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BEVEZETES

I. KERDESFELTEVES

Az értelmes ¢letre nevelés elméletének vizsgalatdhoz egy olyan elméleti probléma
vezetett, amely kordntsem napjaink neveléstudomanyanak kizarolagos problémaéja.
Arrol a kettds emberi sziikségletr6l van szd, amelybdl az egyik Ugyszolvan
antropologiailag és torténetileg is evidens, a masik pedig elvileg kifejezetten modern,
am ett6l nem kevésbé siirgeto.

Az antropolégiailag és torténetileg is evidens sziikséglet az ember orientacids
sziikséglete, amely szamos formaban nyert megfogalmazast, és a lényege az, hogy az
emberi lénynek — épp komplexitasa és kognitiv fejlettsége miatt — sziiksége van elméleti
¢s erkdlcsi orientdcids pontokra (eldzetes elméletekre, meggydzodésekre, sémakra és
keretekre, értékekre) a vildgban valo gyakorlati és erkdlcsi eligazodashoz. A jelenség
elméleti igényt kifejtését szamos tudomanyteriileten megtalalhatjuk: filozofiai szinten
elészor Hegel irta le a 19. szazad elején, kultartorténeti (és egyben szintén filozofiai)
perspektivabol Charles Taylor fogalmazta meg (Taylor, 1989), az ezredfordulo
pszichologiai és antropoldgiai irodalmaban szinte magatol értetédonek szamit,
neveléstudomanyi szinten pedig a klasszikus elméletektdl kezdve (pl. Scheler, 1979)
napjaink konstruktivizmuséig (Nahalka, 2002) kézponti gondolat.

A masik, torténetileg a modernitds sordn megjelend, de nem kevésbé siirgetd
sziikséglet a szabadsag, illetve az onrendelkezés sziikséglete: az a sziikséglet, hogy az
ember maga valaszthassa meg céljait és ¢letmodjat, anélkiil, hogy barki mas akaratanak
ald lenne vetve (s mivel a sziikséglet minden emberre érvényes, értelemszeriien
kovetkezik beldle, hogy a magam szabadsdga nem jelentheti masoknak az én akaratom
ald valo vetettségét sem). Mint explicit kovetelés a felvilagosodas sziilotte, de nem
zarhat6 ki, hogy a felvildgosodas kulturalis—politikai klimaja pusztan lehet6vé tette egy
mélyebben rejlé emberi sziikséglet artikuldlasat (1asd errdl, Hegel, 1979).

Talan nem tulzés azt allitanunk, hogy napjainkban a két sziikséglet — vagy akar
nevezhetjiik két elvnek is — konfliktusba keriilt egymadssal, hiszen a tarsadalmi
viszonyok radikalis atalakulasa (hagyomanyok fellazulasa, pluralizalodas, globalizacio)

napjainkra tették latvanyossd, hogy a szabadsag-sziikséglet tarsadalmi normaként valo



dominancidja az orientdcios sziikséglet sérelméhez vezethet, az orientacios sziikséglet
dominancidja viszont jo eséllyel torkollik tarsadalmi és politikai elnyomasba. A
fesziiltség a politikai ideologidk palettdjan is jol nyomon kdvethetd, hiszen a szabadsag-
igényt elsdsorban a liberalis—individualista, az orientaciés igényt pedig a konzervativ—
kommunitarius doktrindk tlizik zaszlajukra.

A probléma ugyanakkor a neveléselméletben is szamos szdlon megjelenik (lasd
errdl részletesebben Skiera, 2022a, 2022b); a nevelés hatalomelméleti (Foucault, 1990)
¢és kritikai (Freire, 2005) megkozelitései példaul inkabb a szabadsagelv feldl, a
kultirpedagogiai és hermeneutikai megkozelitések (pl. Taylor, 1994; Maclntyre, 1981)
inkdbb az orientacids elv feldl kozelitik meg a nevelési sziikségleteket, értékeket és
folyamatokat. (Hozzatehetjiik, hogy a 20. szazad reformpedagogiai mozgalmaiban
mindkét elv fellelhetd, gyakran ellentmondasos vagy egyenesen fesziiltségteljes
formaban — 1asd errdl pl. Skiera, 2022a; Zander, 2007; Oelkers, 1999)

Mindezek nyomén a 20. szazad végének tarsadalomfilozofidiban —
politikaelméleti iranyultsaguktol fiiggetleniil — megjelent az az elméleti igény, hogy a
két elvet integraldé modelleket hozzanak létre, ahol tehat érvényesiil az orientdcios
igény, de anélkiil, hogy a szabadsagelv sériilne, avagy érvényesiil a szabadsagigény, de
anélkiil, hogy az orientacids sziikséglet sériilne. Liberalis—baloldali részrél Axel
Honneth elismeréselméletét emlithetjiik, amelynek explicit célkitlizése, hogy olyan
tarsadalomelméletet alkosson meg, amelyben az orientacios elvek olyan keretekként
miikodnek, amelynek konkrét tartalma kultiratol, egyéni meggydzddéstol és szabad
valasztastol fiiggéen alakithato. (Honneth, 1996) Konzervativ—jobboldali részrél
Maclntyre arisztotelidnus etikdjat és Charles Taylor ,liberalis kommunitarizmusat”
emlithetjiik. MacIntyre épp azért tiizi ki célul egy 20. szdzad-végi arisztotelianus etika
kidolgozasat, mert meglatdsa szerint az arisztotelészi etika a maga dominancidjanak
tobb mint ezer éve alatt rendkiviili stabilitasrol és rugalmassagrol tett bizonysagot,
vagyis szamos torténelmi korhoz és életmodhoz volt képes alkalmazkodni anélkiil, hogy
alapelvei sériiltek volna. (Maclntyre, 1981) Charles Taylor pedig bevallottan olyan
politikaelméletet szadndékozik megalkotni, amely a kozosségi értékek idonként
kimondottan preskriptiv kovetését igyekszik dsszeegyeztetni a modern szabadsagelvvel.
(Taylor, 1994)

Ezeknek a tarsadalomelméleti modelleknek a hatasara tettem fel magamnak a
kérdést, vajon a neveléselmélet terén lehetséges-e olyan elméleti keret, amely a két

sziikségletet egyazon modellben integralja. Kutatasi perspektivam sajatos korlatjat — és



egyben fogodzojat — képezte, hogy nem arra voltam kivancsi: az egyes pedagogiai
iranyzatok hogyan kisérlik meg a gyakorlatban az elsésorban a tanulok/neveltek
orientalasara vonatkozo feladataikat a tanulok/neveltek (aktudlis vagy potencidlis)
szabadsaganak tiszteletben tartdsaval, hanem arra, hogyan lehet nevelésfilozofiai szinten
leirni egy olyan modellt, amelyben a kettd integralt moédon van jelen, olyasféleképpen,
ahogyan azt Honneth elismerés-elmélete, MacIntyre arisztotelidnus etikaja vagy Taylor
liberalis kommunitarizmusa a tarsadalomfilozofia terén tarja elénk.

Igy jutottam el az értelmes életre nevelés elméletéhez mint olyan modellhez,
amelynek legfobb gyakorlati szempontja az ember orientacios sziikséglete, legfébb célja
ennek az orientdcids sziikségletnek a kielégitése, am az orientdciés pontokat nem
kiviilrdl, a tarsadalmi konvenciok ¢€s a kulturalis mintak feldl kozeliti meg (noha nem is
hanyagolja el azokat), hanem magat az embert igyekszik hozzésegiteni azoknak a
képességeknek a kifejlodéséhez, amelyek segitségével megtalalhatja a maga orientdcios
pontjait. (Frankl, 1997, 2005; Sarkany, 2014; Schaffhauser, 2000, 2018)

Nem elhanyagolhatdé nehézséget jelentett ugyanakkor, hogy az értelmes életre
nevelés elmélete a maga eredeti formajaban nem pedagogiai, nem is neveléselméleti
kontextusban latott napvildgot, hanem Viktor E. Frankl egzisztenciaanalizisében és
gyakorlatban. A nehézséget konnyen athidalhatdva tette azonban két fontos koriilmény.

Az egyik ilyen segitd koriilmény az egzisztenciaanalizis, illetve a logoterapia
»paidetikus”, sot ,autopaidetikus” jellege. A tovabbiakban ,paidetikus”’-nak nevezek
minden olyan megkdzelitést, amely a vizsgalt jelenség leirdsaban/értelmezésében az
emberi nevelhetdségnek ¢és nevelésre-utaltsagnak (Wulf—Zirfas, 2014) alapvetd vagy
egyenesen konstitutiv jelentdséget tulajdonit. Ebben az értelemben Frankl elmélete
annak a vonasdnak koOszOnhetden nevezhetd ,,paidetikus”-nak, amelyet fentebb gy
fogalmaztunk meg, hogy alapelve maganak az embernek a hozzésegitése azokhoz a
képességekhez, amelyek sziikségesek a maga orientdcids pontjainak megtalalasdhoz.
Lényegileg neveléskozponti megkozelités tehat, azzal a fontos kiegészitéssel, hogy —
mint késobb latni fogjuk — ezt a fajta nevelést Frankl alapvetden onnevelésként
értelmezi. (Frankl, 2005)

A masik segitd koriilményt az képezi, hogy Viktor E. Frankl nemcsak az
egzisztenciaanalizis és a logoterdpia elméletét alkotta meg, de kidolgozta az annak
hatterét képezO filozofiai antropologiat is. Ennek elsddleges dokumentumai a Der

unbedingte Mensch és a Homo patiens cimlii munkéi (Frankl, 2005), amelyekbdl



feltételezésem szerint ki lehet bontani annak a pedagdgiai antropologidnak az
alapvonalait, amelyre az értelmes életre nevelés elmélete épithetd.

Ennek a kisérletnek a sordn azonban egy tovabbi terminoldgiai modositasra
kényszeriiltem: a ,pedagdgiai antropologia” kifejezést eredetileg a ,.filozéfiai
antropologia” mintajara kezeltem, abban az értelemben haszndlva a terminust, hogy az a
nevelési modellek mogott rejld, elméleti igénnyel kidolgozott emberképet jeloli. A
terminus ilyen hasznalata kordbban elfogadottnak szamitott a német elméleti
pedagogiaban (Roth, 1968; Schaffhauser, 2000), kutatdsom soran viszont
szembesiilndm kellett azzal, hogy a terminust a mai neveléstudomanyban inkdbb a
kulturdlis antropoldgiai megkozelitésekkel rokonithatd értelemben vagy a pedagdgiai
etnografia értelmében hasznaljak. A félreértések elkertilése, illetve terminologiam
egyértelmiive tétele érdekében dontottem végiil Gigy, hogy az altalam jelolni kivant
elméleti diszciplinat ,,nevelésfilozofiai antropoldgianak” fogom nevezni, ily médon
jelezve, hogy vizsgaloddsom targyat a nevelési elképzelések mogott meghtizodo,

filozofiai igénnyel leirhato elméleti emberképek képezik.

II. A KUTATAS CELJA

Kutatdsom célja, hogy megvizsgaljam: az értelmes ¢letre nevelés Viktor Frankl
filozofiai antropoldgiajara épithetd elmélete lehet-e aktudlis napjainkban, az
ezredfordul6 kulturdlis és tudomanyos klimajanak kornyezetében.

Kutatasom keretében ugyanakkor nem vallalkozhattam arra, hogy a kérdést
mintegy kimeritéen, a kortars kultara és tudomanyossag minden szamba vehetd
eredménye feldl igyekezzek megvalaszolni, ezért két szempontot emeltem ki: a
személy, illetve a szellem fogalmat.
ugyszolvan annak sarokkdveirél van sz6, mikdzben a 20-21. szidzad elméleti
fejleményei szamos kihivas elé allitottak Oket: a neveléstudomanyi szakirodalomban
gyakran hangoztatott posztmodern iranyzat (Lyotard, Derrida), a posztstrukturalizmus
(Foucault) és a kritikai neveléstudomany (Freire), illetve a kognitiv tudoméany szinte
exponencialisan gyarapod6 eredményei (Minsky, Varela, Glasersfeld, Siemens stb.)

felol joggal tehetd fel a kérdés, vajon érvényes lehet-e napjainkban az a klasszikus

személyfogalom, amely ugyanakkor nemcsak tarsadalmi életiinknek és jogrendiinknek,



de pedagdgianknak is egyik leglényegesebb alapkove (vO. pl. Noddings, 1998), illetve
az a szellemfogalom, amelyet sokan az intellektualizmussal és a totalizalé tendenciakkal
azonositanak.

Mindezek a megkozelitések azonban még mindig tal szertedgazoaknak
bizonyultak ahhoz, hogy vizsgalatukat szisztematikus elemzés keretében el tudjam
végezni, ezért tovabb szlkitettem a kort, és a két fogalom vizsgalatat a kognitiv
tudomany feldl érkezd kihivasra, azon beliil is az enaktivista megkozelitésre (Varela—
Thompson—Rosch, 1993) szlikitettem, mivel ugy itéltem meg, hogy az enaktivizmus sok
szempontbol radikalis megkdzelitése két oldalrol is relevans és megfontoland6 kritika
elé allitja a kivalasztott alapfogalmakat:

a) a ,megtestesiilt elme” (embodied mind) megkozelités keretébe tartozo

elméletként radikalisan ujraértelmezi az ember Frankl-i értelemben vett

,,dimenzidinak™ (test, elme/l¢élek, szellem) klasszikus nyugati értelmezéseit;

b) bizonyos eredményei radikalisan megkérddjelezik az individudlis

személyfogalom ontologiai jogosultsagat, s vele egyiitt implicit médon a Frankl-

1 értelemben vett szellem (mint az individualisan felvallalhato szabadsag és

feleldsség képessége) fogalmanak jogosultsagat is.

Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldja Elméleti-torténeti Pedagdgia
Programjanak doktori képzésében vald részvételem azonban tovabbi, nem vart
szempontok felbukkandsahoz is vezetett. A doktori képzés soran alkalmam volt
bekapcsolédni  a  Kar Elméleti-, Torténeti- és  Osszehasonlito  Pedagogiai
Kutatocsoportjanak életreform-kutatasaiba, amelyek keretében kezdetben Dienes
Valéria, késobb pedig Dienes Valéria és Petd Andras pedagogiai koncepcidjaval
foglalkoztam, illetve foglalkozom tovéabbra is. A két szerz6t nemcsak az koti Ossze,
hogy ¢életmuiviik feldolgozasa még folyamatban van, de az is, hogy nevelési koncepcidik
hatterét koherens, szisztematikusan kidolgozott és a maguk nemében eredeti filozofiai
elméletek képezik. (Dienes, 2016; Petd, 2021; Fenyves—Balogh, 2018; Balogh—Foldesi,
2023) Ugyanakkor van még egy nagyon sajatos kozos pont is, amit az életreform-
kutatasokba valo bekapcsolodasomkor még nem tudhattunk, viszont épp e kutatasok
soran kristalyosodott ki: ugy tlinik, a magyar neveléstudomany mindkét kiemelkedd
alakja a megtestesiilt elme, illetve az enaktivizmus koncepcidit bizonyos értelemben
megeldlegezd elméleti és gyakorlati konstrukcidkat alkotott meg a 20. szazad elsé
felében, mikézben mindkettdjiiknek sajatos mondanivaldja volt a személy és a szellem

fogalmaival kapcsolatban is.



Mindezek miatt arra a kdvetkeztetésre jutottam, hogy a két szerz6 munkdassaga
fontos inspiracios forrast jelenthet a frankl-i személy-, illetve szellemfogalomnak a
potencialis enaktivista kritika feldl torténd értelmezéséhez, és ebbdl a perspektivabol
kapcsoltam be Oket sziikebb értelemben vett doktori kutatdsomba is. A torténeti
értelemben  vett enaktivizmustdl valé jobb elkiilonithetdségiik érdekében a
nevelésfilozofiai  antropologidjukban  megjelend, az enaktivista megkozelitést

megeldlegezd szempontokat ,,proto-enaktivista” motivumoknak nevezem.

III. KUTATASI KERDESEK

A fentebb kifejtettek fényében harom kutatasi kérdést allitottam vizsgalédasaim
koézéppontjaba:
1. Képes-e valaszolni az értelmes ¢életre nevelés elméletében konstitutiv szerepet
jatsz6 személy-, illetve szellemfogalom arra a kihivasra, amely a Frankl-i
értelemben vett antropoldgiai dimenzidoknak az enaktivizmus elméletében
megvalosulo atértelmezése feldl éri?
2. Képes-e kiallni az értelmes életre nevelés elméletében konstitutiv szerepet
jatsz6 személy-, illetve szellemfogalom az individualitas enaktivista
dekonstrukciojanak probajat?
3. Az a modd, ahogyan a magyar neveléstorténet két jelentds alakja, Dienes
Valéria és Petd Andras a maguk nevelésfilozofidiban kezelik a proto-enaktivista
motivumokat, valamint a személy, illetve a szellem fogalmat, jelenthet-e érdemi

inspiracios forrast az elsé két kutatasi kérdés megvalaszolasaban?



A KUTATAS MODSZEREI ES FOLYAMATA

I. Kutatasi keret, kutatasi stratégia és modszerek

Kutatdsom tisztan elméleti kutatds, s mint ilyen, az Un. deduktiv vagy analitikus
kutatasok koz¢é sorolhato, ahol a kutaté nem dolgozik empirikus adatokkal, ,,csak” olyan
forrdsokkal, amelyek maguk is elméleti szovegek. Ilyenkor a kutatas alapjat ,,a
megfeleld szempontok szerint kivalasztott forrasok jelentik™, a kutato pedig ,,fogalmak,
jelenségek leirasat, értelmezését, 0sszehasonlitasat vallalja”. (Szabolcs, 2004, 84)

Technikai értelemben természetesen a deduktiv—analitikus, azon beliil az
elméleti kutatdsok sem mentesek az empiriatol, hiszen amikor a kutatd elemzési
eljarasok segitségével vizsgal egy-egy problémat, akkor a forrasai altal megfogalmazott
gondolatok éppugy ,,nyersanyagat” képezik a kutatdsnak, mint a klasszikus empirikus
kutatasokban az empirikus adatok. A kiilonbség inkabb abban 4ll, hogy mig az
empirikus kutatdsokban alapvetden a kutaté értelmezi az adatokat, az elméleti
kutatasokban maguk a kiindul6 adatok is értelmezések, a kutatd pedig alapvetden — bar
korantsem kizarélagosan — olyan jelentésekkel dolgozik, amelyek mar eredetileg is
explicitek, még akkor is, ha elemzésiikkel tovabbi, eredetileg nem explicit
jelentésrétegek vagy kovetkezmények is feltarhatok.

Tovabbi sajatossaga az elméleti kutatdsnak, hogy forrdsai — az altala vizsgalt
tovabbi elméleti szOvegek — gyakorlatilag egybeesnek a szakirodalmi forrasokkal, azon
beliil viszont bizonyos esetekben megnd az elsddleges és a masodlagos forrasok kozotti
kiilonbség jelentdsége. Igy a megfogalmazott problémak, illetve kutatisi kérdések
megvalaszolasa érdekében elsddlegesen vizsgalt elméleti szovegek jelentik az
elsddleges forrdsokat, azok pedig, amelyeket technikai értelemben hasznalunk fel az
el6zéek minél pontosabb elemzésére—¢rtelmezésére, masodlagos forrasoknak fognak
mindsiilni. (V6. Szabolcs, 2004, 85-87.) Ez egyuttal azzal jar, hogy az ,.elsddleges”-,
illetve ,,méasodlagos forras” fogalmai az elméleti kutatdsokban képlékeny és tigyszolvan
relacionalis fogalmak: hogy melyik forras minek fog mindsiilni, azt a kutatas

mindenkori fokusza hatdrozza meg.



Jelen kutatas esetében azok a szovegek az elsddleges forrasok, amelyekre a
kutatds gerincét képezd elemzések vonatkoznak (Frankl, 1997, 2005, 2005b, 2012,
2020; Varela—Thompson—Rosch, 1993; Dienes, 1196; 2001; 2016; Petd, 2021), minden
egyéb pedig masodlagos forrasnak mindsiil.

A szakirodalom altal megjelolt lehetséges elemzési eljarasok, elemzésfajtak
kozil tobbet is alkalmaztunk. Alkalmaztuk a fogalomelemzést, amelynek soran a kutato
a fogalmak jelentését tisztazza oly modon, hogy feltarja azok lényeges jegyeit
(Szabolcs, 2004, 88.), a leir6 elemzést, amely meghatarozott, kivalasztott szempontokat
(esetiinkben a kutatdsi kérdések altal meghatarozott elemzési szempontokat) kovet
(Szabolcs, 2004, 93) és az értelmezd elemzést, bar nem abban az értelemben, hogy ok-
okozati Osszefiiggések megvilagitasara torekedtiink volna, hanem a fogalomelemzéssel
rokonithatd, a jelentések ¢&s Osszefliiggések megvilagitasat célzd értelemben.
Alkalmaztuk tovdbba az 0Osszehasonlitdé elemzést és mindenekel6tt a teoretikus
elemzést, bar nem abban az értelemben, hogy egyetemes jellegli kovetkeztetésekre vagy
akar altalanositasokra torekedtiink volna, de abban értelemben igen, hogy
nevelésfilozofiai elvekre vonatkozd kovetkeztetéseket igyekeztiink megfogalmazni.
(Szabolcs, 2004, 89-93.)

Az alkalmazott elemzési technikék kozott ugyanakkor sok olyan is megtalalhato,
amely a tartalomelemzés modszertanara is jellemz6. Természetesen egy elméleti kutatas
alapvetden kiilonbozik egy tartalomelemzésen alapuld kvalitativ kutatastol, hiszen az
utébbiban  altalaban  alapveté cél ,a szoveg rejtett ~mondanivaldjanak,
Osszefliggésrendszerének valamilyen szempontu feltarasa” (Falus et al., 2004, 274.),
mikdzben egy elméleti kutatds — mint fentebb méar sz6 volt rola — alapvetden explicit
tartalmakkal dolgozik. Ugyanakkor ko6z0s az elméleti elemzésben ¢és a
tartalomelemzésben, hogy ,[a]z adatokbol tobb torténet alkothaté meg” (Corbin—
Strauss, 2015, 90.), s hogy a kutato feleldssége, meggy6zden tudja-e igazolni ezeknek a
Htorténeteknek™ a hitelességét.

Technikailag azonban a kvalitativ tartalomelemzés ¢és az elméleti elemzés
gyakran nagyon hasonld elemzési eszkozokkel dolgozik. A kvalitativ tartalomelemzés
modszertananak olyan alapvetd technikdi, mint a kérdésfeltevés, az 6sszehasonlitas, a
szavak (esetiinkben fogalmak) kiilonboz6 lehetséges jelentésein vald elgondolkodas, az
ellentétbe forditas technikdja, ,,a vészharang megkonditasa”, ,,a nyelv vizsgalata”, az

»Es akkor mi van?” vagy ,,Mi van, ha?” tipusu kérdések feltevése, illetve a narrativa



szerkezetének vizsgalata (Corbin—Strauss, 2015, 112—-131.) — mind részét képezik az

elméleti kutatasokban hasznalt elemzési eljarasoknak is.

Ami végiil fogalmi, leird, értelmezd, Osszehasonlitd és teoretikus elemzéseink

tovabbi tudomanyelméleti jellegét illeti, a kovetkezoket szeretnénk még pontositani:

a)

b)

Hermeneutikai jelleglieck annyiban, hogy feltételezik az értelmezési
strukturaknak a szakirodalomban ,horizontdsszeolvadas”-nak nevezett
Osszehangoldsat (Gadamer, 2003), ugyanakkor nem eléggé torténetiek
ahhoz, hogy teljes mértékben hermeneutikaiaknak nevezhesstik oket.

Kritikaiak annyiban, hogy rédkérdeznek a vizsgalt elméletek koherencidjara,
elemeik egymassal valo Osszhangjara, eléfeltevéseikre és
kovetkezményeikre; ugyanakkor kiinduld alapjuknak tekintik az adott
elmélet Oonmagéban vald érvényességét (lasd errdl lennebb a kutatés
ontoldgidjardl mondottakat), ezért nem is teljes mértékben kritikaiak.

Performativ jelleglieck (lasd Austin, 1990; Hosle, 1998; Balogh, 2009)
annyiban, hogy az elméletalkotast teremtd cselekvésnek tekintik, ami nem
pusztan leir, de Iétre is hoz valamiféle valdsagot; ugyanakkor nem
érvényesitik ezt a szempontot olyan mértékben, hogy az elméletek

performativ és diszkurziv tartalméanak osszevetésére épiiljenek.

Mindezeket figyelembe véve, illetve elfogadva annak pozitivumait, ha elemzési

eljarasainkat egyértelmii moddszertani megjeldléssel tudjuk ellatni, a kutatds soran

alkalmazott modszert progressziv fogalmi elemzésként tudnank megjeldlni, ahol is a

»progressziv” jelz6t a fokozatossag és az egymasra-épiilés értelmében hasznaljuk, olyan

elemzést értve alatta, amelyben az egyes 1épések a kutatasi kérdések és bizonyos — az

alabbiakban még kifejtendd — ontologiai eléfeltevések logikajanak megteleléen épiilnek

egymasra. S noha az ilyen tipusi elemzés éppen progresszivitasa miatt nem

formalizalhato, konkrét folyamatszeriségében azonban mégis leirhato.

