfeleld kezelésében kiemelkedé szerep jut az iskolai nevelésnek. E kérdések
nevelésfilozofiai megkozelitése Uj szempontokat adhat a fenntarthatosdgra nevelés
vonatkozdsdban. A nevelésfilozofia, melynek targya a nevelés Iényegének, céljainak,
kulturalis és vilagnézeti meghatdrozottsdganak kutatdsa, kiemelt szerepet tolt be e kérdések
kornyezetfilozofiai szemponta vizsgalataban, és relevanssa teszik a napjainkban ,,mostohan
kezelt”, vagyis jellemzden periféridra szorult nevelésfilozofiai megkdzelitést.

A fenntarthatésagra nevelés szamos iranyzata mutat ra arra, hogy a 21. szazad
tarsadalmi, gazdasagi viszonyai kozepette valtozasokra nyitott, modszertanaban megtjulni
képes pedagdgiara van sziikség, ami komoly kihivas el¢ allitja a hagyomanyos iskolafelfogast,
¢s az iskola tarsadalomban betoltott szerepének ujragondolasat, ujraértékelését koveteli meg.
E megkozelitések szerint az iskolai nevelésnek kulcsszerepe van abban, hogy
cselekvOképessé, a fenntarthatosagi kihivasok megoldasaért tenni képes nemzedékeket tud-e
nevelni. Kritikdjuk szerint a hagyomanyos oktatasi, nevelési rendszer jelenleg nem felel meg
a fenntarthatosagra nevelés, a cselekvOképessé nevelés kivanalmainak, mert csupan
ismereteket kozvetit, €s nem ad teret a tevékenységalapti, problémamegoldd, készségfejlesztd
tanuléasi formaknak.

A fenntarthatosagra nevelés bemutatott kortars iranyzatai altal megfogalmazott kritikak,
célkitlizések és moddszerek szamos ponton kapcsolodnak Dewey atfogd neveléselméletéhez,
aki szerint a hagyomanyos iskolak nem alkalmasak a modern és demokratikus tarsadalomnak
megfeleld nevelésre. Megkozelitése szerint a tarsadalmi véltozasok olyan mértékiivé valtak,
hogy az iskola csak ugy tudja a tanuldkat felkésziteni a jovore, ha az ismeretek ,,halmozasa”
helyett elsdsorban képességeiket €s gondolkodasmodjukat fejleszti, ami korunk nagyiramu
tarsadalmi valtozasai és fenntarthatosagi kihivasai kozepette is relevans megkozelitésnek
tlinik.

A fentiek tanulsagaként megfogalmazhato, hogy ezek az iranyzatok olyan pedagogiai

modellre épiilnek, melynek elméleti pillérei Dewey pragmatista nevelésfilozofiajaban
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rejlenek. Dewey megkozelitésében az iskola 0gy jarulhat hozza a gyermekek, fiatalok
individualis képességeinek, készségeinek, alkotokedvének kiteljesitéséhez, hogy a tanitas-
tanulds folyamata minden mozzanatdban érzékelteti szadmukra cselekedeteik lehetséges
tarsadalmi kovetkezményeit és a kozosségi kooperaciok fontossagat. Ezek a Dewey
vizidjanak megfeleléen kis ,tarsadalmi kozosségekként” miikodé iskolak jelenthetik az
alapjait annak, hogy a jov0 nemzedékek felel6sségtudata, életmoddja, attitiidje és
tarsadalomban vald részvétele egy fenntarthatobb tarsadalmi fejlédést tehessen lehetdvé.
Dewey megkozelitésében a nevelés a tarsadalmi fejlodés, meghjulas elsddleges ¢és
leghatékonyabb eszkoze, és kiemelt feladatanak tekintette, hogy a tarsadalmat réébressze az
iskola feladatara, hogy az valoban be tudja tolteni e szerepét.

Dewey elmélete plasztikusan érzékelteti a nevelés és a tarsadalom immanens
kapcsolatat, sszefiiggéseit — ami a 21. szdzad kulturdlis, tarsadalmi és dkoldgiai kihivasainak
perspektivajaban kiemelt jelentdségli problematikdva valik. A mai reformpedagdgiai
torekvésekben eldszeretettel alkalmazott és megkeriilhetetlen méddszertani elveinek tekinthetd
probléma-orientalt, projektalapu, kooperativ tanuldsi modszereket Ugyszintén Dewey
nevelésfilozofidja alapozza meg. A nevelésfilozofia gyermekkdzpontu, az individuum
kiteljesedését fokuszba helyezd felfogasait és az értékorientalt neveléselméleti iranyzatokat
egyetlen teoretikus mederbe tereld6 Dewey szamara ugyanis az individuum fejlédése éppugy
kozponti neveléstilozofiai kérdés, mint a tarsadalmi beadgyazottsdg pedagdgiai megalapozasa.

A fenntarthatosagra nevelést célzo kortars reformpedagdgiai koncepciok tehat Dewey
nevelésfilozofidjaval valhatnak egységes elméletté, ami segitségiil szolgalhat a nevelés
céljainak, moddszereinek, atfogd szemléletének ¢€s az iskola tarsadalomban betoltott
szerepének ujragondolasaban. Igy a Dewey altal képviselt nevelésfilozofiai megkozelités ma
kiilonds pedagdgiai relevancidra tesz szert.