I1. A kutatas folyamata

crer

crer

A kutatasnak ez a szakasza részben feltard jellegii volt — amennyiben a logoterapia és

egzisztenciaanalizis mogott meghtzodd filozofiai  antropoldgia neveléselméleti



vonatkozasait tarta fel —, részben azonban problémacentrikus megkdzelitést kovetett,
ahol az elemzési szempontrendszert az értelmes élet, a felelésség, az dntranszcendencia
¢és (a részben fejlodés és a tdamogatas fogalmara lebontott) fejlodéstamogatas fogalmai
képezték.

Kutatdsom masodik részében a kortars kognitiv tudoméany enaktivizmusnak
nevezett iranyzatanak alapelveibdl kibonthato nevelésfilozofia alapvonalait igyekeztem
feltdrni a megtestesiiltség, a ,,fragmentalt én” és a transzformativ tapasztalat fogalmai
altal kijelolt szempontrendszer alapjan, majd a megel6z6 szakasz eredményeire épitve a
kutatasi kérdéseim altal kijelolt fokuszt kdvetve az értelemkozpont nevelésfilozofia és
az enaktivista megkozelités lehetséges kommunikacidjara kérdeztem ra olyan elemzési
szempontok szerint, amelyek mar nem alapfogalmak, hanem fogalmak ¢€s értelmezések
kozotti viszonyok szerint szervezddtek. Az elsddleges elemzési szempontok ennek
megfelelden a kovetkezOk voltak: a megtestesiiltség-fogalom és a huméan dimenzidk
megkiilonboztetése kozotti viszony; a megtestesiiltség értelmezése a szervezet—
kornyezet viszonyban; az €én, az ,.¢éntelenség” €és a személy fogalmai €s az azokhoz
kot6do, az elsddleges forrasok altal leirt tapasztalatok kozotti viszony.

Ebben a szakaszban ugyanakkor tobb olyan modszertani dontést is hoztam,
amelyek valosziniileg csokkentették kutatdsom komplexitdsat, ugyanakkor elméleti
szempontbol konnyebben mederben tarthatova tették. Az egyik ilyen dontés az volt,
hogy nem kérdezek ra a meditacios tapasztalat hivatkozasi alapként vald hasznalatanak
legitimitasara, hanem elfogadom mint az enaktivizmus (pontosabban annak &ltalam
elemzett kiinduld véltozata) elméleti univerzumdnak szerves részét, és olyan
modszertani dontésként kezelem, amelynek felel0sségét az eredeti elmélet megalkotdi
vallaltak fel. A masik izgalmas és fontos szal, amirdl lemondtam, az 6sszehasonlitott
elméletek metafizikai hatterének, eszmetorténeti kontextusanak és vallasi kotodéseinek
targyaldsa. Ugy gondoltam, hogy noha ezek feltarasa fontos lenne az elemzett elméletek
minél teljesebb megértéséhez, nevelésfilozofiai relevancidjuk és kutatasi kérdéseim
szempontjabol mégsem elengedhetetlenek. Ebben a dontésben minden bizonnyal nagy
mértékben kozrejatszott egyik alapvetd meggy6zodésem a nevelésfilozofiai
vizsgalodasok fontossagarol és értelmérél. Ugy gondolom, az ilyen vizsgalodasok egyik
legfontosabb funkcidja, hogy minél plauzibilisebb, minél komplexebb — minél jobb —
értelmezési kereteket nyujtsanak a nevelési helyzetekben érdekeltek — elsdsorban talan a
,heveld” szerepében 1évok — szamara, s mint ilyenek, nem elhanyagolhat6 a szerepiik a

neveldi attitlid formalasdban ¢és formalddasdban. A neveldi attitlid szempontjabol
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viszont, gy gondolom, kevésbé fontos az, hogy példaul a ,nevelt” szerepében 1évo
szerepld személyének sérthetetlensége olyan meggy6zddés-e, amely vallasi hattert,
vagy olyan, amely mogott meditativ tapasztalat all vagy mindkettd, legalabbis addig a
pontig, amig a gondolat nevelésfilozofiai szempontbol kielégitd értelmezése nem
koveteli meg egy-egy hattérhagyomany explicit bevonasat az értelmezésbe. Ez a
hozzaallds természetesen nem vezet torténeti szempontbdl érvényes értelmezéshez,
nevelésfilozofiai szempontbdl azonban meglatisom szerint ez csak akkor probléma, ha
a torténeti szal hidnya meghamisitana vagy nehezen értelmezhetdvé tenné a kiindulo
gondolatot.

A kutatasi folyamat leirasahoz visszatérve, ,,progressziv”’ elemzéseink linearitasa
a kutatasi rész harmadik fejezetével megszakad. Az értelemkozponti nevelésfelfogas,
illetve az enaktivista alapelvekkel valo lehetséges viszonyanak targyalasat kovetden
ugyanis harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara keriilt sor, amely a
kovetkezOképpen hangzott: ,,Az a mdd, ahogyan a magyar neveléstorténet két jelentds
alakja, Dienes Valéria és Petd Andras a maguk nevelésfilozéfidiban kezelik a proto-
enaktivista motivumokat, valamint a személy, illetve a szellem fogalmat, jelenthet-e
érdemi inspirdcids forrdst az elsé két kutatasi kérdés megvalaszolasaban?” Tudataban
vagyunk annak, hogy ebben a kutatasi kérdésben tobb homalyos pont is azonosithato:
elészor is kutatdsmodszertani szempontbol meglehetdsen nehezen értelmezhetd az
»inspiracio” fogalma; masrészt kérdéses lehet, miért targyalunk két, inkabb a 20. szazad
elsd két harmadéban alkoto szerzot az ,,ezredforduld” nevelésfilozofiai antropologidinak
vonatkozdsaban; harmadrészt kérdéses lehet, mi értelme — és nem elfogadhatatlan
anakronizmus-e — egy kortars elmélet megeldlegezését kimutatni olyan alkotoknal, akik
az elmélet megjelenése elott €ltek és alkottak.

A tudomany torténetében nem példa nélkiili az a helyzet, amikor egy uj elmélet
ugy jelenik meg, hogy nem vet szdmot a maga eldzményeivel, s ez egyrészt
meghamisitja a torténeti tényallast, masrészt leszegényiti az adott elmélet értelmezési
tartomanyat. Az enaktivizmus esetében szerencsére tavolrol sem ez a helyzet, hiszen az
irdnyzat nagyon is szamot vet a maga eldzményeivel, mind a kognitiv tudomanyon
beliil, mind filozéfiai értelemben — kezdeményezését legaldbbis Merleau-Ponty-ig
visszavezetve —, mind pedig a kutatdsaikba bevont tavol-keleti hagyomanyok
tekintetében. Raadasul a kutatasunk harmadik részében elemzett elsddleges forrasok —
Dienes Valéria és Petd Andras filozofiai antropoldgiai, illetve nevelésfilozofiai

vonatkozdsti miivei — a legutobbi idokig vagy nehezen hozzéaférhetdek voltak, vagy
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filozofiai antropologiai és nevelésfilozofiai vonatkozasaik nem voltak feldolgozva (mint
Dienes esetén), vagy a létezésiikrl sem tudtunk (mint Petd Filozofiaja esetén). Az
enaktivizmus és a két, kutatasunkban részlegesen ,,proto-enaktivista”-ként kezelt
magyar szerz0 lehetséges eszmei kapcsolodasa tehat olyan teriilet, amely mar objektiv
koriilmények miatt sem valhatott kutatasok targyava.

Ugyanakkor meggy6zddésem, hogy a két magyar filozofus—pedagogus
nevelésfilozofiai antropologidja olyan megkozelitéseket ¢és eredményeket tartalmaz,
amelyek nemcsak torténetileg, de tartalmilag is képesek gazdagitani az azokra a
jelenségekre vonatkoz6 tudasunkat, amelyeket a kognitiv tudomany vizsgal, éspedig az
enaktivista iranyzaton beliil.

A lehetséges torténeti kapcsolodas tekintetében talan a legfontosabb szal, hogy a
kortars enaktivizmus sajat bevalldsa szerint annak a, Maurice Merlau-Ponty nevéhez
kothetd fenomenoldgianak a folytatoja, amelynek egyik f6 forrdsa Henri Bergson
filozo6fidja és mozgaspszichologidja, amelyeket viszont egy némileg masik utat kovetve
Dienes is tovabbgondol a maga mozdulattudomanyaban és evologikéjaban.

Tehat, ha sejtésem helyes, akkor Dienes filozofiaja — azon beliil pedig
nevelésfilozofiai antropologidja — egy tovabbi, nem kevésbé izgalmas leszarmazasi
vonal Bergson filoz6fiajabol Merleau-Ponty fenomenoldgiaja mellett. Ha pedig masik
sejtésem is helyes, akkor Pet6 Andras viszont az orvostudomany feldl (is) érkezve —
ugyanakkor sajatos szellemi formalddasa altal lehetdvé tett elméleti szempontoknak és
latdismodnak koszonhetéen — eldlegezi meg mintegy Otven évvel a kognicid
megtestesiilt értelmezését.

Ennek a kutatdsnak és ennek a disszertacionak a szdmara azonban nem ezek a
torténeti szalak voltak relevansak — s6t, modszertani értelemben némileg pongyoléan is
kezeltem Oket, abban az értelemben, hogy példaul Dienes esetén az egyes gondolatok
felvillantasanal nem vettem figyelembe az idébeli és kontextualis kiilonbségeket. Ebben
a harmadik részben tehat megel6z6 torténeti kutatasok alapjan végeztem el az eldz6 két
kutatasi szakasz elemzéseinél sokkal kezdetlegesebb — vazlatos — fogalmi elemzést,
melynek a feladata minddssze annyi, hogy felvillantsa mindazokat a pontokat, ahol
Dienes és Petd eredményei valoban gazdagithatjdk a kognicid kortars enaktivista
felfogasat. Ezekbe a megel6zd torténeti kutatdsokba beletartozik Dienes filozofiai

--------

Balogh, 2018; Balogh, 2020a), valamint Petd filozéfiai munkdjanak forditdsa és
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filozofia-, valamint neveléstorténeti feldolgozasanak megkezdése (Petd, 2021; Balogh—
Foldesi, 2023).

Ugyanakkor az eredményeket — szintén nagyon vazlatosan — 0sszekotottem az
értelemkdzpontu megkozelités néhany alapfogalméval, hogy vilagossa valjon, hogy
ezektdl a megkozelitésektdl azok az egzisztencidlis €s neveléselméleti fokuszok sem
idegenek, amelyekkel a megel6z6 fejezetekben foglalkoztunk. A kutatas folyamata tehat
— az eloz6 szakaszokkal vald kontinuitds fentebb jelzett megszakadasaval — ugy
folytatddott, hogy megkiséreltem beazonositani az elsdédleges forrdsokban az enaktivista
megkozelitést torténeti értelemben megeldlegezd (,,proto-enaktivistanak” nevezett)
elemeket a kutatds enaktivizmussal foglalkozd szakaszaban is alkalmazott elemzési
szempontrendszer alapjan, mikdzben felvillantottam néhany, az értelemkozponti
nevelés szempontjabdl relevans jellegzetes motivumot. Az elemzések 6sszegzését végiil
ugyanazon szempontok alapjan végeztem el.

A kutatds soran mindekozben sajatos formaban koszontek vissza azok a
modszertani problémak, amelyekkel a maguk sordn az elsdédleges forrasainkat képezd
elméleteknek is meg kellett kiizdeniiik. Ilyen volt az értelmes életre nevelés elméletében
az egymastdl szabatosan megkiilonboztetett ontikus és ontologikus tudomanyok és
modszereik egyiittes relevancidja az emberi jelenségek, koztiik a nevelés vizsgalatdban,
ilyen volt az enaktivista elméletben a kognitiv tudomany és a megélt tapasztalat
egyiittes modszertani érvényesitésére vald explicit torekvés, a vizsgalt magyar
vonatkozasu, ,,proto-enaktivista”-ként megjeldlt elméletek esetén pedig hasonloképpen
a megtestesiilt—-mozgasos tapasztalat és az azzal kolcsOnhatasban sziiletd elméleti
reflexid viszonya, kiilondsen a nevelés vildgara vonatkoztatva.

Ami a sajat kutatdsunkban ezekhez a kihivasokhoz hasonldonak bizonyult, az
éppenséggel az alapvetd fokusz altal kijeldlt interdiszciplinaritas jelentette nehézség: az
a probléma, hogy lehetséges-e, illetve egyaltalan jogosult-e kognitiv és egzisztencidlis
megkozelitések egymassal 0Osszefiiggésben torténd olvasata, illetve parbeszédbe-
hozasuk kisérlete. Az altalunk elemzett elsddleges elméletek példaja arrdl tanuskodott
szamunkra, hogy a feladat bar nehéz, de nem példatlan, hiszen ha ezek a megkozelitések
¢s a targyukat képezo jelenségek és tapasztalatok az emberi életvilagokban taldlkoznak
egymassal, akkor talan tudomanyos parbeszédiikre is kell hogy legyen lehetdség. Ezen a

ponton valik igazdn fontossa kutatasunk ontoldgiaja.
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I1I. A kutatas ontologiaja

A fentebbiekben sok vonatkozasban emlitettiik kutatasunk limitacidit — példaul hogy
sok, egyébként fontos szempontot és kontextust nem targyaltunk —, olyannyira, hogy
féld: redukcionizmus-ellenes elméletek vizsgéalataként kutatdsunk nem esett-e maga is a
redukcionizmus hibéjaba.

A kérdést nem szeretnénk itt megvalaszolni, arrol viszont szeretnénk szamot
adni, hogy milyen ontologiai el6feltevések hattere elott végeztiik el a kutatast.

Ebben a tekintetben kiindulépontunkat az képezte, hogy minden jo elméletnek
megvan a maga univerzuma, ¢s ha jonak tartjuk az elméletet, érdemes tiszteletben
tartani ezt az univerzumot — azaz jatékszabalyait érvényesnek ismerni el a maga
hatokorén  beliil. Igaz, ebbdl a szemléletmodbol akar az  elméletek
Osszemérhetetlenségének tétele is kovetkezhetne, ugyanakkor viszont ha az egyes
elméleteket parhuzamos univerzumokként kezeljiikk az 0sszemérhetetlenség nevében,
akkor nem fogjuk tudni tovdbbgondolni dket, sem beépiteni dket a magunk értelmezési
halozataiba. Emiatt kiséreltem meg Iétrehozni kutatasomban az elméletek kozotti
parbeszéd terét, azaz egy olyan fogalmi univerzumot, amelyben ezek a részben
parhuzamos, részben azonban potencialisan kozds vilagok taldlkozhatnak.

Az efféle kisérletek persze konnyen beleeshetnek a szinkretizmus vagy az
onkényes ,barkacsolds” hibdjaba; ezeket igyekeztem kivédeni a minél oOvatosabb
elemzéssel, de kozben mindvégig vigyazva arra, hogy a parbeszéd lehetdségét
megtartsam. Az ar, amit kutatdsom ezért fizetett, az, hogy az elemzések sordn az
elemzett elméletek kozotti bizonyos fontos kiilonbségek nem kaptak szot. De ugy
gondolom, ez csak akkor Ilenne megengedhetetlen, ha tagadnank ezeket a
kiilonbségeket; mi azonban nem tagadjuk Oket, csak azt allitjuk, hogy vannak olyan
vonatkozasok, ahol ezek fogalmi szempontbdl nem relevansak. Példaul: ha az a kérdés,
hogy Frankl szellemfogalma azonos-e az enaktivizmus szabadsag-fogalmaval, akkor a
valasz nemleges. De ha az a kérdés, hogy van-e a nevelésnek és a benne részt vevo
emberi lények tapasztalati és kommunikacids vildganak olyan tartomanya, ahol a két
megkozelités — fogalmi elemzés altal kimutathatoan — talalkozik, akkor a kiilonbségek

relevancidja méasodlagos a leirasok fenomenologiai 6sszhangjahoz képest.
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I.
AZ ERTELMES ELETRE NEVELES
FRANKLIANUS ELMELETE

A kovetkezOkben a Viktor E. Frankl altal kidolgozott logoterapia és egzisztenciaanalizis
filozofiai antropoldgiai alapjaibol kiolvashaté — a bevezetdben jelzett értelemben vett —
nevelésfilozofiai antropologia rekonstrudlasara teszek kisérletet. Nem arra vagyok
kivancsi tehat, hogy alkalmazhatéak-e Frankl elvei a nevelési—pedagogiai gyakorlatban,
hanem annak szeretnék utanajarni, hogy az az atfogé emberkép, amelyet Frankl nyujt,
elégséges megalapozast nyujthat-e egy nevelésfilozofiai igényli neveléselméleti
alapvetés kibontasara. Eldzetes sejtésem az, hogy igen, méghozza nemcsak implicit,
illetve kikovetkeztethetd, hanem nagyon is explicit mdédon megfogalmazott tézisek
formajaban. A kovetkezOkben annak szeretnék utdnajarni, hogy igaz-e ez a sejtés,
els6sorban a relevans Frankl-szoveghelyek, mindenekel6tt Frankl antropoldgiai
alapmiive, a Der unbedingte Mensch vonatkoz6 lokuszai értelmezésével.

Mivel munkam ezen a ponton elsdsorban feltaro jellegli, a késdbbiekben pedig
problémacentrikus megkozelitést kovet, eljarasom filoldgiai szempontbol egyaltalan
nem lesz alapos. Nem elemzem sem Frankl forrédsait (az olyannyira fontosakat sem,
mint Scheler értéketikdja és antropolégidja, errdl lasd Zsok, 2005; Molnar, 2004;
Schaffhauser, 2018), sem az egzisztencialis, illetve egzisztencialista filoz6fidba valo
bedgyazottsagat, sem az egzisztencia-kdozponti pszichoterapiai elméletekhez vald
viszonyat (lasd errél Sarkany, 2014, 2015, 2016). Mindez természetesen
elengedhetetlen lenne akkor, ha monografikus igénnyel targyalndnk Frankl szellemi
orokségét. Itt azonban a sziikebb értelemben vett elméleti céljaink eléréséhez sziikséges
1épésekre szoritkozunk.
egzisztenciaanalizis és a logoterapia pszicholdgiai megkozelitésétdl haladva a filozofiai
alapok felé, majd erre épitve bontom ki a Frankl miiveibdl rekonstrualhato, sziikebb

értelemben nevelésfilozofiainak nevezhetd antropologiat.
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1.
VIKTOR E. FRANKL FILOZOFIAI ANTROPOLOGIAJA

1.1. Logoterapia és egzisztenciaanalizis

Amikor Frankl logoterapiajat, illetve egzisztenciaanalizisét pszichologiai vagy
pszichoterapias iranyzatként hatdrozzuk meg, fogalmi értelemben sziikségképpen
pontatlanok vagyunk. Igaz, maga Frankl is hivatkozik arra, hogy irdnyzatat ,a
pszichoterapia harmadik bécsi iskolaja” néven is szokéas emlegetni (Frankl, 2020; Zsok,
2005), illetve maga is nevezi ,,szellemi megkozelitésti pszichoterapia”-nak (Frankl,
1997,33.), mégis: azt a tartomanyt, amellyel az 6 megkozelitésének elsddlegesen dolga
van, fogalmilag gyakran elhatarolja att6l a teriilettdl, amit mindkdzonségesen emberi
pszichikumnak szokas nevezni, tekintettel arra, hogy megkdzelitése az embert nem
elsédlegesen mint pszichikai, hanem mint ,,szellemi” 1ényt tekinti,' olyannyira, hogy a
logoterapiat ,,a szellemibdl kiindul6é”, az egzisztenciaanalizist pedig ,,a szellemire
iranyuld” pszichoterapidnak (eine Psychotherapie ,,von Geistigen her”, ill. ,auf
Geistiges hin”) tekinti. (Frankl, 2005, 69.)

E ,szellemi” megkozelités hatterét éppenséggel a logoterapia ¢és
egzisztenciaanalizis alapgondolata adja: az a perspektiva, hogy az ember elsddlegesen
értelemkeresd 1ény, az értelem akardsa és keresése pedig elsddleges emberi motivacio.
(Frankl, 2020, 184; Schafthauser, 2018; Zsok, 2005)

Ezzel a megkozelitéssel Frankl tudatosan szembefordul a tOobbi Kkortars
pszichologiai iranyzattal, illetve szdmos mas tudomanyos megkozelitéssel — sot, az
egyaltalaban vett pszichologizmussal ¢€s szociologizmussal mint tudomanyos
attitidokkel is — és tudatosan allast foglal ezek redukcionizmusaval szemben. (Pl.
Frankl, 1997, 5-6.) Redukcionizmusnak nevez az emberrel kapcsolatos jelenségekre
vonatkoz6 minden olyan megkozelitést, ,,amellyel sajatosan emberi jelenségek ember-
alatti jelenségekké redukalodnak, illetve azokbdl dedukalédnak™ (Frankl, 1997, 35.), és
ugy véli, hogy az ilyen ,,szubhumanista” megkozelitések nem alkalmasak arra, hogy
altaluk megértsiik az emberi 1ényt, szdmos esetben pedig arra sem, hogy gyogyulasaban

vagy fejlodésében érdemi segitséget nyUjtsunk szamara. Egyaltalan: Frankl szerint

! Taldn ideje volna annak, hogy [...] tudatosan meghaladjuk nemcsak a fizikai, hanem a pszichikai
fokozatot is, €s elsdsorban a szellemi teriiletekre iranyuljunk”. (Frankl, 1997, 23.)
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minden ,,nem mas, mint...” tipusi magyarazat — és vele egylitt minden ,,izmus” — végso
soron nihilizmus, amely egy partikularis (tudomdnyos) nézdopontbol altalanosito
,vilagnézetet” csinal. (Frankl, 2005, 79-80.) Tehat énmagaban nem a tudomanyok
bizonyos értelemben leegyszeriisitd, megkdzelités-, paradigma- és modszerspecifikus
megkozelitése a probléma, hanem az, ha ugy veszik, mintha ezek a megkozelitések a
teljes vizsgalt fenomént kimeritenék—kimerithetnék: ,, Végeredményben ahol dimenziok
vannak, ott vetiiletek is vannak. Egy jelenséget sajat dimenziojabol egy alacsonyabb
dimenzidba vetithetek le. Igy példdul egy emberi jelenséget is levetithetek szubhumdn
sikra. Az ilyen eljaras teljesen megengedett, és a tudomany lényegéhez is hozzatartozik,
hogy heurisztikusan eltekintsen egy jelenség teljes dimenzionaltsagatol, és egy
egydimenzios realitas fikciojabol induljon ki. Ez az eljarads csak akkor valik aggalyossa,
ha ideologizaljuk.” (Frankl, 2016, 118.)

Eppen ebben a tekintetben nyujt radikalisan mést és radikélisan tbbet Frankl
szerint az értelemkozponti megkozelités, amely az embert mint embert par excellence
emberi képességekkel, a jelentésre/értelemre €s értékekre vald torekvéssel hatarozza
meg: ,,Elméletem szerint az élet jelentésének vagy értelmének kutatasa az ember
elsddleges motivacidja: ezért is beszélek jelentésre iranyulo akarat-rol az 6romelvvel
szemben [...].” (Frankl, 2020, 185.) Ugyanakkor ez a térekvés és akarat 1ényege szerint
individualis, vagyis lényege szerint ennek az egyedi embernek a sajat,
megismételhetetlen ¢életéhez ¢és személyéhez tartozik, épp ezért altalanossagban nem
vizsgalhato (pl. Frankl, 2020, 186.), ezért az erre épiild terdpianak is az a célja, hogy az
kapcsolddva segitse Ot sajat €lete értelmének megtalalasaban.

Az effajta segitségre Frankl szerint a 20. szazad nyugati emberének azért is
kiemelten sziiksége van, mert fejlddése soran az ember nemcsak hogy szamos olyan
Osztont elveszitett, amelyek hijan dontésekre kényszeriil, de a viselkedését kotelezd
erdvel megszabd hagyomanyok is gyengiiloben vagy éppen eltlinében vannak. (Frankl,
2020, 197.) Ezért lehet olyannyira jellemzé a 20. szazad nyugati emberére az
»egzisztencialis frusztracid”, illetve az ,,egzisztencidlis vakuum”, amikor az egyént
meggatolja  valami élete  értelmességének  vagy  élethelyzetei jelentésének
megtaldlasaban, illetve amikor sajat életének iirességével szembesiil. (Frankl, 2020,
188.,197.)

Frankl hangsulyozza, hogy ezekre az esetekre sincsen altalanos valasz, hiszen

nincs ,,altalanos” emberi élet, nincs olyan, hogy ,,altaldban vett” ¢életprobléma — éppugy
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nincs, ahogyan a sakkban sincs ,,legjobb 1épés”: minden ennek az egyedi jatszmanak,
illetve ennek az egyedi életnek, ennek az egyedi helyzetnek a sajatossagaitodl fiigg.
(Frankl, 2020, 201.) Ugyanakkor ezen a ponton, a megismételhetetlenség ¢és
felcserélhetetlenség kapcsan valik kiilonésen hangsulyossa Frankl-nal az ¢élet
értelmének feladat-jellege, hisz mindenkinek a maga életének értelmét kell fellelnie,
mindenkinek a maga céljat kell beteljesitenie, s a magunk élete vonatkozasaban
mindannyian olyan kihivassal szembesiiliink, amelyre csak mi magunk tudunk — ha
tudunk — valaszolni.

Ebbdl a perspektivabdl viszont a logoterapia olyan megkdzelitésnek mutatkozik,
amely az emberi 1ényt lényege szerint cselekvOnek latja és lattatja. Kiilondsen
sokatmondd ebbdl a szempontbol is a noodinamika Frankl-1 fogalma, amelyet részben
mas pszichoterapiai iskolak homeosztazis-elvével szemben vezetett be. A homeosztazis-
elv feltételezi, hogy az emberi psziché egyensulyi allapotra torekszik, a noodinamika
elve viszont épp azon a felismerésen alapul, hogy az emberi lénynek bizonyos mértéki
szellemi fesziiltségre van sziiksége ahhoz, hogy egészségesen tudjon miikkdodni. Ez a
fesziiltség fennallhat az ember ,,&s az altala teljesitésre varo értelem” kozott (Frankl,
1997, 11-12.), az adott helyzet és a keresett jelentés kozott, a ,,mar elért eredmények és
a kitlizott célok™ kozott, illetve ,,a jelenlegi én és a jovobeli kitlizott énkép kozott”.
(Frankl, 2020, 193-194.) Olyan elvrdl van tehat szo, amely nemcsak iranyt biztosit a
logoterapia €s egzisztenciaanalizis altal az emberben feltételezett cselekvo potencialnak,
hanem igyszolvan a felhajtoerdt is biztositja hozza.

Ugyanakkor a noodinamika elvének fényében kiilondsen latvanyossa valik, hogy
az emberben rejlé cselekvési potencidl ugyszolvan kétsiki: nemcsak arra vonatkozik,
hogy milyen cselekvésekkel képes valaszolni a sajat életfolyamata altal elébe wvitt
konkrét kérdésekre, hanem arra is, hogy 6 maga milyen életet szeretne, illetve milyen
ember szeretne lenni. Ez egy masik sik; és hogy ez hogyan lehetséges, arra ad sajatos

valaszt Frankl antropoldgiaja.

1.2. Mogottes (filozofiai) antropologia: a ,,feltétlen” ember

cres

magjahoz tartozik. Nemcsak, hogy vallja: minden tudomanyos vizsgalodas mogott

implicit ontolégia huzodik meg, de meggydzddése az is, hogy nemcsak a
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tudomanyoknak ¢és 4ltaldban az emberi foglalatossagoknak van meg ez az implicit
ontologiai hattere, hanem maganak az emberi lénynek is van olyan ontoldgiai
dimenzidja, amit nem lehet kimeriteni az ontikusan—faktikusan leirhatd adottsagokon
keresztiil.?

Ugyanakkor épp az emberi lénynek ez az ontologiai dimenzidja az, aminek a
tudomany latokorébe vald be- vagy visszavezetését felvéllalja. Ebben az értelemben
beszél a pszichologiat kiegészitd ,,noologia”-rol mint az ember szellemi dimenziojat
amelyet (a metafizika klasszikus meghatarozasanak megfelelden) gy hataroz meg,
mint ami ,a fizikai mogott” (vagyis az empirikusan vizsgalhatdé emberi
meghatarozottsagok mogott) taldlhato. (Frankl, 2005, 70.)

A klintkai munkara vonatkoztatva Frankl ezt a tartomanyt nevezi
,metaklinikai”’-nak, ,,mindenféle orvostudomény implicit metafizik4ja”-nak, explicite is
megfogalmazva azt, hogy minden orvosi cselekvés feltételez metafizikai implikacidkat
(az orvosi cselekvés metafizikai eléfeltevéseit), akar tudataban van ennek az orvos, akar
nem. (Frankl, 2005, 71.)

A tudomdnyos vizsgalddas, az orvosi—pszichoterapiai gyakorlat és az emberi
cselekvés altalaban azonban az empiria teriiletén, az ontikus—faktikus tartomanyban
megy végbe, a metafizika ,,tulnan”-jdban nem lehet allando jelleggel tartozkodni, més
szoval a metafizikai tartomany soha nem lehet ,,adott” a szdmunkra. Ennek pedig Frankl
értelmezésében  messzemend tudomanyelméleti kovetkezményei vannak: az
nevezetesen, hogy a noologiai megkdzelitésti tudomanynak vagy gyakorlatnak nem
lehet ,,rendszertana” (Systematik), csak ,,problematikédja” (Problematik). (Frankl, 2005,
72.) Ennek a bizonyos értelemben klasszikus kantidnus megoldasnak® ugyanakkor nem
nagyon lehet tulbecsiilni a jelentéségét az ily moddon koérvonalazott ,,nooldgiai”
tudomanyok, illetve gyakorlatok normativitdsa szempontjabol sem: Frankl
értelmezésében a nooldgiai dimenzid sziikségképpen értékorientdlt és igy bizonyos
értelemben normativ, a ,,szisztematika” (és vele barminemi eldird jelleg) tilalma miatt

azonban nem a klasszikus értelemben az: értékorientalt, de nem preskriptiv.

2 Ebben a vonatkozasban hasonléan jar el, mint amikor Kant azaltal irja le az ember moralis
kitlintetettségét, egyszersmind szabadsagat, hogy az ember képes nemcsak élete egyik vagy masik
eseményéhez vagy tényezdjéhez, de annak egészéhez is viszonyulni. (V6. Kant, 1991.)

3 Lasd a gyakorlati filozofia statusat 4 tiszta ész kritikdjaban. (Kant, 1995)
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Frankl egyik leginkdbb meghataroz6 antropoldgiai szempontja az emberi
szabadsdg ¢és meghatarozottsdg dichotomidja, ugyszdlvan kettds érvényessége. A
Hfeltétlen ember” (,der unbedingte Mensch”) szintagmaja azt fejezi ki, hogy
meggy0zddése szerint az emberi 1ény, barmennyire meghatdrozzak is kiilonb6z6
bioldgiai, pszicholédgiai, tdrsadalmi stb. feltételek, mégsem determinalt, é¢s mindannak
ellenére is képes szabad dontéseket hozni, ami egyébként meghatdrozza 6t. (Frankl,
2005, 66.)

Az emberi lény e rétegét Frankl ,ontolégiainak” tekinti az ,,ontikus”
meghatdrozottsagokkal szemben: az ember tehat ontologiai értelemben feltétlen, mig
ontikusan—faktikusan szamtalan tényezd meghatarozhatja. Ez a kettdsség egyuttal a
meghatarozottsagokat vizsgald szaktudomanyok fedik le, mig az ontoldgiai tartomany a
filozofiai, illetve a noologiai vizsgalddasok terepe. (Frankl, 2005, 66.)

Frankl egzisztencialista ontologidjanak értelmében tehat ,,az ember ontologidja”
nem a ,,1¢étez6” (,,seiend’”’) emberrel, hanem ,,magaval az emberléttel” (,, das Menschsein
selbst”) foglalkozik. (Uo.) Ezt nevezi az ember egzisztencialitasanak, avagy az
egzisztencialis embernek (mds néven homo humanus-nak), Ggyszolvdn még a
»fakticitasba-zuhanés” ,el6ttr6l”, azaz — mondhatnank — a priori értelemben. (VO.
., living existence” vs. ,, determined behavior” — Leontiev, 2016, 281.) Ugyanakkor ezt
olyan ,szubsztantivum”-nak tekinti, amely a meghatarozottsagokra vonatkozo
allitasokban szerepld tulajdonsagok eldfeltétele.
tagadasa, hanem az, hogy minden meghatarozottsag ellenére /ehetséges szabadsag —
azaz attol fliggetleniil, hogy az ember megkisérel-e egyaltalan meghatarozottsagaival
szemben vagy azok ellenére cselekedni, ez a lehetdség mindig is fennall.* (Vo.
Leontiev, 2016, 282.)

Az ember tehat Frankl szerint a maga meghatarozottsdgdban egyszersmind
mindig tal is van dnmagan, vagy legaldbbis képes erre,’ azaz arra, hogy a maga
feltétlenségében (vagy nem-meghatarozottsagaban, meghatarozatlansagdban — Un-

bedingtheit) egzisztaljon. (Frankl, 2005, 66.) Ezt nevezi Frankl az ember , fakultativ

4 Szerkezetileg hasonlé megoldas ez, mit amikor Kant a ,,fenomenélis én” mogdtt megbivé ,,noumenalis
én”-t (aminek diszkurziv leirasa eleve paradox vallalkozas) az explicitté-valas lehetdségével modellezi:
azaltal, hogy az ember képes minden képzetéhez tarsitani az ,,én gondolkodom” képzetet (ezt fejezi ki ,,a
transzcendentalis appercepcio6 eredendd szintetikus egységé”-nek fogalma). (Kant, 1995)

5 ,[...] es soll erwiesen werden, inwieweit der Mensch in seiner Bedingtheit immer auch schon iiber sie
hinaus ist oder zumindest hinaus sein kann [...]” (Frankl, 2005, 66.)
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feltétlenségé”-nek, illetve a szellem ,,dacolo képességének™ (,,Trotzmacht des Geistes”).

(Frankl, 2005, 66., vo. Frankl, 1997, 38.)

1.3. Mit jelent szellemi lénynek lenni?

Mint lattuk, az embert mint szellemi Iényt Frankl elsddlegesen az értelemre- és
értékekre-iranyultsag specifikusan emberi tulajdonsagaval hatarozta meg. Az emberi
lény egyediségét és megismételhetetlenségét szintén a szellemi jelleghez kototte,
ahogyan dinamikus voltat is, vagyis azt a tulajdonsagot, hogy az emberi lény szerinte
alapvetéen nem egyensulyra, hanem értelem ¢és értékorientacié altal meghatarozott
célokra torekszik.

Az értelemre- és értékekre-irdnyultsag mellett és azokkal Osszefiiggésben az
ember mint szellemi 1ény masik Iényegi jellegzetességének a szabadsag bizonyult: az a
jellegzetesség, hogy a fizikai—fiziologiai, pszichologiai, szocioldgiai stb. tényezok
meghatarozzak ugyan, de nem determinaljak, s ennek jele az is, hogy az ember képes
ezekhez aktivan és kreativan viszonyulni, sdt, bizonyos esetekben egzisztencidlisan
képes akar ezek ellenében is allast foglalni. Ez utobbi képesség, a ,,Trotzmacht des
Geistes”, ,a szellem dacolo képessége” Frankl egzisztenciaanalizisének ¢és

Tekintsiik 4t a tovabbiakban, milyen részletesebb antropoldgia all az ember mint
szellemi 1ény itt vazolt értelmezése mogott.

Frankl emberképe szerint az ember hdrom tényez6 egysége, ahol is test €s 1¢lek
tradicionalis kettdséhez egy harmadik — elnevezése szerint szintén tradicionalis —
tényez0d, a szellem is hozzdjarul. Schaffhauser Franz 6sszefoglalé megfogalmazéasaban:
Frankl filozéfiai antropoldgidja szerint ,,az ember ontologiai és axiologiai szempontbol
az egzisztencia—értelem—ertéek hdarmas Osszefiiggésében ragadhato meg, s igy
értelemcentrikus és értékorientdlt létezokent, sokféleségkent az egységben definialhato,
akit harom dimenzio konstitual: a szomatikus, a pszichikus és a noetikus dimenzio.”
(Schaffhauser, 2018, 53.)

Ugyanakkor sok minden sz6l amellett, hogy e dimenziok alatt Frankl nem
realisan elkiilonithetd ,.terlileteket”, az emberi 1énynek a szd szoros értelmében vehetd
komponenseit, hanem funkcionalisan beazonosithatd perspektivakat, irdnyokat ért: az

emberrdl példaul jellemzden nem mint ,.testbodl, 1élekbdl és szellembdl allo” 1ényrol,
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hanem kovetkezetesen mint test, 1élek és szellem ,,egységérdl”, mint e harom tényezd
altal leirhatd egészrél beszél.® (Frankl, 2005, 69, 112, 116.) Az emberi egzisztencia
harmas egysége kapcsan mondja azutan Hartmannra hivatkozva, hogy a harmassag nem
a vilag szétforgacsolodasahoz, hanem épp hogy egységéhez vezet, csakhogy ez az
egység nem valamilyen elvé — hisz az minden 4ron vald egység lenne, egység az
egyoldalusag aran —, hanem a rendé. (Frankl, 2005, 78.)

Ugyanakkor — legalabbis a megfogalmazasok szintjén — Frankl mintha
ingadozna a test-l¢lek—szellem harmas egységének feltételezése ¢és tradiciondlis
szembeallitasuk kozott, méghozza ugy, hogy utdbbiban mintha bizonyos értelemben az
emberi szabadsag garancidjat latna: ,,a biosz a logoszt és a phiiszisz a psziikhét soha nem
meghatarozza, hanem feltételezi”.” (Frankl, 2005, 97.) Allitja mindezt ugy, hogy
egyszersmind szdmitasba veszi a neuroldgiai folyamatok kikeriilhetetlenségét is: ,,Amit
lokalizalni lehet, azok sohasem a meghatarozott pszichikai folyamatok, hanem
legfeljebb lefolyasuk szomatikus feltételei.”® (Uo.)

Az ember dimenzidinak valosdgos egysége, ugyanakkor potencidlis
szembenallasa Frankl antropologiajaban a szabad akarat problémaéja kapcsan kertil
kitlintetetten el6térbe. Ennek oka, hogy a szabad akarat problémajat a ,test—Iélek
probléma” mellett ,,az orvostudomény alapvetd metafizikai probléméjanak™ tekinti
(Frankl, 2005, 72.), tekintettel arra, hogy a kiilonféle pszichikai problémak, neurdzisok
gyogyuldsa olyanféle dnmeghatarozast, tgyszolvan sajat arnyékanak atlépését kéri az
embertdl, amikor is sajat, diszfunkcionalisan miikodo pszichikai képességeit ugyanazon
pszichikai képességek igénybe vételével kellene ¢lheté vaganyra allitania. Az
akaratszabadsag kérdését marmost Frankl a test—1élek probléma pandanjaként értelmezi,
amennyiben a pszichoszomatikus problémat az akaratszabadsdg esetén az 1n.
,hoopszichikus probléma” egésziti ki (Frankl, 2005, 72.). Ez azt jelenti, hogy éppugy,
ahogyan a testi és a pszichikai jelenségek esetében a két tartomany kezelhetd egymastol
kiilon is, a konkrét jelenségek szintjén viszont szétvalaszthatatlanok, a pszichikai
jelenségek és a feltétlen emberi szabadsag megnyilvanuldsai is hasonldé bonyolult

viszonyban allnak egymassal.

¢ ,Die Einheit von Leiblichem und Seelischem macht jedoch bei weitem noch nicht den ganzen
Menschen aus. Zur Ganzheit des Menschen gehdrt vielmehr noch ein Drittes, gehort das Geistige
wesentlich mit hinzu.” (Frankl, 2005, 69.)

7 [...] werden wir immer wieder [...] die eine Wahrheit aufleuchten sehen: dass der Bios den Logos und
dass die Physis die Psyche niemals schon bewirken, sondern immer nur bedingen.

8 ,Lokalisierbar sind niemals bestimmte psychische Leistungen, vielmehr hdchstens gewisse somatische
Bedingungen ihres Ablaufs.“ (Frankl, 2005, 97.)
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A test-lélek probléma tekintetében Frankl allaspontja elsé latasra
dogmatikusnak is tlinhet, hisz Hartmann nyoman vallja, hogy a szomatikus és a
pszichikus tartomany kolcsondsen visszavezethetetlen egymadsra (Frankl, 2005, 76),
ugyanakkor az elemzések szintjén az ember pszichofizikai valosagat egységként kezeli.
Epp az ember mint pszichofizikai egység lesz az, amivel szemben a szellem tartomanyat
meghatdrozza: még ha el is fogadjuk a pszichofizikai parallelizmus tételét, maga a
pszichofizikai tényallashoz valo hozzallas (Stellung) — szellemi természetii lesz. Erre a —
tényszertiségekre visszavezethetetlen — hozzaallasra hivatkozva tudjuk megérteni, hogy
probléméjanak mint pszichofizikai komplexumnak (Frankl, 2005, 77.) Ez azonban
Frankl értelmezésében mar nem paralellizmus, mint amit a pszichikai és a fizikai
tartomany kozott feltételeztiink: ,,[...] ez a szellemi allasfoglalas mindenesetre olyan,
ami a parhuzamos pszichofizikai torténéstd] tavolsagot tart.””

fgy tehat a szellem Franklnal a tavolsagtartds, a szembenallds képességeként
nyer meghatarozast; akként a képességként, hogy akar sajat pszichofizikai
adottsdgainkkal szemben is tavolsagot tartsunk: , A pszichofizikai parallelizmus
mintdjara akar »noopszichikai« antagonizmusrol is beszélhetiink.” (Frankl, 2005, 77.)

Ugyanakkor ezt az ,,antagonizmust”, a szellem 6rok potencialis szembenallasat
Franklnal a szellem masik 1ényegi jegye ellenstlyozza, éspedig a ,,valaminél/valakinél-
1ét” (,, Bei-Sein *“). Ebben az értelemben erds kritikaval illeti, ,,filozéfiai blinbeesés”-nek
nevezi a szubjektum ¢és az objektum ko6zotti hagyomanyos filozofiai megkiilonbdztetést
(Frankl, 2005, 86.), amely — tehetjiik hozza — jollehet a filozofia bizonyos iranyzataiban
legkésobb a német idealizmus képviseldinek (Fichte, Schelling, Hegel) munkassaga ota
meghaladottnak szamit, tudoményos és hétkoznapi gondolkodasunkat mégis mindmaig
meghatarozza.

Frankl oly moddon értelmezi szubjektum és objektum egymastol vald
elvalaszthatatlansagat, hogy — némileg a husserli fenomenoldgia intencionalitas-
értelmezésére emlékeztetd modon, de azt més iranyban folytatva — a szubjektum lényegi
masnal-létét hangstlyozza az esetleges Onmaganal-léttel szemben: az ,,objektum®,

mondja Frankl, ontologiai—ismeretmetafizikai szempontbdl sosem volt ,kiviil“, az

° ,[...] diese geistige Stellungnahme ist allemal eine, die sich vom parallel psychophysischen Geschehen

distanziert.” (Frankl, 2005, 77.)
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ugynevezett szubjektum viszont mindig is kiviil volt magan, méghozzéa az tigynevezett
objektumnal.'”

Ez a masnal-1ét tovabba mintha a szellemi létezd aktiv potencidljat is

mozgositana, hiszen Frankl — ezattal Husserl fenomenologiajaval valo explicit
szembedllitisban — hangstlyozza, hogy a masnal-lét nem abban &ll, hogy a

szubjektumnak ezéltal ,,meglesz” valami (egy ismeret a masik 1étez6rdl, akar a masik
1étez6 ,,lényegének” megragadasa), hanem hogy 6 maga lesz valamilyenné / valamivé.
Ezt nevezi Frankl ,egzisztencialis megértés’-nek: ,,Az egzisztencidlis megértést
marmost az tlinteti ki, hogy tobb, mint a puszta essentia, a puszta lényeg birtoklasa —
tobb, mint annak puszta ,ottléte”: egzisztencidlisan megismerni valamit nem a
megismert ottlétét, hanem a megismerd nala-1étét jelenti.”!! (Frankl, 2005, 91.)

A ,,valaminél/valakinél 1ét”-re mint par excellence szellemi képességre épiil
azutan az egymasnal-lét, azaz a szeretet egzisztencialéja, amelyet Frankl két szellemi
1étez6 kolcsonds masiknal-1éteként hatdroz meg, hangsulyozva, hogy a tokéletes, teljes
valaminél/valakinél-1ét csak az ilyen, egyenrangt I1étezOk (,,unter ebenbiirtig
Seiendem ) kozotti egymasnal-1ét esetén lehetséges.!? (Frankl, 2005, 91.) Hangsulyozza
tovabba, hogy a szeretet mint a masik személy irdnti Onatadés ,,annak abszolut
massagaban” (,,in deren absoluten Andersheit®) van a masiknal, és ily modon képviseli

az ,,interegzisztencialis 1étmodot™. (Frankl, 2005, 92.)

1.4. Szellem és személy, ,,szellemi személy”

Am az ember egységéért — pontosabban test, 1élek és szellem sokféleségének egységéért

— Frankl-nal elsé latasra talan paradox modon épp a szellem szembenallo-képessége

nyujt garanciat. Hiszen, mint fentebb lattuk, Frankl értelmezésében a szellemi

10 A szubjektum magan-kiviil-1étének tematizaldsa nem ismeretlen az eurdpai filozofidban. A
legkézenfekvObb példa ismét csak Hegel, aki azonban nem magat a szubjektumot hatdrozza meg masnal-
létként, hanem csak annak egy aspektusat, a tudatot, amelyhez még tovabbi aspektusok — mint az
interszubjektiv modon konstitualédé ontudat, a nem-diszkurziv elemeket is magaba foglal6 ,,ész” és az
emberi torténetiség — jarulnak, igy alkotva meg a ,,szellem” hianytalan fogalmat.

I Existentielle Erkenntnis jedoch zeichnet sich dadurch aus, dass sie mehr ist als das Haben von bloBer
essentia, von blofem Wesen — mehr als dessen blofes ,,an-wesen*: existentiell erkennen heifit nicht an-
wesen des Erkannten, sondern bei-sein des Erkennenden.*

12 Ugy tiinik, a vonatkozé széveghelyen Frankl ingadozik a szeretet és a szerelem elemzése kozott, és
mivel a kett6t a németben egyazon sz6 jeldli, magunk sem lehetiink biztosak abban, mikor melyik keriil
elétérbe. Ugy tiinik azonban, hogy Frankl altalaban a szeretetre vonatkoztatja az itt ismertetett
egzisztencialis leirast, és a szerelmet mint mintaszerli, paradigmatikus esetet emliti, ahol a szeretet
jellegzetességei jo esetben kiilondsen tokélyre vitt modon jelentkeznek.
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komponens az az ember felépitésében, amely dallast tud foglalni valami mellett vagy
ellen, akar sajat al-szervezddéseivel is szembefordulva. Amikor pedig a szellemi
komponens ,,allast foglal” valami mellett vagy valami ellen, akkor szellemi képességén
keresztiil maga az ember foglal allast, mas szoval az ember mint szellem képes arra,
hogy allast foglaljon akar 6nmaga empirikus konstiticiojaval szemben is. Az ,, Stellung
nehmen zu...” ugyanakkor nemcsak allasfoglalast jelent, hanem valamiért valo kiallast
i1s, amibdl az kovetkezik, hogy Frankl értelmezésében az ember nemcsak, hogy
szellemként tud szembefordulni mindennel €s barmivel, ami determinalhatné (beleértve
sajat meghatarozd komponenseit is), de szellemként is tud kidllni onmagaért — 0gy is,
mint pszichofizikai valosagért, testtel/fizikummal és 1élekkel/pszichikummal felruhazott
Iényért. (Frankl, 2005, 112.) Amibdl Frankl értelmezésében egyuttal az is kovetkezik,
hogy az embernek ,,van” teste ¢és ,,van” lelke, &m a sz6 szoros értelmében nincsen
szelleme, hanem az ember — szellem. (Uo.)

Ily médon tehat Franklndl az ember szellemi 1ény mivolta a garanciaja annak az
egységnek, amelyre egzisztencidlis identitdsunk ¢épil, ugyanakkor pedig ez az
egzisztencidlis identitas elvalaszthatatlan az ember feleldsségétol. Az egyedi
identitasnak, a noumenalis szabadsagnak ¢és a kikeriilhetetlen felelésségnek ezt az
egylittallasat fejezi ki Frankl-ndl a személy, illetve a szellemi személy fogalma — vagy
ahogyan Schaffhauser fogalmaz, a személyfogalom szamdra a szabadsagnak, a
felel0sségnek ¢és az erkolcsiségnek van , konstituens szerepe”. (Schaffhauser, 2018, 54.)

Az egzisztencialis és az etikai aspektus szétvalaszthatatlansdga Franklnal tobb
sikon is megjelenik. Elméleti sikon a tudat és a feleldsség kettésérdl mint ,,az embert
konstituald” aspektusokrdl beszél (Frankl, 2005, 103.), a praxis kontextusdban pedig
szamos alkalommal fejezi ki azt a meggy06zodését, hogy az emberi egzisztencia
ontologiai—etikai magja valdjaban sérthetetlen, és hogy mind a tudat, mind pedig a
moralis érzék ,,meghibasodasodasa” (,, Defektuositdt”) valdjaban nem a szellem vagy a
lelkiismeret zavarara vezethetd vissza, hanem inkabb ,,a szellem jelenlétének”, illetve ,,a
lelkiismeret jelenlétének” , sajatos hianyara”.!> Még a leukotomia sem érinti ,,a szellemi
személyt” — allitja —, csak a pszichofizikai organizmust: a fakticitast, de nem az

egzisztencialitast. (Frankl, 2005, 104.)