A fenntarthatdsag kihivéasai mellett korunk mésik meghatarozé jelensége az 1 digitélis
technologiak megjelenése és nagyiramu fejlddése, ami tovabbi jelentds kihivasok elé allitja az
iskolai nevelést. Az informdcios, héalozati tdrsadalom koraban az 10j digitalis technologidk
elterjedése ¢és gyors fejlddése jelentdsen 4talakitja életlinket, mely kiilondsen igaz a
gyermekek vildgara és kultardjara, akik szamara a digitalis kornyezet egyre inkabb egy
természetes, megszokott kozeget jelent. E folyamatban felértékelddik a neveldk feleldssége,
hogy megfelelden tudjék segiteni az 0j generaciok tudatos eligazodésat a média vildgaban,
hogy kritikus ¢és felelds médiahasznalokka valhassanak. Korunk masik, az informdacios
technologia fejlédésével Osszefliggd, meghatdrozo jelensége a globalizacio, amely ujfajta

gazdasagi, tarsadalmi, politikai és interperszonalis kapcsolatokat, folyamatokat, és ezaltal
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gyors ¢s jelentds valtozasokat idéz eld. A médiatudatos, a tarsadalmi, kdrnyezeti és kulturalis
problémak irant érzékeny és felelds, cselekvoképes allampolgarok nevelése az iskolai nevelés
kiemelt feladatava, és egyuttal a korabbi pedagogiai gyakorlat kihivasava valik, hiszen az
Osszefiiggések megértése, a kritikus gondolkodas, a kreativ problémamegoldas készségeinek
megszerzése nem képzelhetd el tevékenység- ¢&és problémaalapu, cselekvés- és
élménykozpontl, aktiv részvételt igényld pedagdgiai modszerek nélkiil, amely szétfesziti a
hagyomanyos kereteket. Tovabbi kihivast jelent, hogy az iskola nem tud lépést tartani az
iskolan kiviili vildg rohamos 1éptékii fejlodésével, igy a didkok szamara is egyre kevésbé
érdekes €s motivald az iskolai munka.

John Dewey iskolafelfogasa, atfogd szemlélete egy utat mutathat arra, hogyan
szabadithat6 ki az iskola elkiiloniilt helyzetébdl, hogy az a val6 életre felkészitd, a — virtualis
¢s fizikai — kozOsségi életben eligazodast segitdé és korunk kihivasaira megfeleléen reagalod
hellyé véalhasson. Az interaktiv, tevékenység-alapt, cselekvés- és tanulokdzponti modszerek
gyokereit ugyanis, melyek mind a médiatudatossagot, mind fenntarthatésagra nevelést, mind a
globalis felelésségvallalast célzo nevelés elsédleges eszkozeit, alapvetd modszereit jelentik,
Dewey atfogo nevelésfilozofidjaban talalhatjuk meg. Dewey nevelésfilozofiai elvei alapjan az
iskola kis tarsadalmi kozosségként segitheti a fiatalok individudlis képességeinek
kibontakozasat, egyuttal érzékeltetve tevékenységeik tarsadalmi Osszefliggéseit, a
tarsadalomban valo aktiv, cselekvo és tudatos részvételre 6sztonozve.

A fenntarthatosdgra nevelés, a globalis nevelés és médianevelés pedagdgiai célkitlizései
és modszerei Dewey nevelésfilozofidjaval egy egységes elméletté valhatnak, amely segitségiil
szolgalhat a nevelés céljainak, modszereinek, atfogd szemléletének, az iskola tarsadalomban
betoltott szerepének ¢€s feladatanak ujragondoldsaban a 21. szazad kihivéasaiban. Dewey
nevelésfilozofidgja e megkozelitésben talan soha nem volt aktualisabb, mint ma, korunk
tarsadalmi, gazdasagi és okologiai kihivasainak perspektivajaban, és talan segitségiinkre lehet
az ezekre a kihivasokra adott megfeleld pedagogiai valaszok megtalalasban is.

A nevelésfilozéfia tehat az altalam javasolt megkozelitésben a fenntarthatdsag
problematikdjanak egyik kiemelt teriilete. E John Dewey és kovetdi munkéssaganak
tanulmanyozasabol fakado felismerés egyarant tanulsdggal szolgalhat a pedagogiai gyakorlat
szamara, ¢és a nevelés tagabb Osszefliggéseinek megértésében, tarsadalmi szerepének
ujraértékelésében is, hiszen ravilagit: a nevelés rendkiviil meghatarozé tarsadalmi kérdés —
mely a fenntarthatosagi problémak megkozelitésébdl még siirgetObben hivja eld és tdmasztja
ala a nevelésfilozofia 1étjogosultsagat és sziikségességét. Ahogy Karikd Sandor kiemeli: ,,A

nevelésfilozofia mutathat ra igazén arra, hogy a nevelésnek sokkal nagyobb, erdsebb pozitiv
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¢s/vagy negativ hatasa lehet mind az egyes emberre, mind az egész tarsadalomra, mintsem azt
az els6 pillanatra gondolnank és feltételeznénk” (Karikd 2006). Méra az 6koldgiai kihivasok
uj elemként jelennek meg e szempontok soraban, és hivjak fel a figyelmet az oktatas, nevelés

tarsadalomban betoltott szerepének jelentdségére €s az ebbdl fakado 0j kihivasokra.
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