13 Sajatos adalék e meggy6z6déshez Frankl sajat paciensének vallomasa, aki elmondja: tigy érzi, hogy a
tudatossagat visszaadd operacié nyoman nem ratalalt onmagara, hanem visszatalalt 6nmagahoz, mintha
végig ,,ott” lett volna, csak nem taldlta volna az utat 6nmagahoz. (Frankl, 2005, 104.)
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Hogyan lehetséges ez? Frankl magyardzata szerint a szellemi személy és az
organizmus koOzotti viszony instrumentalis jellegli; a szellem ,szervezi” a
pszichofizikumot, abban az értelemben is, hogy eszkozévé teszi azt. (Frankl, 2005,
107.) Ugyanakkor ebben a kontextusban Frankl valamiért halmozza a ,,szervezés”-t és
az ,,eszkoz”-t kifejezd legkiilonbozobb eredetii kifejezéseket (mint ,,instrumentiert” és
»organisiert” a ,szervez’-re, illetve ,,Werkzeug”, ,,Organon”, ,instrumentum” az
,»eszk0z’-re), ami arra utal, hogy nem ,puszta” eszkdzre gondol, hanem valami
sajatosabbra, ami nem egyszerlien kiszolgalja, hanem lehetové teszi a cselekvést.

A szellemi személy és a pszichofizikai organizmus mint cselekvd és mint eszkoz
viszonyanak ambiguitdsa Frankl hangszer-analogidjaban is megjelenik. Az analdgia
szerint egy zongoraszonatat nem lehet lejatszani sem zongora, sem zongorista nélkiil,
ahol is a zongora a testnek, a zongorista pedig a szellemnek felel meg. A pszichofizikai
organizmus nélkiilozhetetlenségére utal az, hogy egy elhangolddott zongoran a legjobb
zongoramiivész sem tudja megfelelden eljatszani a darabot, ugyanakkor a szellemi
személy sérthetetlenségét hangsulyozza az az aspektus, hogy a zenemii akkor sem a
zongoratdl lesz jo, sot, egy botcsindlta zongorista a legjobb hangszerbdl sem tud kihozni
semmi érdemlegeset. (Frankl, 2005, 107.)

A pszichozis tehat Frankl szerint olyan, mint ,,az elhangolodottsag allapota” a
zongora esetében, mikdzben ,,a szellemi személy érintetlen marad”. (Frankl, 2005, 106.)
Am ennek a kijelentésnek is megjelenik egy erdsebb és ez gyengébb értelmezése is. Az
erdsebb értelmezés szerint a személy mintegy ,,viseli” a bioldgiai szervezetet — kvazi
mint egy ruhat — (Frankl, 2005, 108.), ugyanakkor Frankl egy labjegyzetben egy
rendkiviil fontos kiegészitést eszkdzol, amelyre a késObbiekben is vissza-hivatkozik: a
személynek a biologiai szervezethez fliz6d6 viszonya nemcsak instrumentalis, hanem
expressziv is, €s ahol a szellemi személy mar nem tudja magat egy szervezetben vagy
zavartalanul funkcionald szervezetben kifejezni, ott éppenséggel lathatatlanna valik.'
(Uo., 34. 1abj.)

Ebben az értelemben a pszichdzis a pszichofizikai organizmus megbetegedése,
¢s nem a személyé. Az utobbi mintegy ,,befalazodik™ a pszichoézisaba, és személyként a
tehetetlenségtdl, a megnyilvanuldsra valdo képtelenségtél szenved, hiszen a

megnyilvanuldshoz olyan organizmusra volna sziiksége, amely mind instrumentdlisan,

14 Nun, die Beziechung der Person zum Organismus ist nicht nur eine instrumentale, sondern auch eine
expressive, und wo sich die geistige Person in keinem bzw. keinem ungestort funktionierenden
Organismus mehr ausdriicken kann, wird sie eben unsichtbar.” (Frankl, 2005, 108, 34. 1abj.)
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mind expressziven zavartalanul miikodik. A pszichotikus ember tehat egyszerre szenved
személyének instrumentalis tehetetlenségtdl és expressziv lathatatlansagatol. (Frankl,
2005, 109.)

A pszichozis, illetve a pszichiatriai akadalyozottsag azonban nemcsak Frankl
pszicholdgiai—pszichiatriai kompetenciai miatt jut fontos szerephez a szellemi személy
jeleniti meg — olyan extrém esetet, amelyen szélsdséges koriilmények kozott
mutatkoznak meg a szellemi személy hatdrai és egyben lehetdségei. Egyuttal azonban
Frankl szdméra az élet potencidlis értelmességének kérdéséhez is 1ényegi adalékkal
szolgalnak: ha a legszélsdségesebb emberi allapotok sem a személy zavarat jelzik,
hanem ,,csak” az organizmusnak, vagyis a személyhez vald hozzdférésnek a zavarat (vo.
,»az ember szellemi dimenziojanak pszichofizikai blokadja” Lukas, 2018, 199.), akkor
elvileg sem létezik olyan élet, amely nem mélt6 a megélésre; aki pedig mégis igy véli,
az Osszetéveszti az organizmus hasznalati értékét a személy méltosagéaval. (Frankl,
2005, 109-110.)

Végiil pedig bizonyos értelemben a szellemi személy fogalma jelenti a
vezérfonalat a sziikségtelen és a ,,sziikséges” szenvedés kozotti megkiilonboztetéshez is,
amelyet Frankl a szenvedés értelmérdl gondolkodva fejt ki. A valamitol — pl.
betegségtél — vald szenvedés (,, Eshaftes Leiden”) Onmagaban sziikségtelen, az
wenszerll” szenvedés (,,Ichhaftes Leiden’) azonban, a lényege szerint személyes
szenvedés — mint példaul az egy szerettiink elvesztése fOlotti gyasz — sziikséges
szenvedés, amely sorsunkhoz, hozzank magunkhoz tartozik, és nem lenne szabad
megszabadulni akarnunk tdle. A sziikséges szenvedés ugyanis értelmes szenvedés, €s
Frankl szerint nemcsak az embertelen, ha sziikségteleniil szenvedni hagyunk valakit,
hanem az is embertelen lenne, ha valakit (példadul operacié vagy gyogyszerezés altal)
megszabaditanank a sziikséges szenvedéstdl. (Frankl, 2005, 105.) A ,,mindenéron val6
euforia” (,, Euphorie d tout prix”’) embertelensége ugyszolvan az élet értelmének
csokkenéséhez, értelemben vald elszegényedéshez (verminderter Lebenssinn,
Sinnverarmung) vezet, s aki ezt segitoként (Frankl-nal: orvosként) belatja, az 6vakodni

fog attol, hogy ,,[...] egy szenveddtdl elvegye »az O« szenvedését — az O értelmes,
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értelembeteljesito fajdalmat; inkabb azt probalja majd neki megadni, amire sziiksége
van: a szenvedésre valo képességet.”!> (Frankl, 2005, 106.)

Végezetiil az emberi 1ét szellemi jellegét, noumenalis szabadsagat és abszolut
létezés faktikus—empirikus dimenzidihoz, egyszersmind determindld tényezdihez:
éppugy, ahogyan egy ,,0nmagaba zart” kor ,,0nmagédba zart” kor marad akkor is, ha
tudjuk rola, hogy egy nyitott, haromdimenzioés henger kétdimenzios projekcidja, a
kauzalitas, illetve a fakticitas vilaga is felfoghat6 mint olyan adottsag (,,nyitott hajo™),
amely képes az értelem befogadaséara.'® (Frankl, 2005, 123.) Frankl mindezek kapcsan a
feltételes létbe ,,belenytld” ,hatd Létrdl” beszél (,,ins bedingende Sein greift ein
bewirkender Sein ein”, uo.), és érvényesiilni engedi ennek a ,haté Létnek” a
kétértelmliségét: jelentheti azt a kozelebbrdl nem meghatarozhatd erdt, illetve
hatoképességet, amely az adottsdgokhoz cselekvé mddon viszonyul, de jelenthet olyan
transzcendens er6t is (Frankl megfogalmazasaban a targyalt szoveghelyeken: ,,csodat”),
amely egy felsdbb tartomanybdl nyul bele a fakticitas—kauzalitds vilagaba. (Frankl,
2005, 122.) Ez utobbit jeldlé fogalma a ,,magasabb értelem” (Ubersinn), amelyrél tigy
tartja, hogy az emberi értelmet végsd soron altala, 6feléle lehet megérteni (Frankl, 2005,
123.), ugyanakkor vallja, hogy ennek belatasara az emberi értelem nem lehet képes.

Végso soron a kauzalitasnak €s a szellem csoddjanak az egymasra-tevodése adja
meg annak a Frankl-i felelosség-fogalomnak is a végsd ontologiai bazisat, amely a
felelosséget nem a felel0sségre-vonhatdsag értelmében, hanem a személyes felelet mint
az ¢letkérdésekre adott valasz értelmében érti. Ez pedig nemcsak implicite megjelend
szal Frankl-nadl, hanem explicite kifejtett gondolatmenet, hiszen antropologiai
fomiivében maga hangsulyozza, hogy éppen az életproblémakra adhatd ,,abszolut
értelmetlenség”, illetve ,,abszolit magasabb értelem” valaszok egyenjogusagéan alapul a
mindenkori felelé ember, a valaszolé ember feleldsségét. Amikor az életproblémai altal
feltett kérdésekre valaszol, akkor a valaszold nem egyszertien egy kérdés eldtt, hanem
egzisztencialis dontés elott all, és éppugy a valasz sem lehet intellektualis, ahogyan a
kérdés sem az. Amit a felelonek, a valaszolonak meg kell valositania, az nem valamiféle

értelmi belatds, hanem személyes elkotelezddés. Az okok és az ellentétes okok

15 [...] der wird es sich versagen, einem Leidenden ,,seinen” — seinen sinnvollen sinnerfiillbaren Schmerz
zu nehmen; er wird ihm vielmehr das zu geben versuchen, wessen er bedarf: Leidensfahigkeit.” (Frankl,
2005, 106.)

16 (,[...] so ist das Sein [...], gerade in seiner Kausalitéit, ein offenes GefiB, bereitgestellt fiir die
Aufnahme von Sinnhaften.” (Frankl, 2005, 123.)
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kiegyenlitik egymast — Osszegez Frankl —, am aki dont, az sajat 1étének stlyat veti a

mérleg serpenydjébe.!” (Frankl, 2005, 124.)

17 Griinde und Gegengriinde halten einander die Waage; aber in die Waagschale wirft der Entscheidende
das Gewicht seines Seins.” (Frankl, 2005, 124.)
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2.
A LOGOTERAPIA ES EGZISZTENCIAANALIZIS
NEVELESFILOZOFIAI ANTROPOLOGIAJA

A kovetkezOkben a logoterdpia és egzisztenciaanalizis filozofiai antropologiabol
kovetkezd nevelésfelfogast €s az abban rejld ,,nevelésfilozofiai antropologiat™ kisérlem
meg rekonstrudlni. Nem az a célom tehat, hogy megvizsgaljam: alkalmazhatdk-e Frankl
elvei a nevelés, illetve a pedagodgia teriiletén, hanem arra vagyok kivancsi, hogy
szellemi hagyatékabol kiolvashato-e egy altalaban vett nevelésfilozofiai antropologia —
abban az ,el0zetes ontologiai” értelemben, ahogyan e munka bevezetdjében
megkiséreltem a fogalmat meghatarozni.

Ugyanakkor nem vonatkoztathatunk el att6l, hogy a Frankl munkéssdganak
neveléstudomanyi vetiileteit vizsgald szakirodalom jelentds része éppen a rendszer
pedagodgiai alkalmazhatosagaval foglalkozik, épp ezért a kovetkezOkben roviden
kitériink ennek a problémanak az attekintésére is. Mindenekeltt azonban azzal a
kérdéssel kell szamot vetniink, hogy egyaltalan legitim vallalkozas-e egy alapvetden

pszichoterapiai fogantatast elmélet neveléselméleti olvasatara torekedni.

2.1. Terapia és nevelés

Mint ismeretes, az 0gordg “therapeia” szd nemcsak kezelést vagy gyogyitast, de
szolgalatot és gondozast is jelent. (LSJ, 1940) Epp ez az értelem jelenik meg a
torténetileg rendelkezésiinkre all6 egyik legrégebbi nevelés-értelmezésben, amikor
Platon Lakhész cimii dialdgusaban a szereplok Szokratész vezetésével arrdl vitatkoznak,
hogy mit sziikséges az ifjaknak megtanulniuk és mit nem, mindezt pedig ,,a lélek
terapidja”, azaz nevelése vagy gondozédsa érdekében teszik. (Lakhész 185e; Platon,
1984).!

Ugyanakkor a ,helyrehoz6”, gyogyitd jellegli orvosi és a fejlodést eldsegitd
pedagogiai ,,beavatkozas” rokonsaga kiilondsen szembetlind a pszichoterapia teriiletén,

ahol a terapeuta kizardlag a terapia alanyaval valo partnerségben tud sikereket elérni.

' A fogalomnak a ,.filozofiai 1élekgondozas™ szempontjabol valé értelmezéséhez lasd Sarkany, 2014.
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Ugy tiinik, az utobbi évek szakirodalmaban ennek a rokonsagnak a tematizalasa explicit
modon is megjelenik, hiszen a szerzOk reflektdlnak arra, hogy a pszichoterapeutdk
végsO soron nevelés jellegli munkat is végeznek, arra, hogy a pszichoterapia maga
leginkébb nevelési erdéfeszitésként értelmezhetd, és a pszichoterapeuta, valamint a tanar
munkdjanak Iényegi hasonlosagara is. (Leontiev, 2016, 279.) S6t, a rokonsag a folyamat
alanya szempontjabol is megragadhatd, mint Schwartznal, aki arra hivja fel a figyelmet,
hogy a pszichoterapia nem-terapeuta résztvevdje régebben paciensnek szamitott, késobb
azonban, a betegség-kozpontii szemlélet atalakuldsaval ,,paciens” helyett inkabb
»Kkliensnek” tekintjiik, a kliens pedig oly modon definidlja sajat céljait, ahogyan egy
paciens nem. SOt, ha a ma egyre nagyobb teret nyerd pozitiv pszichologia alanyat
szeretnénk a lehetd legkevésbé félrevezeté modon megnevezni, leginkdbb a ,,tanitvany”
kifejezés mutatkozik adekvatnak. (Idézi Leontiev, 2016, 279.)

De altalaban a tanitas is értelmezhetd terapiaszerii tevékenységként, amennyiben
ugy tekintjiik a tanar vagy az oktatd szerepét, hogy elsddleges feladata a tanitvanyai
segitése a benniik rejlé pontencidl kiaknazasadban, a vilagban valé differencialtabb
eligazodasban, etikai érzékenységiik kifejlddésében stb. (Tolor, 1984 nyomén Leontiev,
2016, 279-280.) S ha még mindehhez hozzavessziik azt is, hogy a fejlodés eldsegitése
egyben bizonyos (mentalis, érzelmi, gazdasagi, szocidlis stb.) ,,bajok” megeldzésére is
hivatott, talan nem tilzas a nevelést preventiv terdapiaként meghatarozni.

De ezen tul is, ha — némileg 6vatosabban — el szeretnénk keriilni pszichoterapia
¢s nevelés egymashoz tulsdgosan kozeli értelmezését (ami leginkabb a két szakmai
kompetenciateriilet elhataroldsa szempontjabdl lehet kockdzatos), érdemes leszogezni,
hogy a pszichoterapianak és a nevelésnek vannak kozos, a pszichologiai dinamikdhoz
tartozo aspektusai, amelyek az emberi 1étezés egzisztencidlis dimenzidjdhoz tartoznak.
(Leontiev, 2016, 280.) Marpedig épp ez az egzisztencialis dimenzid jut szerephez akkor,
amikor a nevelés olyan vonatkozdsair6l gondolkodunk, mint a vilagkép szerepe a
tapasztalatok  értelmezésében (Leontiev, 2016), a miiveltség szerepe az
értelemtaldlasban és az egzisztencialis frusztracid legy6zésében (Vik, 2018), vagy a
valodi (nem potlék-jellegil) 6rom képessége (Schafthauser, 2018).

Es ugyancsak ez az egzisztencialis dimenzi6 az, ami miatt legalabbis nem tiinik
tévatnak, ha egy eredetileg pszichoterdpiai elmélet neveléselméleti vonatozasaira
kérdeziink ra. Viktor Frankl logoterapiaja és egzisztenciaanalizise esetében azonban
még kézenfekvobb ez a lehet6ség, hiszen, mint lattuk, Frankl atfogd filozofiai

antropologiat hagyott rank, és ha errdl a filozofiai antropoldgiarol kideriil, hogy Iényegi
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mondanddja van az emberi lény nevelési—nevelddési vonatkozésair6l, akkor az
neveléselméleti szempontbdl mindenképpen relevansnak tekinthetd. Mieldtt azonban
ratérnénk a Frankl-i nevelésfilozofiai antropoldgia rekonstrudlasara, tekintsiik at nagy

vonalakban a logoterapia €s egzisztenciaanalizis pedagdgiai recepcidjanak 6 vonalait.

2.2. Logopedagogia és értelmes életre nevelés

A ,logopedagdgia” elnevezés a 2000-es évektdl haszndlatos német nyelvteriileten
(Viktor Frankl Zentrum, 2023) ,a logoterapia és egzisztenciaanalizis tanainak
pedagdgiai érvényesitésére” (Sarkany, 2016, 162.), és csakhamar megjelent a vonatkozo
magyar szakirodalomban is. Mint Sarkany megjegyzi, az elnevezés — egy szakiranyu
tovabbképzés koncepcidjan talmenden — ,.egy gyakorlatias szemléletli pedagdgiai
hozzaallast” (uo.) jeldl, s csakugyan, a magyar szakirodalom olyan definiciokat hasznal
a logopedagdgia tartalmanak megjeldlésére, mint ,értelemkeresés ¢és nevelés
Osszekapcsolasa” (Kautnik, 2015, 202) vagy ,az ¢értelem keresése a nevelés
folyamataban” (Dobszay in Kautnik, 2015, 209.).

A logopedagdgia megkozelitését gyakorld pedagogusként is alkalmazd szerzok
olyan jellegzetes pedagogiai szituaciokat is kiemelnek, amelyek kezelésében a
logopedagogia megkozelitésmodja kiilondsen termékenynek bizonyul. Ilyenek pl. az
iskolai élet — Jasperstdl kolcsonzott kifejezéssel — jellegzetes ,,hatarhelyzetei”, mint
amikor egy gyerek egyest kap, vagy lefagy egy szituacioban (Torok in Kautnik, 2015,
206-207), vagy a kudarckeriil attitiid alternativdjanak kovetkezetes épitése az oktatas
folyamatdban (Dobszay in Kautnik, 2015, 209.). Az utobbi vonatkozasokkal
kapcsolatban érdemes rogton két fontos aspektust is kiemelniink. Az egyik, hogy a
Dobszay altal kiemelt ,hatarhelyzet”-szituaciok jellegzetesen a gyermek, a tanulo
szamara azok, igy szép példajat mutatjdk annak, amit a késObbiekben a tanitvany
szemléletmodjanak, narrativajanak, ,,szemantikajanak” (Sarkany, 2015) elismerése
kapcsan még targyalni fogunk. A masik, hogy a logopedagdgia nyujtotta személet stabil
kereteket képes nyujtani annak az attitlidnek, amely a kudarcokban, illetve
megprobaltatasokban nem elkeriilendd ,,bajokat” lat, hanem fejlddési lehetOségeket,
illetve a meglévo értelemstruktarak probajat: ,, Az értelem, amit az adott dolognak, az
adott tigynek, az adott emberi viszonynak adtam: teherbiro-e vagy sem? Kibirja-e a

hatarhelyzetet, vagy sem?” (Torok in Kautnik, 2015, 206-207). Ahogyan Dobszay
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Ambrus  kiilondsen  szuggesztivn. modon megfogalmazza egy  kisgyerekek
korcsolyaoktatdsanak menetét rogzitd napld szohaszndlata nyoman: ,, Lépegetés, esés,
felallas. Nagyon talalonak érzem ezt a tananyagot. Tizenkét iskolai év soran nem is kéne
mast, csak ezt kellene tanitani: Lépegetés, esés, felallas. Szerintem amikor az
ertelemkeresés helyét keressiik a pedagogiaban, akkor errdl kéne, hogy szo legyen. A
kudarcbol valo feldllas, a megkiizdés tudomanyat kellene az embernek elsajatitani az
iskolaban. Sajnos az iskola nagyon gyakran ezt tanitja: Lépegetés, esés, lépegetés,
kikeriiles, leiilés. Ez a leiilés a tanult tehetetlenség. »Nekem ez ugysem megy.« Ezt az
attitiidot sajatitia el a gyerek az iskolaban: az elkeriilés, kikeriilés kompenzdlas
technikait.” (In Kautnik, 2015, 209.)

Mint emlitettiik, a ,logopedagogia” kifejezés egyben olyan szakiranya
tovabbképzések koncepcidjaban is megjelenik, amelyeket bizonyos iddszakokban a
logoterapia és egzisztenciaanalizis intézményi hatterét biztositani hivatott Frankl-
intézetek ¢s a veliik egyiittmiikodd felsdoktatasi intézmények kinalataban talalunk. Ezek
a képzések, amelyeket jellemzden pedagogusok ¢€s segité szakemberek szamara
hirdetnek, ,,a logoterapia ¢és egzisztenciaanalizis emberképét, személyfelfogasat ¢és
modszereit a nevelés és az iskola kontextusaban értelmezik™ (Sarkany, 2016, 162.),
altalaban a Frankl-i alapelvek Elisabeth Lukas-féle tovabbfejlesztésén (Viktor Frankl
Zentrum, 2023) alapulnak, prototipusuk pedig, a bécsi Viktor Frankl Kézpont képzése,
voltaképpen a Lukas altal kidolgozott tanmenetet koveti. (Sarkény, 2016, 162.) Lukas
jelentdsége kapcsan egyébként bizonyos szerzOk nemcsak azt emelik ki, hogy
pedagogiailag  alkalmazhatonak tartja a logoterapia ¢és egzisztenciaalanizis
megkozelitését, hanem magat a logoterapiat is ,.explicit modon mint fejlédési
folyamatot, az érés fel¢ valo mozgast hatarozza meg” (Leontiev, 2016, 285.), s ennyiben
Lonmagaban” is neveld jelleglinek tartja.

A bécsi Viktor Frankl Zentrum logopedagogiai képzése kiildetésnyilatkozata
szerint ,,a szakmai mindennapok kihivasaira” vélaszol, méghozz4 az altaldban vett
tarsadalmi, illetve szakmai teriileteken elofordulé emberi interakciokban eszkdzolheto
Jtartas”-, illetve ,,hozzallas -korrekciok altal?> (Viktor Frankl Zentrum, 2023), vagyis
mar kiildetésnyilatkozataban is képviseli azt a cselekvd alapallast, amely az (akar
terapias, akar oktatasi, akar nevelési) interakcié mindenkori résztvevdit cselekvd, a

helyzetek mindenkor aktivan alakitani képes szubjektumként értelmezi. A képzés

2 [...] durch sinnorientierte Haltungskorrekturen in der zwischenmenschlichen Interaktion in allen

gesellschaftlichen und beruflichen Bereichen” (Viktor Frankl Zentrum, 2023)
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kiindulopontja pedig ,,a logoterdpiai emberkép”, amely magaba foglalja azt a
specifikusan emberi szellemi dimenziot, ,,amely az embert személyes allasfoglaldsra és
kiallasra” teszi képessé (,,die den Menschen zu personlicher Stellungnahme befédhigt”).
(Uo.)

A képzés négy elméleti moduljanak felépitése arrdl tantiskodik, hogy kidolgozoi
a logopedagogia helyét elsOsorban az attitlidformalasban (mind a neveldk, mind a
neveltek attitidjének formaldsaban) és a krizisekkel valé megkiizdés eldsegitésében
latjak: az elobbit latszanak szolgalni a ,,logopedagdgia mint személyiségelmélet” és a
»logopedagogia mint életfilozofia” modulok, az utdbbit pedig a ,,logopedagdgia a
krizismegel6zésben” és a ,logoterdpia a kriziskezelésben” modulok. (Viktor Frankl
Zentrum, 2023) Erdemes kiemelni a vélsagprevencié és a valsagkezelés strukturalis
egyenrangusagat, ami ismét csak arra mutat r4, hogy a logoterapia ¢és
egzisztenciaanalizis (€s persze annak képviseldi) szemléletében a resztorativ,
helyreallito, , kezelés” értelmii és a fejlodést eldsegitd, preventiv, ,,gondozas/ nevelés”
értelmi ,terapia” nem elvalaszthaté egymastol.

Ugyanakkor jogosnak tlinik az észrevétel, hogy korai lenne a logopedagogiarol
mint jol koriilhatarolhatd neveléstudomanyi szakteriiletrél vagy pedagogiai iranyzatrol
beszélni, hanem inkdbb a logoterapia ¢és egzisztenciaanalizis ,,pedagdgiai
kompetenciateriileteket hangsulyoz6™ alkalmazasarol van szé (Sarkany, 2016, 162—
163.), amelynek — Lukas munkéssaga nyoman — ,,az érzelmi intelligencia kimtivelése, a
konfliktuskezelés, a pedagogusok burn out szindromdjadnak megeldzése ¢s a kiilonféle
fiiggdségek (internet, drog) prevencidja” a {6 tertiletei, (Kautnik, 2014) illetve Kautnik
szerint a logopedagogia magyar recepciojara jellemzd még a pedagogusszerepek és
kompetenciak tjraértelmezése, illetve a tanorai keretek kozotti alkalmazas. O is kiemeli
ugyanakkor, hogy elsésorban nem modszerekrdl vagy technikdkrdl van szo, hanem
szemléletrdl, ,,amit a pedagogus sajat kornyezetében egyéni moéddon alkalmazhat”.
(Kautnik, 2014)

Sarkany Péter emellett ramutat a logopedagodgia neveléstudomanyi
bedgyazottsaganak csaknem teljes hidnyara is, legaldbbis annak mar cimében is a
kriziskezelést hangsulyozé alapmiive, Johanna Schechner és Heidemarie Ziirner Krisen
bewdltigen: Viktor E. Frankls 10 Thesen in der Praxis vonatkozéasaban. Jelzésértékdl,
hangsulyozza Sarkany, hogy a kotetben nincsenek pedagogiai hivatkozasok, a kifejtett
téziseket a szerzok ,,nem szembesitik a 20. szazadi és kortars nevelésfelfogasokkal”, és

hogy ,,valdjdban elmarad a logopedagdgia szembesitése sajat pedagogiai értékeivel”.
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Tovabbi komoly hianyossag Sarkany szerint, hogy kizardlag Elisabeth Lukas
értelmezésére tdmaszkodva a szerzok elmulasztjdk az egzisztenciaanalizis szerepének
megfeleld értékelését, és igy ,,megkozelitésiik inkabb tanacsadodi és krizisintervencios
perspektivat érvényesit” (Sarkany, 2016, 164.), semmint elméletileg megfelelden
beagyazott pedagogiai megkozelitést.

Pedig — tehetjik hozzd — ¢épp az egzisztenciakdzpontii megkozelités
fundamentélis szerepe lehetne az a mozzanat, ami a logopedagogia legitim
neveléselméleti megalapozasaul szolgalhatna, nem fiiggetleniil att6l a, fentebb mar
emlitett vonatkozastol (vo. Leontiev, 2016), hogy épp ez az egzisztencialis vonatkozas
az, ahol terdpia és pedagdgia egyértelmlien Osszeér. Raaddsul az egzisztencialis
megkozelités e megalapozd szerepe fiiggetlen attol, hogy magat a logoterapiat és
egzisztenciaanlizist a filozéfiai 1€lekgondozds koncepcidjanak pszichoterapiai
alkalmazésaként (Sarkany, 2014) vagy genuin pszichologiai—pszichoterdpiai
elméletként értelmezziik-e, ahogyan attol is, hogy a logopedagdgiat ,,a pedagdgia
teriiletén alkalmazott filozofiai praxis”-ként (Kautnik, 2014) vagy genuin pedagogiai
megkdzelitésként tartjuk-e szamon.

Végezetiil vegyiik szdmba azokat a terlileteket, amelyeken a — nemcsak a
logopedagodgia, hanem — a Frankl-féle logoterapia és egzisztenciaanalizis elvei alapjan
megvaldsithatd nevelés kérdésében publikald szerzok szerint ez a megkozelités

kiilonosen termékenynek bizonyulhat.

2.2.1. Orientacio

Mint értelemtalalésra és értékmegvalositasra alapuld megkozelités, a logoterapia és
egzisztenciaanalizis elvei szerint felfogott nevelés egyszerre célozza ,,a felndvekvo
ember” mint konkrét személy hozzédsegitését sajat lehetdségeinek, potencidlis
teljességének tudatositdsdhoz és a vilagban vald erkolesi tajékozodasi képességének
fejlesztéséhez (Schaffhauser, 2018; vo. Schaffthauser, 2014), nem elfeledkezve arrol,
hogy elsddleges feladata nem lehet mas, mint a neveltek hozzdsegitése ahhoz, hogy ez a
sokrétli egzisztencialis—moralis tdjékozodo képesség benniik magukban alakuljon ki.
(Schaffhauser, 2018, 56.)

Tobb szerzd kiemeli, mennyire fontos ez a funkcio, illetve a személykozponti
megkozelités napjainkban, ,,amikor a nevelok a legkiilonfélébb értékrendek és

elméletek mentén végzik tevékenységiiket”, (Kautnik, 2014) illetve amikor a nevelés

35



tertiletén, ha konszenzus is mutatkozik a helyes etikai elvek terén, nincs egyetértés azok
helyes értelmezésérél. Mint Sarkany Péter ramutat, a helyes elvek ,,0nmagunkban nem
biztositjak az erkdlcsi nevelés sikerességét”, hiszen absztrakcidok lévén onmagukban
nem nyujtanak orientaciot a ,,gondolkodasra nyitott egzisztencia” szdmadara. Ezért van
akkora jelentdsége ,,az 0nallo, dontésképes és értékek irant elkotelezett személyiség
formalasanak”, ami a logoterapia és egzisztenciaanalizis hattere el6tt formalodo nevelés
kozponti célkitlizése. (Sarkany, 2014, 63.)

A személyiségformalas — mint a személyiség formalddasanak segitése — azonban
nem (vagy csak részben) intellektualis feladat, sokkal inkdbb az emberi attitiiddel,
beallitodassal végzett munka, ahol valdjadban nemcsak a ,,nevelt”, hanem a ,,neveld”
személyisége, beallitodasa is maximalisan jatékban van, akar tudatositjak azt a felek,
akar nem. S ahogyan a pszichoterapiai praxisban is jelen van ,,az orvos emberképének
¢s vilagnézetének nem tudatos »atvitele« a paciensre” (Frankl, 2016), a pedagdgiaban is
meghatdroz6 az a mod, ahogyan a ,,nevel6” ,latja” a neveltjét, ahogyan egzisztencialis
értelemben ,,ratekint” (vo. Buber, 1999). Ezért akar azt is mondhatjuk, hogy a neveldi
attitid a logoterapia és egzisztenciaanalizis elvei alapjan felfogott nevelésnek nem
egyszerlien kozponti témdja, de mintegy az alapja is. Ezért centruma minden ilyen
tipusu neveléskoncepcionak a neveld attitiidje és ebbdl kdvetkezd magatartdsa (Molnar,
2004), és ezért annyira fontos, hogy maga a neveld sem moddszertani vagy technikai,
hanem egzisztencialis és moralis kérdésként kezelje sajat neveldi hozzaallasat. Amit
Tringer Laszlo Carl Rogers nyoman taldloan megfogalmaz a pszichoterapeutardl, az
maximélisan érvényes a mindenkori neveldre,’ annak egzisztencialis értelemben vett
autentikussagara — hétkdoznapi moralis értelemben: hitelességére — is: ,,/...] nem
mindegy, hogy a személy onmagat hozza a terdpiaba, vagy pedig a torténeteit és viseltes
dolgait. Ha erre fel van készitve a terapeuta, akkor megfeleloen fog reagalni. De ha
modszerben gondolkodik, akkor esetleg elvéti.” (Tringer, 2016, 199.)

Tovéabbi fontos mozzanata a logoterapia és egzisztenciaanalizis elvei alapjan
értelmezett nevelésnek a miiveltség lehetséges szerepe az értelmes élet alakitasaban.
Ebben a vonatkozasban Vik Janos egyenesen arra a lehetdségre utal, hogy a miiveltség
éppenséggel védelmet is képes nyljtani az egzisztencialis frusztracidoval szemben. (Vik,

2018, 36.) Gondolatmenetében Vik amellett érvel, hogy az Onszeretetre, illetve a

3 Ebben a gondolatmenetben a kénnyebb kovethetdség érdekében egyeldre figyelmen kiviil hagyom a
Lneveld” és a ,nevelt” szétvalasztasanak elvi lehetetlenségét, és csak Frankl nevelésfilozofiai

crer
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,»masik” szeretetére hangsulyt helyezd két, altala azonositott f&6 miiveltségértelmezési
iranyvonal integralasaban a frankli logoterapia és egzisztenciaanalizis kontextusaban
épp ,.letértelemnek” nevezett antropologiai jelenség” lehet dontd tényezo (38.), hiszen
a miveltségre valo torekvés értelmezhetd az értelmes Iétezésre valo torekvés egyik
megnyilvanuldsaként, az értelemmegvaldsitas értelmezhetd olyan hattérként, amely
elott a két polust integralni képes miiveltség kialakitasa torténik, forditva pedig, ,,[...] a
miveltség folyamataval egyben értelembeteljesités is torténik. Ez a vizidé pedig mar
képes lehet védelmet nyUjtani az egzisztencidlis frusztracid bénitd allapotaval
szemben.” (Vik, 2018, 38.)

Vik allaspontja mogott megfontolandd érv all a mindenkori miiveltség
tartalmanak egzisztencialis funkci6jabol kiindulva. Ertelmezése szerint ugyanis a
mindenkori miiveltségtartalmak olyan értelemstruktirdkat kozvetitenek, amelyek
mintaként, ,.tovabbi értelemlehetéségek mércéje”-ként funkcionalhatnak. Az egyén
»ertelmesként” fog értékelni minden olyan kiviilrdl érkezé benyomast, ,,felszolitast”,
amely Osszhangba hozhat6 valamilyen személyes mintaval (39.), és értelmetlenként
minden olyat, aminek ¢értelmezéséhez nem 4ll rendelkezésre miikodoképes
értelemstruktura.

Hozzétehetjiik mindehhez, hogy ha elfogadjuk Vik érvelését, akkor éppenséggel
azok a, miveltségtartalmak altal kozvetitett értelemstrukturak is ellathatnak orientalo
funkciot, amelyek az éppen aktudlis helyzetben esetleg nem képesek ellatni értelem-
strukturald funkciojukat. Az efféle mintdk ugyanis nemcsak a lehetséges konkrét
értelemstruktara mintdi, hanem abban is mintdt nyujtanak, hogyan lehet ilyen mintat
egyaltalan kialakitani. Azaz sémaképzoként miikodnek, a séma kanti értelmében (Kant,
1995). Hogy a miiveltség lehetséges funkciojanak efféle tovabbgondolasa legalabbis
nem all tdvol Vik ¢értelmezésétdl, arra az is utal, hogy hangstlyozza: az

értelemstruktarak nem statikusak, természetesen valtozhatnak. (Vik, 2018, 41.)

2.2.2. Szelekcio

A logopedagogia és egzisztenciaanalizis elvei alapjan felfogott nevelés egy masik,
tobbeknél megjelend erdssége a megalapozott szelekcid és az értelmes, illetve felelds
valasztas képességének fejlesztése. Ennek kapcsan Sarkany Péter Frankl 4 tudattalan
Isten ciml miivére hivatkozik, amelyben Frankl annak az alldspontjanak ad hangot,

hogy a mindenkori nevelésnek az a vonatkozdsa, amit feleldsségre-nevelésnek
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neveziink, napjainkban azért jelent kiilonds kihivast — legalabbis a nyugati civilizacio
koriilményei kozott €16 ember szamara —, mert a boség, azaz egyszersmind a folosleg
tarsadalmédban ¢lve mind a javak, mind pedig az informaciok, illetve ingerek kozott
szelektalnunk kell, ebben pedig a ,,helyes—helytelen”, illetve ,,1ényeges — nem Iényeges”
mindségparok mellett és mogott az ,.ertelmes—értelmetlen” fogalompéarnak lehet
kulcsszerepe. (Idézi Sarkany, 2015, 90.) Erre a mozzanatra utal Elisabeth Lukas is,
amikor arrél elmélkedik, vajon Franz Schubert ma is megkomponalta volna-e a maga
kozel ezer zenedarabjat életének harmincegy éve alatt, ha a mai koriilmények kozott,
Htelevizid, szamitogép, e-mail, mobil és okostelefon” kozelében dolgozott volna.
(Lukas—Schonfeld, 154.) Lukas némileg rovidre zarja a valaszt, amikor eleve feltételezi,
hogy ilyen koriilmények kozott maga Schubert is valoszintlileg ,,sajndlatosan keveset”
alkotott volna ,,a szabadidejében” (feltéve, ha egy zeneszerzordl feltételezziik, hogy a
komponalas ideje ,,szabadidonek” szamit a szdmara), arra azonban az & példija is
kivaléan ramutat, mennyire lényeges napjaink informacidos kornyezetében az

egzisztencidlisan tamogatott szelekcio képessége.

2.2.3. Percepcio

A harmadik teriilet, amellyel kapcsolatban a szerzdok kiilondsen kiemelik a logoterapia
€s egzisztenciaanalizis elvei alapjan  all6  nevelésfelfogas erényeit, az
értelemmegval6sitashoz sziikséges értékek percepciojanak képessége.

Messzire vezetne itt végigkdvetni az értékek percepcidjanak kérdését Schelertdl
Frankl-on keresztiil értelmezdiig (Scheler, 1979; Frankl, 1997, 2020; Molnar, 2004;
750k, 2005; Schafthauser, 2019 és masok), mindenesetre a neveléselméleti implikaciok
megértésé¢hez elegendd felidézni Frankl ama modelljét, amely az értelemkeresés és -
fellelés modozatait az értékek harom tipusdhoz koti. A modell szerint az életiinkben
rejlé értelem kereshetd és fellelhetd ,,valamilyen munka vagy tett elvégzése altal”,
,valamilyen tapasztalat vagy talalkozas altal”, illetve ,azaltal, hogy milyen
magatartassal viszonyulunk az elkeriilhetetlen szenvedéshez”. (Frankl, 2020, 205.) Az
igy korvonalazodo alkotoi-, élmény-, illetve beallitodasi értékek (Frankl, 1997, 71-72.)
azonban nem pusztan absztrakt fogalmakban vald rogzitései az értelemkeresés és -
fellelés lehetséges iranyainak, hanem olyan orientacids pontok is, amelyek percepcioja
(4gy is, mint észlelése, ¢és Ugy is, mint észrevevése) Frankl-nal az értelemtalalas

konstitutiv mozzanata. Erdemes hangsiilyozni az ezekkel az értékekkel valo kontaktus
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percepcio-jellegét, hiszen nem intellektudlis, de nem is tisztdn érzelmi, hanem komplex,
a személy teljes latasmodjat jellemzd bedllitodas, amelynek fejlesztése mind a
neveléssel kapcsolatos teriileteken, mind a segitd szakmakban elsérendii fontossagu
lehet (Sarkéany, 2014, 103—104.) a folyamatok minden szerepldje szamara.

S hogy az értékek percepcidja mennyire nem adottsag, hanem fejlesztésre utalt
tartomany, azt kivaléan mutatja Schaffhauser Franz meglatdsa az 6romélmények
természetérdl (Schaffhauser, 2018, 45.), amelyekre — pontosabban felfedezésiik ¢€s
igenlésiik képességére — hajlamosak vagyunk adottsagként gondolni, holott szdmos jel

utal arra, hogy a valddi 6rom megélésének képessége nagyon is tanulasfiiggd képesség.

2.2.4. Feltetlen elismerés

crer

szerint szellemi személy. Sarkany Péter arra mutat rd, hogy a logopedagogia és
egzisztenciaanalizis elvein alapul6d nevelés (illetve a némileg mas hagyomanyokhoz is
kothetd egzisztencialis pedagdgia) szamara ebbdl szarmazik néhany Iényeges
kovetkezmény, tobbek kozott az, hogy ,,a gyermekrél mindig atfogd képet kell alkotni”,
illetve az, hogy ,,a személyesség elve kizarja a pedagogiai beavatkozasok receptszerii
megfogalmazasat”. (Sarkany, 2016, 166.)

Ezen tilmenden azonban nemcsak a tanitvany, a nevelt, a gondozott stb. egyedi,
megismételhetetlen személyének a maga egyediségében és megismételhetetlenségében
valo észlelése lényeges, hanem épp-igy-létének, vilaglatdsdnak, érzéseinek,
valasztasainak feltétlen elismerése is, beleértve azt is, amit mondjuk a nevelési célok
feldl tekintve ,,a hibazds szabadsaganak” is nevezhetiink (v6. Dobszay Ambrusnak a
fejezet elsO részében idézett eszmefuttatasat a ,Iépegetés, esés, felallas” pedagdgidjarol
— Kautnik, 2015, 209.).

De mit jelent pontosan ez a feltétlen elismerés? Kiilondsen taldléan
megfogalmazott valaszra lelhetiink Sarkdny azon tanulmanyaban, amelyben az
ontologiai ¢és az ontikus egzisztenciaanalizis kozotti  kiilonbséget elemzi,
megkiilonboztetve egymastol azok modszertani 1épéseit is. S jollehet a kétfajta analizist,
illetve modszertant nem pedagogiai szempontbol, hanem altalanos érvénnyel elemzi, az
ontikus egzisztenciaanalizis kapcsan leirt fenomenologiai hozzdéllas a nevelési
helyzetekben kivanatos személy-alapti feltétlen elismerés lényegét is leirja: ,,4

fenomenologiai bedllitoddasnak megfeleloen a kliens altal megfogalmazott élethelyzet
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nem mindsil maszknak, szimbolumnak vagy egy mélyebb problémara utalo
hivatkozdsnak, hanem a kliens jelenlegi helyzetét leir6 hiteles onértelmezésnek, amelyet
a segité hivatasu szakember maximalisan komolyan vesz. Az elfogado és megérto
viszonyuldas mellett a segité a fenomenologiai beallitodasban a kliens szemantikajat
kivanja feltérképezni, vagyis az dltala haszndlt szavak és mondatok jelentését, az
élethelyzet egyéni értelmezését.” (Sarkany, 2015, 95; kiemelések — B. B.)

Barmit is tesz, barmit is mond, barmit is érez a tanitvany, a nevelt, a gondozott —
egyaltalaban: a masik ember —, a nevelési szitudcioban érvényesnek, igaznak ismerjiik
el, és a mésikkal valé kommunikécio kiinduldpontjat az a szempont képviseli, hogy mit
Jjelent mindez — a megélés szintjén, a vilagértelmezés szintjén, az egzisztencia szintjén —
a masik ember szdmara. Ebben a tekintetben az egzisztenciaanalizis-alapu
neveléselmélet  igencsak  kozel keriill a  konstruktivizmus  tanulds-  ¢€s
tanitasértelmezéséhez. (Lasd pl. Nahalka, 2002) Ezzel az aspektussal azonban itt nincs
kiolvashat6 pedagdgiai antropoldgia, vagy az e munka bevezetében emlitett értelemben

vett nevelésfilozofiai antropologia alapvonalainak feltarasa.

crer

magyar neveléstudomanyban, hiszen Molnar Maria részben szintén ehhez koti a maga
reformpedagogiai ihletettségli iskolakoncepcidjat (Molnar, 2004). Az itt kovetkezd
rekonstrukcié azonban mas szemléletli a Molnaréhoz képest. Egyrészt egyaltalan nem
értiink egyet azzal, hogy ,.Frankl gondolataira az egymasmellettiség sokkal inkabb
jellemzd” volna, ,mint az Osszefliggések rendszerbe foglalasa, illetve a belséd
Osszefliggések kimunkalasa”, s hogy ,,[m]ive eklektikusnak™ tlinne (Molnar, 2004, 11),
¢és azt sem tartjuk megalapozott kovetkeztetésnek, hogy bokros teenddi miatt ne jutott
volna ideje a rendszeralkotdsra annak a gondolkodonak, aki vilagosan kifejtette a
szisztematika és a problematika kozotti elvi kiilonbséget. (Uo.) Ennek kovetkeztében
azzal sem ¢értlink egyet, hogy Frankl elmélete Scheler, Jaspers ¢és Heidegger —
elsésorban persze Scheler — tanaival kiegészitve valna teljessé. (Molnar, 2004, 12.)
Természetesen jogosnak, sOt sziikségesnek tartjuk azt, hogy egy filologiai érvényd,
illetve recepciotorténeti feldolgozas szamot vessen azokkal a szerzokkel, akik jelentds
hatast gyakoroltak Franklra, Frankl tanainak javasolt ,kiegészitését” viszont mar nem

tartjuk sziikségesnek sem az elmélet teljessége, sem annak koherencidja szempontjabol.
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2.3. Nevelésfilozofiai antropologia

Ugy tinik, a Frankl filozofiai antropologidjaban fellelhetd ontologiai  és
tudomanyelméleti megfontoldsok nemcsak egy lehetséges neveléselmélet emberképére,
de ennek a neveléselméletnek a tudomanyelméleti statusara is képesek valaszt adni. Der
unbedingte Mensch cimli antropoldgiai alapmiivében ugyanis Frankl, amikor az ember
egzisztencialitasat, ontoldgiai értelemben vett (kordbban Aaltalunk is elemzett)
feltétlenségét targyalja, az ontikus—faktikus és az ontologiai—egzisztencidlis sik
kettdsségét az emberi jelenségeket vizsgald tudomanyokra is atviszi (Frankl, 2005, 66.).
Az emberlét ontikus tartomdnyait a kiilonb6z0 meghatarozottsagokat vizsgald
szaktudomanyok fedik le, mig az ontologiai tartomany a filozofiai, illetve a noologiai
vizsgalodasok terepe, nooldgia alatt az ember szellemi mivoltaval — egyszeriibben: az
emberi szabadsdggal — szamot vetd megkdzelitést értve. Noha Frankl konkrét példaiban
explicite csak a pszichoterapia, illetve tdgabb értelemben az orvostudomdny mint az
emberrel magaval foglalkozo tudomény jelenik meg, evidensnek tiinik, hogy ebben a
felfogasban a pedagdgianak, illetve a legtagabb értelemben vett neveléstudomanynak is
ehhez az ontologiai tartomanyhoz kell tartoznia, természetesen azzal a kiegészitéssel,
hogy — akércsak a tobbi ,noologiai” tudomanynak, koztilk a logoterapianak is —
instrumentalisan természetesen €pit az ,,ontikus” tudomanyok eredményeire.

A nooldgiai tudomanyok elméleti artikulalhatosdga ugyanakkor komoly
hatarokba {itkozik, tekintettel arra, hogy az ontikus—faktikus tartomany értelmességének
strukturalis feltételeit nem lehet sem leird, sem normativ értelemben rogziteni. Egyrészt
azért nem, mert rogzités csak ontikus—faktikus sikon lehetséges; ahogyan Frankl
fogalmaz: a metafizika fu/nanjaban nem lehet allando jelleggel tartozkodni, hiszen az
soha nem lehet ,,adott” a szdmunkra. Masrészt pedig azért nem, mert a rogzités eleve
kizarja az egzisztencia ama személyességet, amely az egész koncepcié alapkove, és
amely megkdoveteli, hogy az értelemstruktara az adott személy értelemstrukturaja legyen
még akkor is, ha kialakitasdhoz — ahogyan az antropologiai—pszichologiai szempontbol
természetes is — mintakat, sémakat hasznal.

Ebbdl viszont egyrészt az kovetkezik, hogy — akdrcsak Kantnal (1995) a
metafizikdnak — a nooldgiai tudomanyoknak sem lehet ,,szisztematikdjuk®, csak
,problematikajuk® (Frankl, 2005, 72.), masrészt pedig az, hogy noha definicio szerint

felvallaljak az emberi orientacids sziikséglettel valdo szdmvetést, ugyanakkor szintén
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definicio szerint nem lehetnek normativak a preskriptivitas értelmében. Igazsag szerint
indokolt lenne kiilonbséget tenniink a normativitas fogalmanak értéktételezd és eldird
értelme kozott, és csak az utdbbi értelemben tagadni a nooldgiai megkdzelités
normativitasat, de mivel a tarsadalomtudoméanyi nyelvezetben a normativitas
Osszefonodik a preskriptivitassal, talan egyértelmtibb, ha a nooldgiai megkozelités
leirasaban inkabb lemondunk rola.

Masrészt az is koOvetkezik a fentebbi hatarkijelolésbol, hogy a noologiai
megkozelitésti tudomanyok esetén alapvetd feltétel — képviseldik szamara pedig
szlinteleniil gyakorlandd képesség — a cél-eszkoz hierarchia maximalis tiszteletben
tartasa. Ez alatt azt értem, hogy noha a szakember — Frankl példaiban altalaban a
pszichoterapeuta vagy idegorvos, a mi megkozelitésiinkben pedig a pedagdégus —
természetesen hasznal kiilonféle modszereket ¢€s technikdkat a kliens (Frankl
szObhasznalatdban még ,,paciens”) fejlodésének facilitdlasara, ezek a modszerek ¢és
technikdk azonban dnmagukban nem alkalmasak rendeltetésiik betoltésére, csak akkor,
ha a szakember soha nem téveszti szem eldl, hogy ezek puszta eszk6zok a masik ember
egzisztencidlis  kiteljesedésében valod segitségnytjtasban (v6. Sarkdny, 2015).
Hasonloképpen, ha ezt a hozzéllast a szakember nem tudja teljes 1ényével képviselni, a
legjobb modszer is hasznéalhatatlanné valik (Sarkany, 2015; Tringer, 2016): a paradox
intencié nem fog mitkddni, ha a kliens ugy érzi, hogy a terapeuta kineveti, a tanérakon
pedig a legjobb kooperativ mdodszer sem fog a kivant eredményre vezetni, ha ezeken a
tanorakon nem a kdlcsonds megbecsiilés szelleme érvényestil.

A Frankl-i alapokon 4ll6 nevelésfilozofiaban tehat alapvetd a formalisan nevel6i
szerepet betdltd szerepld* feleldssége. Ha tigy tetszik, a nevelt szerepét betdltd szerepld
felelOs életvezetését csak a felelds neveld tudja facilitalni, kettejiik (vagy akarhanyuk)
attitiidje j6 esetben egymast generdlja — bar azt azért hozza kell tenniink, hogy ha ez az
attitlid kiilsédleges elvardssa valik, az az el6bbiekben mondottak értelmében visszafelé
is elstilhet.

Mindez annal is fontosabb, mivel Frankl értelmezésében az értelmes élet
egyszersmind felelos élet is, a logoterapia és egzisztenciaanalizis lényege pedig

megfogalmazhatd Ugy is, mint ,felébreszteni az emberek felelésség-érzékét az

4 ,A formélisan neveldi szerepet betdltd szerepld” szintagma talén sziikségteleniil bonyolult koriilirasnak
tinhet, de — amint arra nemsokara részletesen is kitériink — Frankl szellemét kdvetve a ,,nevel6” és a
,nevelt” relativ fogalmak a viszonylagossag, az egymasra-utaltsag, a kolcsondsség €s a kibogozhatatlan
oda-vissza hatasok értelmében is.
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ontranszcendencian alapuld értelmes élet érdekében”.> (Wong, 2016, 313.) Ha a 2.1.
fejezetben kifejtetteket alapul véve a nevelést preventiv terapiaként értelmezziik, akkor
Wong megallapitasdnak analdgidjara a logoterapia €s egzisztenciaanalizis szellemében
ugy hatarozhatjuk meg a nevelést, mint ,,az emberi fejlédés tamogatasat az értelmes
¢let, vagyis az Ontranszcendencian alapul6 felelds élet érdekében”.

A definici6 megfeleld értelmezéséhez mar csak azt kell tisztaznunk, Frankl
szellemében mit érthetiink neveléselméleti kontextusban ,,fejlédés”, ,,tadmogatas”,
,ertelmes élet”, ,,Ontranszcendencia” és ,,felelds élet” alatt, kiilonds tekintettel az el6zo
bekezdésekben mondottakra az eldird normativitas szigor tilalmarol. A vélaszadas
soran nem fogok Ujabb, eddig nem targyalt szoveghelyekre hivatkozni, csupdn azokat a
gondolatokat értelmezem, amelyeket a Frankl filozofiai antropologiajaval foglalkozo

fejezetben mar targyaltunk.

2.3.1. Ertelmes élet

Erdemes taldn a folyamat céljaval, az értelmes élet fogalmaval kezdeni. Mit
jelenthet az értelmes ¢€let a nevelés kontextusaban? Hasznosnak mutatkozhat a technika,
hogy a fogalmat a lehetséges ellentéte feldl értelmezziik, hiszen egy fogalom logikai
ellentéte kiilonosen alkalmas arra, hogy kijeldlje annak hatarait, kiilonosen a moralis
implikaciokkal bir6 fogalmak esetében, amelyek igazi jelentdsége gyakran azaltal tarul
fel, ha a denotdtumuk hidnydval szembesiiliink. (Honneth, 1996) Mi lenne tehat az
értelmes ¢élet ellentéte? Hétkoznapi (és formalis) logikaval kézenfekvd volna az
»ertelmetlen élet”-re gondolni, csakhogy Frankl megkdzelitésében ez egy iires fogalom.
Egyszerien nincs olyan, hogy értelmetlen emberi élet.’ Az értelmes élet”
»ellenfogalma” (hogy Koselleck politikatudoméanyi fogalmét parafrazaljuk) nem az
»ertelmetlen élet”, hanem az ,.¢értelmetlennek érzett (sajat) élet”. Ha pedig komolyan
vessziik ,,a kliens szemantikdjanak™ tiszteletben tartdsdra vonatkozo, a fentebbiekben
Sarkany Péter nyoman kifejtett imperativuszt, akkor azt kell mondanunk, hogy az
»ertelmetlennek érezni az é€letlinket” szintagma ontikus sikon mind a logoterapia, mind

pedig a nevelés kontextusdban teljességgel azonosithatd az értelmetlen élettel, hiszen

5> ,The essence of Viktor Frankl’s logotherapy is to awaken people’s sense of responsibility to live a
meaningful life based on self-transcendence.” (Wong, 2016, 313.)

® Ezen a ponton gyakorlatilag Frankl sszes miivére hivatkozhatnénk, valamint a masodlagos irodalom
tekintélyes részére is. Csak példa gyanant lasd: Lukas, 2018; Sarkany, 2015; Schafthauser, 2018; Zsok,
2005; Zsok, 2018.
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mindkét esetben ,,a kliens szemantikdja” érvényes. Ha O értelmetlenként észleli az
¢letét, akkor ontikus sikon az is. Ugyanakkor ontoldgiai sikon az értelmetlen élet
fogalma onmagaban értelmetlenség, hiszen a logoterdpia és egzisztenciaanalizis elvei
szerint az értelem nem ,létezik” vagy ,,nem létezik”, ,,megvan” vagy ,,nincs meg”,
hanem ratalalunk vagy nem talalunk r4, illetve azon mulik, hogy hajlanddak vagyunk-e
»ratenni az életiinket” vagy nem — hajlandoak vagyunk-e szembenézni azzal, hogy sajat
dontésiinkrél van szo, amely altal mindenki ,sajat létének sulyat veti a mérleg
serpeny0jébe”. (Frankl, 2005, 124.)

Mindezek fényében az értelmes élet mint a nevelddési folyamat célja olyan
¢letet jelent, amelyben maga a nevelddési folyamat alanya képes értelmet taldlni, az
értelemstruktardk esetleges felboruldsakor vagy hasznélhatatlansagakor pedig képes az
¢letében rejld értelem cselekvd kutatdsara. Figyelembe véve ugyanakkor, hogy Frankl
értelmezésében az értelem egyszersmind mindig szituacionalis, ennek a képességnek
fontos része az egyes szituaciok értelmességének mérlegelése, amiben €ppugy szerepet
jatszik a tartalmak szelekcidjanak képessége (mi az, amivel érdemes foglalkoznom, és
mi az, amivel nincs értelme foglalkoznom? amivel foglalkozom, az mit jelent
szamomra?), mint a sajat egzisztencialis allasfoglalasainkkal valo kapcsolatba 1épés
képessége (mi az, aminek szamomra értelme van? a lehetséges dontések koziil melyik
valoban az én legsajatabb dontésem?).

Ugyanakkor mindennek fényében az értelmes életre valo képesség egyszersmind
felelds létezést jelent, hiszen feltételezi, hogy eldszor is hajlanddak vagyunk dontéseket
hozni, illetve vaéllaljuk dontésiinket és annak kovetkezményeit. Ez tehat elvezet

definicionk mésodik eleméhez, a felelésséghez.

2.3.2. Felelosség

A Frankl-i alapokon 4ll6 neveléselmélet egyik kényes pontja ez, hiszen amikor
altalanos értelemben Dbeszéliink felelés vagy felelotlen ¢életrél, magatartasrol,
hozzaallasrol stb., akkor altaldban tarsadalmilag — vagy éppen szubkulturdlisan —
elismert értékek és életformak feldl tessziik ezt, vagyis eldird jellegli vélt vagy valos
szabalyok alapjan értékeliink, a személy feleldssége pedig ebben a kontextusban ugy
jelenik meg, mint ami megfelel vagy nem felel meg bizonyos vele szemben tamasztott
elvarasoknak. Ez a felel0sségfogalom tehat erdteljesen preskriptiv, és a személy

dontéseivel kapcsolatos szamonkérésre utal; raadasul mindig felvetddik a kérdés, vajon
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moralis szempontbdl mennyire megbizhatd az a vilagkép, amely a szamonkérés alapjat
képezi.

Ebben a tekintetben érdemes kitérniink Leontievnek a vildgképekkel
kapcsolatos, a logoterapia €s egzisztenaciaanalizis fogalmi rendszerében elvégzett
elemzésére, aminek kiindulépontja az a belatds, hogy a logoterdpia ¢és
egzisztenciaanalizis alapvetden az ember vildgképével (tgy is — tehetjiilk hozza —, mint
Oon- ¢és vilagpercepcidjaval) végzett munka. Mint ma az nagyjabol altalanosan
elfogadottnak szamit, valamilyen ,,vilagkép” vagy elézetes értelmezési séma nélkiil nem
vagyunk képesek tapasztalatainkat értelmezni, tehat tanulni sem, a vilagkép viszont —
mutat r4 Leontiev — amellett, hogy rendkiviil szubjektiv valami, ugyanakkor igen
projektiv mdédon miikddik: akként mutatja magat, mintha azt tiikr6zné, hogy ,,hogyan
vannak a dolgok”, azaz A4ltalanosit. Ez az &ltalanositds marmost két modon mehet
végbe: vagy a sajat tapasztalatok altalanositasaval (vilagkép mint ,,belsé munka”), vagy
készen talalt magyaraz6 modellek kritikatlan atvételével (vilagkép mint ,,belsé mitosz”).
(Leontiev, 2016, 287.)

Mi torténik marmost — teszi fel a kérdést Leontiev — amikor vilagképlink
megbizhatdsagardl szeretnénk informéciot szerezni? Sziikiteni kell a kontextust, és arra
a visszajelzésre kell fokuszalni, amit cselekvéseinkrél kapunk. Eppen ez torténik a
pszichoterapia limitalt terében; &mde megjelenik kdozben egy masik kihivas is, éspedig:
“szembesiilni életiink perspektivaival, lehetdségeivel a fakticitason (tényszeriiségeken)
tul”; ennek tétje pedig nem valamiféle objektivnek vélt vagy tudomanyos “igazsag”,
hanem a vilagkép komprehenziv volta, azaz értelmessége. Hogy ezek feltarasaban
segitsen — altaldban épp ez a feladata nemcsak a pszichoterapeutdknak ¢és a
lelkészeknek, hanem a neveldknek is. (Leontiev, 2016, 287.)

A feleldsség probléméjahoz visszavezetve mindez azt jelenti, hogy a
preskriptiv—szdmokérd feleldsségfogalom hatterét képezd vilagképek értelmességének —
¢s egyben a beldliik kovetkezd elvarasok értelmességének — mérlegelése szintén a
felel0sség alanyara, a dontéseiben a maga teljes egzisztenciajat ,latba vetd” személyre
marad. Ebbdl a perspektivabol viszont felelésen €lni nem azt jelenti, hogy dontésiinkrdl
szamot tudunk adni egy veliink szemben elvarasként megfogalmazott értékrend

alapjan,” hanem azt, amit Frankl maga is szdmtalanszor hangsulyoz: az életiink altal

7 Bgy jellegzetes szovegrész a témahoz: ,,A logoterapia célja, hogy a paciens teljes mértékben tudatositsa
magaban, mi a feleldssége, ennek megfeleléen lehetoveé kell tenni szamdra, hogy megvalaszthassa, hogy
miért vagy kiert tekinti magat felelésnek. Eppen ez az oka annak, hogy az dsszes pszichoterapeuta koziil
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elénk allitott kérdésekkel vald szembenézést, a rajuk vald vdlaszadast, a dontéseink
felvallalasat, a sajat alakitd szerepiink felismerését minden egyes szituacioban.

Eppen ennek a funkcidnak a tradicionélis instanciaja az eurdpai hagyomanyban
a lelkiismeret képessége, amely legkésobb Luther felléptétdl kezdodden mint nemcsak a
torvény kovetésének legjobb modjat, hanem a torvény érvényessegének sziikkség esetén
valo feliilvizsgélasat is lehetévé tevd képesség (Kant, 1991), illetve mint a tarsadalmi
vagy személyes képmutatassal szembehelyezkedni képes moralis erdforras (Hegel,
1979) jelenik meg. Hasonloképpen, az ¢letértelem, illetve az
»ertelmességmomentumok™ észlelése Frankl szerint a lelkiismeretiink révén torténik.
(Frankl, 1997 és passim; Schaffhauser, 2018, 51.)

Mint azt Schaffhauser kiilonosen hangsulyozza, a lelkiismeret éppen ezért a
nevelés szempontjabdl az egyik legjelentdsebb Frankl-i fogalom (Schaffhauser, 2018,
51.), és elsdsorban arra vald intuitiv szellemi képességként definialhatd, hogy a
,minden ¢élethelyzetben benne rejlé egyszeri és egyedi értelmet” megleljiik.
Természetesen itt az intuicid fogalma sem a racionalitast megkeriil6 homalyos megérzés
értelmében szerepel, hanem az emberi Iény teljes egzisztencidjat mozgdsitd észlelés
képességeként, ebben az értelemben pedig a lelkiismeret az értelem észlelésének az
»erzékszerve”-ként definialhat6. (Frankl, 1997, 1991; Schafthauser, 2018; Sarkany
2006)

A lelkiismeret azonban nem adottsag, hiszen ugyantugy kimuvelésre szorul, mint
minden, specifikusan emberi képesség (v6. Molnar, 2004; Hegel, 1979), ennyiben pedig
az elébbiekben kifejtett lelkiismeret-fogalom értelmében a nevelés joggal hatarozhatd
meg ugy is, mint ,,a felndvekvd ember lelkiismeretének a finomitasa” (Schaffhauser,
2018, 57.)

A képességek kimiivelésének ¢s finomitasdnak kérdésével azonban maris a
fejlédés fogalmahoz jutunk, amelynek értelmezésében célszeri a Frankl-i

ontranszcendencia fogalmabol kiindulni.

2.3.3. Ontranszcendencia

Az  Ontranszcendencia  fogalmdt Frankl fenomenologiai  értelemben

,,osfenomén”-ként, azaz semmi masra nem visszavezethetd emberi 1étezésmodként

épp a logoterapeuta az, aki nem probalja értékitéletekkel befolyasolni / a pacienst, mivel soha nem
vallalhatja at tole a dontés felel6sségét.” (Frankl, 2020, 203-204.)
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(egzisztencialéként) azonositja, és gy hatdrozza meg, mint az egzisztencia ama
jellegzetességét, hogy ,mindig talnyulik O6nmagan”. (Frankl, 2005, 115.) Ez a
Htulnyulds” megnyilvanul a vildgra vald nyitottsagként, intencionalitasként, illetve
egymassal-létként is, de az emberi értelemre-iranyultsdgnak is nélkiilézhetetlen
feltétele. Frankl Ontranszcendencia-értelmezésének egyik fontos sajatossdga, hogy az
Ontranszcendenciat az onmegvalositds szinonimajanak tekinti, mikdzben hangstlyozza,
hogy az egzisztencialis dnmegvalositdas nem masok nélkiil, hanem csakis a masik
egzisztenciaval torténhet® (uo.), szoros Osszefiiggésben tehat a mdasnal-1ét (Bei-Sein)
jellegzetességei kozott azonositottunk.

Az ontranszcendencia fogalmdban az 6dnmagunkon valo tulnyulas képessége
egyszerre van meg a masik (a vilag, a masik 1ény, a masik ember) €és 6nmagunk felé.
Ezért hangsulyozhatja Schaffhauser az Ontranszcendencia kapcsan az onfeliilmulas
szellemi képesség, kiemelve, hogy az Ontranszcendencia fogalma Franklnal azt a
szellemi dinamikat jelenti, amely ,,a »van« és a »legyen« termékeny fesziiltsegébol
ered, célja és értelme az vonfeliilmilds«”. (Schaffhauser, 2018, 54.) Es ez magyarazza
lehetdségfeltételének: ,, 4z  ember  nevelhetosége-formalhatosaga  lehetdoséget
megalapozo nyitottsaga — nyitottsag valamely feltarulo értelem irant. A nevelésnek-

’

onnevelésnek ez a valamilyen konkrét értelemre valo nyitottsag a lehetoségi feltetele.’

(Schaffhauser, 2018, 55.)

2.3.4. Fejlodes

Az Ontranszcendencidban rejlé noodinamika, mint azt a Frankl filozofiai
antropologidjat targyalo fejezetben mar lathattuk, olyan elv, amely a homeosztazis elvét
mint az ember aktudlis allapota és a kitlizott telosz kozotti fesziiltség (Frankl, 2005,
193-194), vagy az a ,,polaris fesziiltségmezd”, ,,amely az ember ¢és az altala teljesitésre
vard értelem kozott sziikségszerlien, kikeriilhetetleniil 1étrejon” (Frankl, 1997, 11-12.).
Ami egyben azt is jelenti, hogy az emberben rejld fejlddési potencidl ennek az

antropolégidnak a Iényegi komponense, abban az értelemben is, mint lehetdség, de

8 [...] existenzielle Selbstverwirklichung geschieht nicht ohne andere, sondern an anderer Existenz”

(Frankl, 2005, 115.)
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abban az értelemben is, mint olyan felhivés, amelyet emberi sorsunk intéz hozzank: ,, 4z
ontranszcendencia logikajanak kevésbé ismert vonatkozasa, hogy ha teljes potencidalunk
megvalositasan vagyunk, akkor folyamatos onfejlesztést kovetel. A személyes

novekedésnek nincs hatdra, legaldbbis a szellemi tartomdanyban.” (Wong, 2016, 318.)

2.3.5. Tamogatas

crer

1épéseként mar csak azt kell kifejteniink, mit érthetiink az emberi fejlodés timogatasan.

Induljunk ki abbdl az esetbdl, amikor egy masik ember fejlodését szeretnénk
tamogatni. Mint az a noodinamika fogalmabdl kovetkezik, ez a tamogatds Frankl-nal
eleve feltételez a szereplok részérdl bizonyos mértékii 6n-tdmogatast, de a kénnyebb
kovethetdség érdekében tekintsiink most el ettdl a koriilménytdl, és vegyiik ugy, mintha
a nevelés folyamatdban elvalaszthatd lenne egymastol a ,,nevelt” és a ,,neveld”.

A tamogatdas fenoménjének  ontologiai—antropologiai  alapja  Frankl
antropolégidjaban a ,,Bei-Sein”, vagyis a valakinél-/valaminél-1ét egzisztencialéja.
(Frankl, 2005, 86.) Mint a Frankl filozo6fiai antropoldgidjat targyald fejezetben mar
lattuk, ez nemcsak azt jelenti, hogy az ember mint szellemi lény képes a mds és a masik
fel¢ valo nyitasra, hanem azt is, hogy nem kiiloniil el attol, hanem tigyszolvan érintetté
valik a méasban €s a masikban, a mas €s a masik altal. (Frankl, 2005, 91.)

Ennek egyik kovetkezménye a valakinél-/valaminél-1ét potencidlisan
az ,,egzisztencidlis megértés” lehetéségeként értelmezi, ami abban all, hogy altala nem
»meglesz” valami az embernek (egy ismeret, egy tapasztalat, egy ¢lmény), hanem &
maga lesz valamilyenné/valamivé: , egzisztencialisan megismerni valamit nem a
megismert ottlétét, hanem a megismero nala-létét jelenti”. (Frankl, 2005, 91.) A
nevelési szituacidora alkalmazva: a nevelés folyamata, amennyiben ténylegesen
nevelésnek lehet nevezni, egzisztencialis taldlkozason alapul, és igy minden részt vevo
fél szamara transzformativ jellegli. Ezért is nevezhetdé fogalma szerint holisztikus
jelleglinek, hiszen az egész személyt, az egzisztencia teljességét hozza jatékba.

(Schaffhauser, 2018, 56.)

% LA little-known logic related to self-transcendence is that it demands continual self-improvement if we
are to realize our full potential. There is no limit to personal growth, at least in the spiritual realm.”
(Wong, 2016, 318.)
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A masik kovetkezmény, hogy a fejlodés tamogatdsa soha nem jelenthet
»fejlesztés”-t abban az értelemben, hogy a ,nevelt” fél a neveld behatds passziv
befogaddja, elviseldje vagy kovetdje lenne. A fejlédés tamogatasa Frankl antropoldgidja
értelmében csak a ,,nevelt” sajat szabad cselekvésén alapulhat, méghozza egészen
radikélis értelemben: a valodi egymasnal-létben megvalosuld taldlkozds a masik
személyt ,,annak abszolut massagaban” hagyja érvényesiilni. (Frankl, 2005, 92.)

Ennek a szabadsagra-utaltsagnak a nevében 4allitja Frankl a pszichofizikai
plaszticitas altal megalapozott kiviilrdl torténd képezhetdség (Bildsamkeit von aufsen
her) mellé az ember beliilrdl induld alakithatésagat (Prdgbarkeit von innen her) vagy
,,belso plaszticitas”-at — ha ugy tetszik, az ember dnnevelésre valo eredendd képességét.
(Frankl, 2005, 118.) Es ugyanennek a szabadsignak a jegyében kell pedagégiai
tiltolistara keriilnie minden olyan jellegi eldirasnak, amely meg szeretné hatdrozni a
gyermek szamara, hogy adott helyzetben mit kellene észlelnie, gondolnia vagy éreznie
(Zsok, 2018, 72.) — ami egyébként egyenesen kovetkezik a fentebb ,a kliens
szemantikajanak elismerése”-ként (Sarkany, 2015, 95) beazonositott logoterapiai-
egzisztenciaanalitikai elvbol.

A ,,Bei-Sein” azonban nemcsak valakinél-létet, de valaminél-létet is jelenthet,
vonatkozasaval, amit fentebb egzisztenciakdzponti szohasznalattal mint vildgra vald
nyitottsagot jellemeztiink, am hétkoznapi szoéhaszndlattal (és azt csak részben
leegyszerlsitve) nevezhetnénk ,,a dolgok iranti érdeklodés”-nek is. Wong arra mutat r4,
hogy ez a fajta érdeklodés egyaltalan nem fliggetlen az értelmességre vald torekvéstol,
illetve szintén az emberi 1ény szellemi potencialitasdnak része: ,, Frankl hangsulyozta,
hogy a szellemi mivolt az emberi természetnek az a része, amely megkiilonboztet
benniinket a tobbi allattol. Az emberek természetiiknél fogva értelemkeresé és
ertelemalkoto lények. Egyarant motival benniinket ama vilag megértésének a
sziikséglete, amelyben éliink, és a az arra valo sovargas, hogy valami olyan értékeset és
jelentoségteljeset keressiink, amely a szenvedés kozepette is megélésre érdemessé teszi
az életet.”1° (Wong, 2016, 312.)

Leontiev szintén a megértés ¢és a vilagészlelésiinket meghatarozo

értelemstruktardk  Osszefiiggését hangsulyozza, amikor ugy fogalmaz, hogy “[a]

10 Frankl emphasized that spirituality is the part of human nature that separates us from other animals.
Humans are by nature meaning-seeking and meaning-making creatures. We are motivated by both the
need to understand the world in which we live, and the yearning to search for something of value and
significance that makes life worth living in the midst of suffering.” (Wong, 2016, 312.)
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megértés tehat az értelemképzésrdl szol, sokkal inkabb a komprehenziv, személyes
kontextusba valo integraciordl, mint ismeretszerzésrl.”!! (Leontiev, 2016, 287.)
Ugyanakkor azt a kérdést is felteszi, hogy vajon hogyan vagyunk képesek érzékelni a
sajat személyiségfejlodésiinket? Valasza ugy hangzik, hogy valdsziniileg épp a
megértésben valo fejlédésiink altal, ami ,a személyiségfejlédés introspektiv
korrelatuma”, és ,,az egyetlen mod, ahogyan sajat fejlddésiink adott a szamunkra”. Ugy
tlinik — teszi hozza —, hogy ez az Osszefiiggés magyarazza a logoterapia miikodésmaod;jat
is (Leontiev, 2016, 287-288.), ¢és gy tiinik — tehetjilk hozza mi —, hogy ugyanez az
Osszefliggés mintha a kognitiv fejlédés és a személyiségfejlodés elvalaszthatatlansagéara
is rAmutatna.'?

Amikor azonban a nevelés mint tAmogatas ,, Bei-Sein” jellegét vizsgaljuk, még
egy fogalom megkeriilhetetlennek mutatkozik, éspedig az individualitasnak a személy
fogalmaval szoros 0sszefiiggésben 4ll6 fogalma.

Frankl individualitas-fogalma, illetve az a mély meggydzddése, hogy a (1ényege
szerint szellemi természetli) személy csakis individuumként foghato fel, az emberi 1ény
egyediségén, megismételhetetlenségén alapul. Minden ember ,,n6vum”, mondja Frankl,
¢s abszolut ,,insummabile” (azaz megragadhatatlan és kimerithetetlen). (Frankl, 2005,
116.) Ezt az egyediséget ¢és abszolut ,,ujdonsagot” azonban Frankl értelmezésében nem
a biologiai, faktikus egyediség és megismételhetetlenség, hanem épp a szellemi jelleg
magyardzza, 1évén a biologiai jelleg atorokithetd, a szellemi egzisztencia azonban nem.
Ezen értelmezésében az sem valtoztat, hogy a szellem csak a pszichofizikai
adottsagokon keresztiil tud megnyilvanulni — ettdl fliggetleniill nem azonosithatd
azokkal, és nem is vezethetd rajuk vissza. (Frankl, 2005, 115.) ,,Tertium datur” — 4llitja
Frankl a kizart harmadik logikai torvényét parafrazalva, hiszen az o6roklédés ¢és a
kornyezet befolyasan tul az utols6 szot — vagyis azt, hogy mit kezd ezekkel a
befolyasokkal — az ember mint szellemi 1ény mondja ki. (Frankl, 2005, 120-121.)

Mint azt a Frankl filozéfiai antropologiajaval foglalkozo fejezetben lattuk, ennek
kovetkeztében a logoterapia és egzisztenciaanalizis elméleti hattere alapjan eljarod
pszichoterapeuta akkor is feltételezi a szellemi személyt, ha annak aktudlisan nincsen

vagy nem sok nyoma van, mivel nem téveszti O6ssze a szellem ,,zavarat” (ami Frankl

1 “Understanding is thus about meaning-making, about the integration into a comprehensive personal
context, rather than about knowledge acquisition.” (Leontiev, 2016, 287.)

12 A hétkdznapi bolcsesség természetesen rogton szembehelyezheti ezzel az észrevétellel az antiszocidlis
zseni népszerti popkulturalis karakterét, &m jogosnak tiinik a kérdés, hogy a regionalis értelemképzés
képességének fejlettsége — mondjuk atlagon feliili kompetencia az elméleti fizika vagy a zeneelmélet
terén — kognitiv értelemben kivalthatja-e a ,,globalis” értelemészlelés deficitjét.
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koncepcidja szerint eleve lehetetlenség) a szellem megnyilvanulasi kozegének, azaz a
pszichofizikai apparatusnak a zavaraval. Ugyanigy, tehetjiik hozza, a logoterapia és
egzisztenciaanalizis elméleti hattere alapjan eljardé ,,nevel¢” akkor is feltételezi a
szellemi személyt, ha annak aktualisan nincsen vagy nem sok nyoma van, hiszen
tudataban van annak, hogy a szellemi személy megnyilvanulasdhoz annak feltételeinek
(pszichomotorikus képességek, neurologiai Osszekottetések, érzelmi stabilités,
értelmezési mintdk stb.) is ki kell fejlodniiik.

Kiilonésen fontos szoveghelyre bukkanunk ebben a tekintetben a Der
unbedingte Mensch ,Das Werden des Geistes” (,,a szellem létrejovése™) fejezetében,
ahol Frankl az oroklodés és az egzisztencia viszonyardl elmélkedik a nevelés
kontextusaban. A gyermek ,,igy-1éte” (azaz tényszerli bioldgiai adottsagai) biologiailag
nem korrigalhatok, hiszen azokat az o6roklddés hatarozza meg,!> a pszichologiai
korrektara viszont lehetséges — allitja —, méghozza pedagdgiai uton. Eddig a pontig nem
talalkozunk semmilyen forradalmian 1) megkdzelitéssel. Frankl viszont azzal a
gondolattal folytatja a gondolatmenetet, hogy a ,teljes attorés” (Umbruch), a gyermek
»atnevel(6d)ése” (Umerziehung) is lehetséges, egy olyan atalakulds tehat, amely az
H~igy-létet” ,,mas-1étté¢” alakitja, azaz a teljes egzisztencia kereteit valtoztatja meg. Az
ilyen attérés azonban csakis magan a gyermeken mulhat — csak egy olyan ,,Sollen”
(,,kellés”, iranyulas, belsé igény, ontranszcendencia) indithatja be, amelyet a gyermek
maga ¢l meg ¢és ¢l at a maga teljes valojaban. A valodi transzformativ erejii fejlédés
tehat Frankl értelmezése szerint csakis dnmeghatarozas, dnnevelés lehet.'*

Ez az a mozzanat, amely miatt a fentebbiekben gyakran probléméank adodott
azoknak a viszonylatoknak a targyalasaval, ahol a ,,neveld” és a ,,nevelt” mint a nevelési
folyamat két, egymastol jol elhatarolhatd szerepldje latszott feltlinni, hiszen a most
kifejtettek értelmében a szd valodi, transzformativ értelmében vett nevelésben a
voltaképpeni nevelé mindig a nevelt: sajat fejlodésének csak 6 maga lehet cselekvd
alanya. Ezért sziikségszerii, hogy a nevelési folyamatban a ,,neveld” latszolagos szerepét
jatsz6 fél ne a fejlodés eldidézdje, hanem pusztan a tamogatoja legyen: a legtobb, amit
tehet, hogy hozzasegiti a ,,neveltet” azokhoz az eszkdzokhoz és technikakhoz, amelyek

altal sajat ¢letlehetdségeit megvaldsithatja. Ezen a ponton pedig, jollehet Frankl

13 Frankl e gondolataval nyilvan lehetne vitatkozni az orvosi vagy az életmodbeli korrekciok lehetéségére
hivatkozva, de a szdmunkra itt relevans gondolat szempontjabol a kérdésnek nincs jelentdsége.

14 Aber dieses Anderswerden richtet sich letztlich [...] nach einem Sollen, das vom Kind als je eigenes
erlebt wird. Mit andern Worten: diese Nacherziehung eines Menschen ist eigentlich Selbsterziehung,
Selbstbestimmung.” (Frankl, 2005, 114.)
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altalaban kitartéan ragaszkodik ahhoz, hogy az élet értelmét megteremteni nem, csak
megtalalni lehet, az emberi ¢élet mint a (szellemi) személynek tekintett ember
legsajatabb alkotdsa, miive jelenik meg: ha az ¢élet fogalmat nem biologiai, hanem
szellemi, illetve biografiai értelemben vessziik, akkor ,,egy ember élete tulajdonképpen
a sajat élet-miive”.!> (Frankl, 2005, 114.)

Csakhogy a nevelés lényegi Onnevelés-jellegére vonatkozd gondolatmenetiink
teljes egészében romba dolni latszik, amikor kovetkezd 1épésként Frankl leszogezi,
hogy a szellem marpedig — nem nevelhetd: ,, Ami testi, az oroklodes utjan adatik, ami
lelki, azt a nevelés iranyitja; a szellemi azonban nem nevelheto: a szellemit véghez kell

16 _ g szellemi egydltaldban csak az énlétrehozasban [Selbsvollzug], az

vinni
egzisztencia w»végrehajtott valésagaban« [Vollzugswirklichkeit!”] »van«.” (Frankl,
2005, 118.) Ugy tiinik, a szellemi fejlédést végérvényesen az egzisztencialis sikhoz, a
nevelést viszont (mint pszichologiailag leirhaté rahatast) a faktikus-tényszerti sikhoz
sorolja, s ezzel az altalaban vett, hétkoznapi nevelést a lehetd legtrividlisabb értelemben
mint egyoldalt rdhatast értelmezi.

Valgjdban azonban ez a megjegyzés is a nevelés lényegi tdmogatas-jellegét
emeli ki. A ,szellem” és a ,szellemi” ugyanis, mint lattuk, nem adottsag, hanem
egzisztencialis lehetdség, ami a ,dacold hatalom” (7Trotzmacht) képességében
megnyilvanuld végsdé emberi szabadsag letéteményese, ¢és azaltal Iétezik, hogy
1étrehozza magat (Vollzugswirklichkeit). A szellem tehat nem 1étezik a meglét modjan,
az ember viszont, aki egyben szellemi személy is, igen. Az ember, aki test (bioldgiai
adottsagok), lélek (pszichikai struktirdk) és szellem (6n- és vildgalakité képesség)
egysége, egyszerre van tényszerlien és hozza létre magat egzisztencialis—szellemi sikon.
A szellem tehat valéban nem nevelhetd, az ember viszont igen. Csakhogy amennyiben
egyoldalt rdhatasok altal szeretnénk ,nevelni”, akkor torténni fognak ugyan benne
valtozasok, csak éppen nagy valdszinliséggel nem azok, amelyeket el szeretnénk érni —
ezt pedig a sz6 valodi értelmében nem nevezhetjiilk nevelésnek. Ennek a pszeudo-
nevelésnek a jelensége ¢éppen arra mutat ra, hogy a ,neveltet”, a gyermeket,

egyaltalaban az emberi 1ényt csak egyvalaki képes irdnyitani: 6nmaga. Feltéve persze,

15 Sofern wir unter Leben das leibliche Dasein verstehen, also biologisch, ist das leben eines Kindes das
Werk seiner Eltern; sofern wir mit Leben jedoch nicht das leibliche Dasein meinen, sondern das geistige
Sosein (= Wesen), also nicht biologisch, sondern biographisch genommen ist das Leben eines Menschen
recht eigentlich sein eigenes Lebens-Werk.” (Frankl, 205, 114.)

16 [...] Leibliches wird von Vererbung geschenkt, Seelisches durch Erziehung gelenkt, Gesitiges muss
vollzogen werden [...].” (Frankl, 2005, 118.)

17 750k Ott6 forditasaban: ,,onmagat végrehajto valosag” (Zsok, 2005, 70.)
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ha megvannak hozz4 az eszkdzei. Hogy ezekhez az eszk6zokhoz hozzasegitse 6t —

éppen ez lesz a fejlodés tamogatasaként értett nevelés feladata.

53



II.
AZ ERTELMES ELETRE NEVELES NEVELESFILOZOFIAJA
ES AZ ENAKTIVISTA KIHIVAS

Amikor Viktor E. Frankl a 20. szdzad huszas—harmincas éveiben elkezdte kidolgozni a
maga egzisztencia-, értelem- ¢és értékkozponta elméletét €s terapidjat, fo teoretikus
ellenfelének a freudi pszichoterdpia €s a legkiilonfélébb korabeli biologizal6—szociologizald
tudomanyos iranyzatok redukcionizmusa szamitott. Frankl miiveiben a késObbiekben is
szamtalan olyan szOoveghelyet taldlunk, ahol az ember lesziikitett, bizonyos dimenzidkra
korlatozott ,,tudomanyos” szemléletét biralja, hangsulyozva ugyanakkor, hogy nem magat
az emberi jelenség tudomanyos leegyszeriisitését latja problémdnak — hiszen az a
tudomanyos moddszerek jellegzetességeibdl kovetkezik — hanem azt, ha a tudomanyos
modszertan altal meghatarozott leegyszeriisitést extrapolaljak a teljes ember értelmezésére.

Mindezeken tul a logoterdpia és egzisztenciaanalizis szemléletét, vele egyiitt pedig
az elvei alapjan 4ll6 neveléskoncepciét mint potencialis nevelésfilozofiat' legkésébb a 20.
szazad koOzepét6l olyan 1j elméleti kihivasok érik, amelyek latszélag nagyon is
hasonlitanak a szézad elsd felének ,,redukcionista” kihivésaira, mégsem evidens, hogy az
azokra egykor adott valaszok ezekere az ijabb fejleményekre is érvényesek lennének.

Az egyik ilyen kihivasnak rogton a posztmodern program jelentette, ontologiainak
nevezhetd kihivast tekinthetjiik, amely humdén- és tarsadalomtudomanyi sikon ,,a nagy
elbeszélések felbomlasat” diagnosztizalta (Habermas—Lyotard—Rorty, 1993), ezzel egyiitt
pedig meghirdette a periférikus, illetve alternativ narrativdk egyenértékiiségét, mikdzben
ontologiai sikon olyan vilagképet sugall, amely ellentétes barmifajta atfogd rend
feltételezésével, nem is beszélve a transzcendens eredetli rend lehetdségérol.

Az egzisztencia-, illetve személykozponti megkozelitések szamdra igen erdteljes
kihivéast jelenthet a posztstrukturalizmus — példaul Foucault elemzései arrdl, hogyan

hatarozzak meg a hatalmi viszonyok ¢és az azok altal meghatarozott kategorialis struktarak

L A kovetkez6kben ,a logoterapia és egzisztenciaanalizis elveinek alapjan 4l neveléskoncepcié” kifejezés
helyett az egyszerliség kedvéért ,az értelmes életre nevelés elmélete” vagy ,értelemkdzpontu
nevelésfelfogds” vagy ,-nevelésfilozéfia” kifejezéseket fogom hasznalni.
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az emberi élet minden szegmensét, az Onértést és az identitast is beleértve —, illetve a
tarsadalomtudomanyi konstruktivizmus, amely mind az intézményeket, mind az emberi
onértelmezést szolgald fogalmakat tarsadalmi konstrukcidoknak tekinti, de még a
legkiilonbozébb  tarsadalomelméleti irdnyzatok is: a liberalizmus azért, mert az
értékvalasztasokat egyéni kompetencidknak €s gyakran esetlegeseknek tekinti; a marxizmus
azért, mert az embert gazdasagi—tarsadalmi viszonyok fiiggvényének tartja; a
konzervativizmus azért, mert a torténetileg kikristalyosodott értékek teljes szupremacidjat
hirdeti az egzisztencialis dontésekkel szemben; a kommunitarizmus pedig azért, mert az
egyéni valasztasi lehetdségeket korlatozhatonak tartja a kzosségi érdekek nevében.

A szellem radikalis fogalmara és az emberi szabadsagra €pitd nevelésfilozofiai
megkozelitéseknek végiil komolyan szembe kell nézniiik a fejlédéspszichologia, az
interperszonalis pszicholdgia, a kotddéselmélet és a traumakutatas kortars eredményeivel
is, amelyek az (egyéni, de mindig interperszonalis) fejlodési folyamat sordn szerzett
(gyakran a szd szoros értelmében ,.elszenvedett”) tapasztalatok meghataroz6 szerepére
mutatnak ra az ember fejlédésében.

Igaz, az értelmes ¢életre nevelés koncepcidja ugyanakkor potencialis szovetségesekre
lelhet tobb olyan nevelésfelfogasban is, amelyek filozofiai hattere meglehetds precizitassal
kidolgozasra kertilt. Ilyen lehet a hermeneutikai nevelésfelfogas, amely az embert definicid
szerint értelmezd lénynek tekinti, s mint ilyen, a nevelési helyzetek szadmdara is

Lo

alapfeltételnek tartja a Gadamer altal ,,horizontdsszeolvadas”-ként meghatarozott jelenséget
mint az érdemi kommunikacié feltételét (Taylor, 1994; Maclntyre, 1988). De ilyen lehet a
fenomenologiai pedagogia is (Francesconi—Tarozzi, 2012), amely a nevel(6d)ési folyamat
tapasztalat-alapusagara épit, illetve az értelemképzddés problémajara, amely mar Husserl
kései munkassagatol kezdve (Husserl, 2000), de kiilondsen a késObbi generacidknal a
fenomenologiai vizsgalddasok egyik — ha nem a — kozponti problémaja (Merleau-Ponty,
2006, 2012; Tengelyi, 1998). Egy harmadik, nagyon erételjes potencidlis szovetséges lehet
végil a tanuldselméleti konstruktivizmus (lasd pl. Nahalka, 2002), amely a tanulonak és
individudlis helyzetének egyediségét, az eldzetes vildgértelmezések szerepét, az értelmes
tanulas elengehdetetlenségét, illetve a ,fogalmi valtads” terminusa alapjan értelmezett

nevezett transzformativ tanulas jelentdségét hangsulyozza.
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Van azonban egy olyan tartomanya a kortars elméleti fejleményeknek, amely
tudomanyos jelentésége miatt méltan tart szamot arra, hogy minden, a tanulassal, illetve a
neveléssel foglalkozo vallalkozds szamot vessen vele, ugyanakkor eredményeinek
altalanositasa konnyen vezethet olyasfajta redukcionizmuzhoz, mint amelyet Frankl a maga
idejében olyannyira ¢€lesen biralt. A kognitiv tudomanynak nevezett teriiletrél van szo,
amely szamos filozoéfiai, pszichologiai, idegtudomanyi, illetve mesterségesintelligencia-
kutatasi, jellemzdéen interdiszciplinaris kutatdsi irdny Osszefoglald megnevezése (Varela—
Thompson—Rosch, 1993), és amelynek keretében az utdbbi évtizedekben nagyon erds
magyarazo elméletek jottek létre nemcsak az emberi megismerés, hanem 4altaldban az
emberi vilagban-1ét természetérdl és miikodésmodjardl is. Ezekben az elméletekben nem
foltétleniil jut hely az értelemkdzponti nevelésfelfogas olyan kozponti fogalmai szamara,
mint a személy vagy a szellem; ugyanakkor ez gyakran nem az elméleti elzarkozas, hanem
egész egyszerlien mddszertani korlatok eredménye. Mindenképpen biztatd, hogy a kognitiv
tudoméany eredményeivel valdo szamvetés soran olyan elméleti vitdk bontakoztak ki az
emberi jelenségek vizsgalhatosaganak természetérdl, amelyben ugyan idénként
meglehetdsen szélséséges 4llaspontok is megfogalmazast nyernek,> a parbeszéd
szlikségességét és értelmességét illetden viszont altaldban véve konszenzus mutatkozik.

Mint emlitettiilk, maga a kognitiv tudomany fogalma inkabb kiilonbozd
interdiszciplinaris kutatdsi irdnyok erny6fogalma, mintsem egzakt moddon behatarolhatd
diszciplinaris teriilet, mégis meghatarozhatok olyan paradigmak, amelyek az ernyon beliili
legjellegzetesebb személetmddokat jelzik. Varela, Thompson €és Rosch attekintését kovetve
(1993) a legfontosabbak ezek koziil a kognitivizmus, a konnektivizmus és — tehetjiik hozza,
ha Varela és szerzdtarsai javaslatat harmadik paradigmaként kezeljiik — az enaktivizmus.

Nevelésfilozofiai szempontbdl mindhdrom megkozelités tartogathat kihivasokat az
értelemkdzpontl neveléskoncepcid szdmara. Ugyan a kognitivizmus allaspontjarol, amely a
mentalis  folyamatokat  alapvetden = komputacioként, szimbolumokkal  valo
miveletvégzésként értelmezi, minden érdeme elismerése mellett (hiszen nélkiile nem lenne
tobbek kozott digitalis univerzum, illetve mesterséges intelligencia sem) ma mar

gyakorlatilag senki nem gondolja, hogy képes lenne szdmot adni az emberi kognicid

2 Adott ponton pl. Taylor a kognitiv tudomany, Dennett pedig az értelmez8 tudomanyok megkézelitésének a
legitimitasat vonja kétségbe; bar Varela, Thompson és Rosch szerint Taylor csak azért tesz igy, mert
azonositja a kognitiv tudomanyt a kognitivizmussal. (Varela—Thompson—Rosch, 1993)
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egészérdl, ugyanakkor attdl sem vonatkoztathatunk el, hogy felhivja a figyelmet a
gondolkodés technikai oldaldban olyannyira nélkiilozhetetlen mintaelsajatitasi funkciora, s
mint ilyen, kérdésessé teszi a Frankl-i értelemben vett ,, Trotzmacht”, azaz szellemi ,,dacold
képesség” radikalis szabadsagat.’

A konnektivizmus megkozelitése azért jelenthet kihivast, mert a komplex
tulajdonsagokat az elézetes alkotdrészek egylittmikdodésébdl megsziiletdé emergens
tulajdonsagoknak tekinti, ami részben nem Osszeférhetetlen az értelemkdzponta
nevelésfilozofidval — hiszen az értelemkeresés €s -talalas miikodésmaodja attol fliggetlentil is
érvényesnek tekinthetd, hogy emergens tulajdonsagnak vagy egzisztencialénak tekintjiik-e
—, elméleti sikon viszont genealdgiaval helyettesiti az ontologiat, ami viszont mar nem
biztos, hogy 0sszebékithetd lenne a Frankl altal képviselt szellemiséggel.

Végezetiil megitélésem szerint a kognitiv tudomany jelenlegi paradigmai koziil az
enaktivizmus bizonyulhat a legkomolyabb kihivasnak az értelemkozponta nevelésfilozofia
szamara, méghozza harom okbol. Az els6, hogy a megtestesiilt elme koncepcidjaval
latszolag radikalisan mas antropologiat képvisel, mint a szellem szembenalld képességét
hangsulyozd, az embert ,testtel és lélekkel rendelkezd szellem”-ként definialé Frankl-i
felfogés. A masodik, hogy a kozpont nélkiili, ,,decentralt”, ,,fragmentalt én”-nek az irdnyzat
eredeti koncepcidjaban olyannyira l1ényeges fogalma potencialisan megkérddjelezi mind a
személy, mind az individualitds, de taldn még az egzisztencia fogalmat is; a harmadik
pedig, hogy az enaktiv megkozelités szerint a kongnicié nem mas, mint ,,a vilag és az elme
kolesonds megvaldsitasa (enaktalasa) a cselekvések torténetének bazisan”. (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, 9.) Ha azonban a kognicid a vilag és az elme kdlcsonds és
egymastol el nem vdlaszthatdé megvaldsulasanak torténeti eredménye, akkor legalabbis
problematikussa valik a Frankl-nal olyannyira lényeges transzcendencia-fogalom jelentése,
nélkiilozhetetlensége és funkciodja.

A kovetkezokben ezért azt fogom megvizsgalni, képes-e valaszolni az
értelemkdzponti nevelésfilozofiai antropologia ezekre az enaktivizmus feldl érkezd

elméleti kihivasokra.

3 A gondolatot kissé b&vebben kifejtve: ha a gondolkodas Iényegében mintaelsajatitas- és alkalmazas, akkor
»,a szellem dacolé hatalma” sem mas, mint kombinacié Utjan nyert elsajatithaté mintazat, aminek
pszicholdgiai mikoddképessége magyarazhatd (mint pozitiv hatasa hiedelemé) anélkil is, hogy komolyan
vennénk a mogotte hizédo ontoldgiat.
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3.
AZ ENAKTIVISTA MEGKOZELITES

Az enaktivista megkozelités programado irdsa és egyben alapmiive Varela, Thompson és
Rosch The Embodied Mind: Cognitive Science and Human Experience (1993) cimi
munkdja, amelynek alapvetd meggy6zddése, hogy ,,az elme 0j tudoményainak”, azaz a
kognitiv tudomanynak moddszertani értelemben 10 utakra kell 1épnie, ellenkezd esetben
megmarad az elvileg mar levetkdzott, a modszertani és értelmezési korlatokban azonban
tovabbra is jelenlévd tudomdnyos objektivizmus korlatai kozott. A szerzOk szerint tehat
olyan tudoményos megkozelitésre van sziikség, amely az emberi tapasztalas, illetve
kognici6 tudomanyos vizsgalata mellett képes magaba foglalni a megélt emberi
tapasztalatot, illetve ,,az atalakulasnak az emberi tapasztalatban foglalt lehetdségeit” is.
(Varela—Thompson—Rosch, 1993, xv.) Ennek a vallalkozasnak a nyomén vezetik be a
kognici6 mint ,megtestesiilt cselekvés” (embodied action) fogalmat és az enaktiv
megkozelités (enactive approach) programjat, amely az értelemképzodést és
jelentésképzést (sense-making) “megtestesiilt” és szitualt cselekvésként értelmezi.
(Baerveldt—Verheggen, 2012)

A program 1991-es meghirdetése Ota az enaktiv megkozelités, bar egyes szerzok
szerint tovabbra sem nevezhetd a kognitiv tudomany féaramaba tartozonak (Szigeti),
szdmos teriileten érvényesiilt, mint a kognitiv folyamatok szocialis bedgyazottsaganak
vizsgalataban (Casper, 2019) vagy az enaktiv kulturalis pszichologiaban, amely a kulturalis
jelentés expressziv €s dinamikus modon megtestesiilt jellegét hangsulyozza (Baerveldt—
Verheggen, 2012). Kiilondsen az utobbi azért is jelentds nevelésfilozofiai szempontbol,
mert olyan ,genetikus enaktiv pszichologiat” szorgalmaz, amely a jelentésképzést
els6sorban nem kozvetett és kozvetitett cselekvésként értelmezi, hanem olyan
kompetenciaként, amelyet , kulturdlis képzés €s személyes stilizalas™ (cultural training and
personal stylization) éltal sajatithatunk el (Baerveldt—Verheggen, 2012).

Az enaktiv megkdzelités pedagogiai—nevelésfilozofiai relevancidja mar elvi
allasfoglaldsa alapjan is nyilvanvalo, hiszen a megélt emberi tapasztalatot és a tudomanyos

vizsgalddast 6tvozni szandékozd kezdeményezésként olyan probléma megoldasat vallalja
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fel, amely a neveléstudomany szdmaéra is allando kihivast jelent (Oancea—Furlong,
Hargreaves), nevezetesen egy olyan keret megalkotdsat, amelyben egy foglalatossag
egyszerre értelmezhetd elméletként és gyakorlatként, tudomanyként és tapasztalatként —
vagy legalabbis olyanként, amelyben mindkét dimenzié integraltan van jelen. (VTR, xx.)
Ugyanakkor szamos alapmotivuma kozvetlen pedagdgiai relevancidji, mint a szubjektiv
tapasztalat (els6 személyli tapasztalas) szerepe a tanuldsi—személyiségfejlodési
folyamatokban, a megtestesiiltség funkcidja és mibenléte mindezekben (beleértve a megélt
bioldgiai—€l0 testet, de a konkrét szituacidkban és cselekvésekben valdo megnyilvanulast is),
a kornyezet szerepe a beagyazott cselekvésben—kognicidban, illetve a szitudcio—tapasztalat
viszony (a szitualt megértés) szerepe a tanulasi—személyiségfejlodési folyamatokban.
(Francesconi—Tarozzi, 2012, 264.) Raadasul gy tlinik: annak dacéra, hogy a kognitiv
tudomany, amely eleve az emberi megismerés és altaldban az emberi vilagban-valo-1ét
legalapvetobb kérdéseit kutatja, és évtizedek oOta az egyik legdinamikusabban fejlédo
interdiszciplinaris kutatdsi teriilet, mindmaig nem bdvelkedik olyan neveléselméleti
reflexiokban, amelyek ne a tanulasi mechanizmusokkal kapcsolatos egyes részproblémakra,
hanem neveléselméleti alapkérdések tjragondoldsara tennének kisérletet.! (Francesconi—
Tarozzi, 2012, 265.)

Mindezek miatt érdemes lehet rdkérdezni arra, milyen nevelésfilozofiai implikaciok
— ezzel egyiitt: milyen nevelésfilozofiai antropolégia — olvashatd(k) ki az enaktivista
megkozelités alapvetésébdl, illetve hogyan viszonyul az értelemkézpontu megkdzelités
azon alapelveihez, amelyekkel a fentebb leirt megfontoldsok szerint latszolag leginkabb
szemben all: az (individualis, megismételhetetlen, ontoldgiailag leirhatd €s szabad) személy
¢és (az ember testi és pszicholdgiai, biologiai és szocidlis meghatérozottsagaval szemben
sajatos statust €lvezd) szellem fogalméhoz.

Mint lattuk, Varela, Thompson és Rosch a The Embodied Mind-ban azzal hirdetik
meg az enaktiv megkozelités programjat, hogy modot kell taldlni a tudoméanyos vizsgéalodas
¢és a megélt tapasztalat Osszebékitésére. A vizsgalodas targyaként vald kezelés és a megélt

tapasztalat Osszebékitését a test értelmezésében is kovetendd utnak tartjdk; ebben a

! Maguk az itt leirt diagndzist megfogalmazd szerzék els6sorban a ,tudatossa-valas” (becoming aware)
neveléselméleti aspektusait targyaljak, elsGsorban felnGttek kapcsan; foglalkoznak még a testi tudatossag és
az empatia fejlesztésével; illetve az enaktivista megkozelités perspektivajaban értelmezik a megélt testnek a
tapasztalas kozegeként valo értelmezését a fenomenoldgiai pedagdgidban. (Francesconi-Tarozzi, 2012)
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tekintetben a fizikai—biologiai és a megélt—tapasztalati test kozotti kettdsségre vonatkozo
elofeltevés meghaladdsanak Merleau-Ponty-t6] eredeztethetd programjanak folytatoi. Ez a
megkozelités a fizikai-biologiai és a megélt—tapasztalati test kozotti, a nyugati
tudomanyossagot alapvetden meghatdrozé kiilonbségtevést valami eredenddbbre, a kettd
kozos hattértartomdnyara, ,,a tudds, a megismerés €és a tapasztalat megtestesiiltségére”
vezeti vissza, vagyis arra az aspektusra, hogy az on- és vilagértelmezéEs, illetve a tapasztalat
nem egy testetlen szubjektum kognitiv tevékenységének eredménye, hanem testileg is
1étezd, észleld, cselekvd, tapasztald lények altal megélt torténés. A ,,megtestesiiltség”
(embodiment) fogalma tehat egyarant magaban foglalja a testet mint megélt, tapasztalati (és
tapasztalatképzd) struktarat, illetve a testet mint a kognitiv folyamatok kozegét. (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, xv—xvi.)

A megkozelités egyik tovabbi kozponti fogalma az ,enaktivizmus” ¢és a
,megtestesiilt elme”, illetve ,,megtestesiilt cselekvés” (embodied action) mellett az evolucid
fogalmanak atértelmezéséhez javasolt ,természetes sodrodas” (matural drift) fogalma,
amely azt fejezi ki, hogy az evolici6 nem egy eldre adott szervezetnek az elére adott
kornyezethez vald egyoldalu alkalmazkodasaban all, hanem az egymastdl elvalaszthatatlan
szervezet és kornyezet kozos és kolcsonods torténetének folyamata. (Varela—Thompson—
Rosch, 1993, xx.)

A megkozelités elsd latasra talan szokatlan vonasa, hogy egy bizonyos értelemben
vallasi, bizonyos értelemben praxis-alapi referencialis bazist haszndl a vizsgalodéashoz,
éspedig a buddhizmus madhjamika-hagyomanyanak meditaciés modszereit vezérfonalként
alkalmazza a tapasztalas vizsgalataban. A szerzok indoklasa szerint két olyan tanités is
beazonosithatd, ami ebbdl a mdodszerbdl nétt ki, €s ami szdmottevd potenciallal rendelkezik
a kognitiv tudomannyal val6 parbeszédre: egyrészt ,,az énnélkiiliség tana” (no-self doctrine)
hozzajarulhat az én Un. fragmentéltsagdnak vagy nem-egységességének jobb megértéséhez,
ami a kognitiv tudomanyban mind a kognitivista, mind a konnektivista megkdzelités
szamara kozponti jelentségii probléma, masrészt a buddhista nondualizmus kdzelebb vihet
a szubjektum—objektum szembenallads eredeti hatterét képezd Merlau-Ponty-féle ,.entre-
deux” és az enakcidként értett kognicid pontosabb leirasahoz. (Varela—Thompson—Rosch,

1993, 21-22.)
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A kovetkezOkben azonban vizsgaljuk meg kozelebbrdl azt a hdrom fogalmat, amely
nevelésfilozofiai elemzéseink szempontjabdl kozponti jelentdségli: a megtestesiiltség, a

»~fragmentalt én” és a fejlodés/atalakulas enaktivista fogalmat.

3.1. Megtestesiiltség

A megtestesiilt elme (embodied mind) és a megtestesiiltség (embodiment) fogalmai
szorosan kotddnek a nondualizmus allaspontjahoz, hiszen megkovetelik a szakitast a test €s
elme, test és lélek, tapasztalati test €és vizsgalt test kozotti szembenallas tételezésével.
Ugyanakkor a ,megtestesiiltség” nemcsak az elmének egy konkrét testben valo
megtestesiiltségét jelenti, hanem a mindenkori konkrét szitudcidban vald megtestesiiltséget
i1s, ami viszont — emberi szitudciokrol 1évén sz6 — mindig is értelmezett helyzet.
Fenomenoldgiai nyelvezettel fogalmazva: minden szitudciot, amelyben az elme, illetve a
kognicid megtestesiil, bizonyos értelemosszefiiggések jellemeznek, ezek viszont mindig a
konkrét életvilagban szerzett tapasztalatokhoz vezetnek vissza. A szerz6harmas ékesszolo
példdja az idegtudomanyok visszavezetése a tapasztalati életvilag értelemhorizontjara,?
amennyiben ramutatnak az idegtudomanyi felfedezések értelmezésének életvilagra-, illetve
tapasztalatra-utaltsgara. A megismerd folyamatoknak az agy tulajdonsdgainak
megfigyelésén alapulé magyarazata ugyanis azon alapul, hogy az agyi—idegi folyamatok
megfigyelésébdl szarmaz6d eredményeket csakis az emberi viselkedés és Onértelmezés
kozvetitésével tudjuk a kognicidhoz kotni, azaz Ggy azonositani 6ket, mint amelyek a
kogniciot magyardzzak. Ez pedig csak azaltal lehetséges, hogy az agy egy olyan
kornyezettel 1€p interakcioba, amelyben az el6forduld viselkedéseket kognitiv jellegliként
tudjuk beazonositani. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 11.) Rédadasul minden tudoményos
magyarazat maga is a sajat kognitiv strukturaink terméke — ezt tekinthetjiik egy masodik
reflexios szintnek —, és az egész folyamatrol valé gondolkodés is az, konkrét megismerd
lények konkrét helyzetben vald reflexioja; mindez pedig azt mutatja, hogy még a

legelvontabb reflexio is a tapasztalds megtestesiiltségéhez vezet vissza.

2 Az életvilag fogalmahoz lasd: Husserl: Valsag; értelemhorizont: Gadamer.
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Ugyanakkor a megtestesiilt tapasztalds, mint mar sz6 volt réla, mindig egyben
értelmezési horizontoknak a folyamatba valdo bevonddasat is jelenti. Ezért olyannyira
fontos, hogy komolyan vegyiik ,,a kognitiv tudomany Janus-arcusagat” — vagyis azt a
jelenséget, hogy a kognitiv tudomany ,,egyik arca a természet felé¢ fordul, és viselkedésként
latja a kognitiv folyamatokat”, a masik arca viszont ,,az emberi vilag felé fordul (amit a
fenomenologusok »életvilag«-nak neveznek), és a kognicidt tapasztalasnak latja”. Ha nem
torédiink ennek a helyzetnek a cirkularitasaval, akkor a kognitiv tudomény kétarciisdga két
sz¢€lsdséghez vezethet: vagy azt feltételezziik, hogy emberi Onértelmezésiink hamis, és
tudomanyos helyreigazitasra szorul, vagy azt, hogy az emberi életvilagnak nincs €s nem is
lehet tudoménya. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 13.)

De hogyan lehet a tapasztalast ugy vizsgalni, hogy kikeriiljiik az objektivacio
csapddjat? Mint mar lattuk, a szerz6harmas a buddhista (vagy legalabbis bizonyos fajta
buddhista) meditacio tanulmanyozasdhoz fordul, hogy a problémat megoldja, méghozza
azéltal, hogy a tapasztalds vizsgalatdban tapasztalds-alapti modszert azonositsanak. A
buddhizmus méadhjamika-hagyomanya ebben a tekintetben azért tlinhet jo valasztasnak,
mert nem ezt vagy azt a fajta tapasztalatot tanulmanyozza, hanem magdt a tapasztalast. A
sz6 kozkeletll nyugati értelmezéseivel ellentétben ugyanis ez a fajta meditacidé nem jelent
sem koncentraciot, sem relaxaciot, sem transz-szerii allapotot, sem pedig misztikus
megtapasztalast, hanem elsOsorban jelenlétet, annak elvards- és bevonodas-mentes
megfigyelését, amit az elme éppen tesz, mikdzben tapasztal, gondolkodik, érez stb. Mint
ilyen, nem ellentéte a hétkoznapi tudatallapotoknak, hanem a minden cselekvésben és
torténésben valo tudatos jelenlét altal hangolja 4t azokat: mig a hétkéznapi tudatallapotban
jellemzd az elme ide-oda vandorlasa, illetve valaminek a megtétele anélkiil, hogy
észrevennénk, a meditacids praxis eredményeként a test és az elme Gsszehangoltta valik
egymassal, és megsziiletik a jelenlét képessége. (23-24.) ., [gy tehat az éberség-mediticio
elso nagy felfedezése nem valamiféle atfogo belatas az elme természetébe, hanem annak
athato felismerése, hogy az emberek altalaban mennyire elszakadnak a sajat
tapasztalasuktol.” (Uo.)

A meditacids praxisban szerezhetd tovabbi, szamos gyakorld altal tanusitott
tapasztalat az elme nyugtalansaganak megszelidiilése—megszeliditése. Ez azt jelenti, hogy

az ember idével kezd képessé vélni arra, hogy észrevegye a nyugtalansagot, de anélkiil,
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hogy itélkezne réla vagy megprobalna téle megszabadulni, ez pedig id6vel az elme
elcsitulasahoz vezet.

Arra, hogy hogyan képes kifejlddni az éberség/tudatossag (mindfulness/awareness)
attitidje, a szerzok kutatasai szerint két tradicionalis magyardzat azonosithato be: az egyik
szerint egy rendszeres gyakorlassal fejleszthetd képességrdl van szo, amelyet éppugy kell
edzeni, mint az izmokat. A masik szerint az éberség vagy tudatossag allapota valdjaban
visszataldldas az elme eredeti természetéhez, amelyet ideiglenesen elhomalyositottak a
ragaszkodas ¢és a kaprazat megszokott mintazatai. ,,Ahogy az ember 4tvdg mindezeken a
szokasokon, ¢és elsajatitja az elengedés attitidjét, felragyoghat az elme ama természetes
tulajdonsaga, hogy megismerje Onmagat ¢és reflektaljon sajat tapasztalataira. Ez a
bolcsesség vagy érettség (pradzsnya) kezdete.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 26.) Ez
azonban mar nem valamird/ vald tudds; itt nem létezik a sajat tapasztalatatol elkiiloniilé
megismerd; az ember eggyé valik a tapasztalasaval. (Uo.)

Ez a tipusu spontan cselekvés ugyanakkor nem ellentétes a reflexioval mint a
tanulas egy modjaval sem. Csakhogy a reflexio itt nem elvont, ,testetlen” tevékenységnek
szamit, hanem ,,megtestesiilt”, tudatos, illetve nyilt végii reflexioként jelenik meg, ahol is a
»~megtestesiilt”’-ség mindenekeldtt azt jelenti, hogy ebben a tipust reflexioban ,,test és elme
eggye valik”. Vagyis: a reflexid6 nem csupan vonatkozik a tapasztalatra, hanem maga is a
tapasztalds egy formaja, méghozza olyan, ami csak tudatossaggal végezhetd. (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, 27.) Az ilyen reflexié képes megszakitani a megszokott
gondolkodasi mintak és elditéletek lancat, és nyilt végii reflexioként mas lehetdségeket nyit
meg, mint amelyek ¢letvilagunk szokasos értelmezési sémai alapjan megszokottak
szamunkra. (Uo.)

Ugyanakkor a megtestestiltséget tiszteletben tartd szemléletmod szdmara alapvetd
jelentéségli a megismerési folyamatok egészlegessége, amely nemcsak az emberi lények
mint emberi lények szintjén, de mar neurondlis szinten is megjelenik, és mar a
konnektivizmus kapcsoldodas-alapti kognicio-értelmezésében is otthonra is lel: szamos
kisérletbdl kideriil, hogy a filozofiaban ,,specifikus érzékelés”-nek (vo. Arisztotelész, 1988)
nevezett jelenség (vagyis hogy a vizualitdsra szakosodott érzékszervek — vagy mai
fogalmisaggal neurondlis Osszekottetések — csak vizualis informdaciodkat, az auditivak csak

auditivakat szallitanak stb.) csak érzéstelenitett allatoknal fordulnak eld, leegyszerisitett
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kisérleti kdrnyezetben; atlagos érzékelési kdrnyezetben, és ha a vizsgalt allat éber és aktiv,
»d Sztereotipikus neurondlis valaszok nagyon kontextusérzékennyé valnak”, és nemcsak,
hogy ,.,/a] neurondlis valasz jellemzoi kozvetleniil fiiggnek a receptiv mezdjiiktol tavol
lokalizalt neuronoktol”, de ugyanazon érzékszervi inger esetén ,,/mjég a testtartas
megvaltoztatasa is [...] megvaltoztatia az elsodleges vizualis kéreg neurondlis valaszait,
bizonyitva, hogy még a latszolag tavoli motoros rendszer is rezonanciaban van a
szenzoriummal”. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 93.)

Ahogyan tehat a konnektivizmus megkozelitése megfogalmazza (igaz, még nem az
elme és a kornyezet kolcsonds egymast-meghatarozasara, hanem ,,még” csak az agyra
értve): az agy ,,magas szinten egylittmiikodo rendszer”, ahol az egyiittmiikodés lehet lokalis
(alrendszereken beliili) vagy globalis (alrendszerek kozotti); egységes, beazonosithatd
irdnyitd rendszer helyett pedig olyasfajta ,architektira” jellemzi, ,,amely lehetdvé teszi
bizonyos belsé koherencia megjelenését”. ,, De amikor ezek a koherenciak megjelennek, az
nem ennek vagy annak a specifikus rendszernek koszonhetok. [...] Az allat az, ami alszik
vagy ébren van, nem a retikularis neuronok.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 94.)

Ezt az értelmezést tamasztjak ala azok a kisérletek is, amelyek a vizualis percepcio
mitkddésmaodjat hivatottak feltdrni. Ezek eredményei szerint, annak dacéra, hogy a
tankonyvekben és a popularis magyardzatokban még mindig az informaciofeldolgozas
szekvencialis modellje dominal: ,,80 szazaléka annak, amire egy CGL-sejt’ sejt reagél, nem
a retinabol érkezik, hanem az agy tovabbi részeinek siirli 6sszekapcsoltsagabol. Tovabba
[...] tobb idegrost érkezik a cortextdl le a CGL-hez, mint ahdny az ellenkezd iranyba
vezet.” (Varela-Thompson—Rosch, 1993, 94-95.) Ugy tiinik tehat, hogy még a
legegyszerlibb érzékszervi észlelés sem elemekbdl vagy elemi adatokbol épitkezik, hanem
az adatok értelmezését végzO szervezddés altal alkalmazott értelmezési sémak, illetve
mintazatok feleldsek az észlelés ,,oroszlanrészéért™.

Ugyanakkor Varela és szerzOtarsai szamara a konnektivista megkozelités egyik
legizgalmasabb aspektusa, hogy a kognici6 magyarazatdban a szimbolumok semmilyen
szerepet nem jatszanak (a dinamikus rendszerek leirdsaban numerikus miiveletekkel

helyettesitik dket). ,, Egy ilyen rendszerben a jelentos elemek nem a szimbolumok, hanem a

3 Az eredetiben: LGN — lateral geniculate nucleus; corpus geniculatum laterale, CGL; vagy nucleus geniculatus
lateralis, LGN; a talamusznak az a része, ahova a latdideg érkezik a szemektdl, miel6tt tovabbvezetne a
vizualis cortex felé.
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halozatot alkoto szamos egység aktivitasanak komplex mintdzatai.” (Varela—Thompson—
Rosch, 1993, 99.)

Ezek a mintazatok pedig, legaldbbis a megismerés olyan komplexebb szintjein, mint
az emberi tapasztalds, a maguk soran nemcsak metaforikusan (mint a latéideg
muikodésmaddjanak értelmezése kapcesan), hanem szo6 szerint is értelmezd jellegiiek, ami a
konnektivizmus tovabbgondoldsa sordn az enaktivista megkdzelitést a hermeneutikai
megkozelitésekkel mutatja rokonnak.

Ezt a rokonsdgot Varela és szerzdtarsai is elismerik, amikor az enaktdlds mind
megtestesiilt kognicid értelmezését ahhoz is kotik, hogy a filozéfiai hermeneutika,
pontosabban Heidegger és Gadamer kozvetitésével a common sense (més fogalmazasban a
mindennapi életvilag és annak tapasztalasi mintdzatai) ,,visszatért” (vagy inkébb végre
bebocsatast nyert) a kognitiv tudoméanyba. S6t, a hermeneutikdnak mint az értelmezés teljes
jelenségével foglalkoz6 vizsgalatnak kimondottan enaktivista definicioja is adhato, ahol is
értelmezés alatt nem mast értlink, mint ,,a jelentés/értelem megalkotasat vagy eléhozasat a
megértés hatterébdl” (,,the enactment or bringing forth of meaning from a background of
understanding”’; Varela—Thompson—Rosch, 1993, 149.)

Ugyanakkor az enaktivista moddon értelmezett értelmezés-fogalom olyan
megkozelitésekre is alkalmazhatd, amelyek nem nevezhetok hermeneutikaiaknak, am
komolyan szdmolnak az emberi vilagértelmezés ¢és cselekvés torténetileg kialakult
mintazatok altali meghatirozottsagaval, mint példaul Foucault posztstrukturalista
projektjei, amelyek feltarjak, , hogyan fiigg a tudas egy olyan vilagban valo létezéstol,
amely elvalaszthatatlan a testiinktol, a nyelviinktol és tarsadalomtorténetiinktol — réviden, a
megtestesiiltsegiinktol”. (Uo.)

Mindezek alapjan a kontinentélis filozofiai, tarsadalomelméleti, pszichologiai és
pedagdgiai elméletek, illetve a kognitiv tudomany kdlcsondsen kihivasok elé allitjak
egymast, emeli ki a szerzOharmas: a kognitiv tudomany feldl érkezd kihivas az, hogy a
kulturdlisan megtestesiilt emberi tapasztalat hogyan kdthetd az emberi megismerésnek az
idegtudomanyban, a nyelvészetben és a kognitiv pszicholdgidban elért eredményeivel; a
kognitiv tudomany el6tt 4ll6 kihivas pedig az, hogy meg tudja-e kérddjelezni a tudoményos
orokséglink egyik leginkabb bebetonozdodott feltételezését, nevezetesen hogy a vilag

fliggetlen a megismer6tdl. Ha elfogadjuk, hogy a kogniciét nem lehet megfelelden
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megérteni a common sense nélkiil, és hogy a common sense nem mas, mint ,testi €s
tarsadalmi torténetiink™, akkor ,,az elkeriilhetetlen konklizio az, hogy a megismero és a
megismert, az elme és a vilag a kélcsonos meghatarozottsag [specification] vagy fiiggé
kozos keletkezés [dependent coorigination] viszonyaban all egymdssal”. (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, 150.)

Na de milyen statusa van ebben az egész komplexumban az egységesként
feltételezett énnek? A mindennapi tapasztalat kozegében ugyanis készséggel feltételezziik
az egységes én jelenlétét, mikdzben — azon tal, hogy mibenlétére, egyaltalan létezésére
vonatkozodan legkésObb a 17. szazad 6ta folyamatosak a filozofiai reflexiok — egységes

voltat a kognitiv tudoméany szdmos eredménye is megkérddjelezi.

3.2. A ,fragmentalt én”

Noha a kognitiv tudoméanyon beliil szdmos érvet taldlunk amellett, hogy ,,az én vagy
megismerd szubjektum alapvetden toredezett, megosztott, illetve nem egységes” (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, xvii.), egy, a mindennapi tapasztaladsnak egyenrangu sulyt
biztositani hivatott megkozelités nem vonatkoztathat el attol, hogy az én, illetve a személy
fogalma mindennapi dnértelmezésiink, hétkdznapi onértésiink egyik alappillérét képezi.

A kognitiv tudomany objektivista szarnya és a hermeneutikai megkozelitések
vitdjaban is kdzpontinak mutatkozott a kérdés, hogy lehetséges-e érvényes leirdsokkal
szolgéalni az emberi kognicid6 miikddésérdl anélkiil, hogy figyelembe vennénk az emberi
onértelmezés olyan jellegzetes tulajdonsdgait, mint az Ontudat, a személy vagy az
értelmezési sémak. Charles Taylor példaul erdteljes kétségének adott hangot afeldl, hogy
egy magyarazd elmélet érvényes lehetne a specifikusan emberi képességekkel valo
szdmvetés hijan, mig Daniel Dennett arra hivta fel a figyelmet, hogy mindezidaig minden
kognitiv elmélet ,,a személy alatti szintek™ elmélete, és kifejezte meggy6zodését, hogy egy
szigoru értelemben vett pszichologiai (tehat nem filozofiai) elmélet nem is lehet mas.
(Varela—Thompson—Rosch, 1993, 12.)

Mint fentebb lattuk, mar a konnektivista ismeretelméletben megjelentek olyan

modellek, amelyek az elme egységét valamilyen kdzponti ,,vezérldegység” nélkiil tartottak
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leirhatonak, a ,,magas szinten egyiittmiikddé rendszerként” felfogott agy modelljébol
kiindulva, ahol az egyiittmiikodés lehet lokalis (alrendszereken beliili) vagy globalis
(alrendszerek kozotti); ezt a rendszert viszont egységes, beazonosithatd iranyitd rendszer
helyett olyasfajta ,,architektiira” jellemzi, ,,amely lehetdvé teszi bizonyos belsé koherencia
megjelenését”. ,, De amikor ezek a koherencidk megjelennek, az nem ennek vagy annak a
specifikus rendszernek készonheto. [...] Az dllat az, ami alszik vagy ébren van, nem a
retikularis neuronok.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 94.) A kérdés mar csak az,
hogyan fordithat6 le ez a rend a hétkdznapi 6nmegértés nyelvére.

Varela, Thompson és Rosch ebben a tekintetben egy olyan modellhez folyamodik,
ami a maga metaforikdjaban képes megszolitani a hétkoznapi dnmegértést, alkalmazasi
teriiletei viszont eredetileg a robotikdban, illetve a mesterséges intelligencia kutatdsaban
jelentkeztek. A konnektivizmusnak leginkdbb megfeleld elme-modell eszerint a Marvin
Minsky és Seymour Papert alat javasolt ,,elme mint tdrsadalom” modell, mely szerint az
elmék sok, onmagukban korlatozott képességii "agensbol" allnak, Ezek az egyes dgensek
kiilon-kiilon csak egy-egy kis 1éptékili ,,mikrovildgban” képesek miikodni, és annyiban
szervezOdnek bonyolultabb tarsuldsokba, amennyiben bonyolultabb, az egyes agensek
szamara nem atlathato—kezelhetd helyzetekben kell boldogulniuk. ,,4 feladat tehat az, hogy
a specifikus tartomanyokban miikodo agenseket hatékony nagyobb rendszerekbe vagy
"agenciakba", ezeket az agencidkat pedig magasabb szintii rendszerekbe szervezziik. Ily
modon az elme egyfajta tarsadalomkeént jelenik meg." (Varela—Thompson—Rosch, 1993,
105-106.)

Mint Varela ¢és szerzdtarsai kiemelik, a modell fontos vonéasa, hogy noha az
agymiikodés inspiralta, valojdban nem az agyra, hanem az elmére vonatkozik, s igy sem az
»agensek”, sem az ,dgencidk” nem feleltethetoék meg konkrét neurondlis halézatoknak,
hanem elvont folyamatokat vagy funkcidkat jeldlnek. (Varela—Thompson—Rosch, 1993,
106.) Hozzatehetjiik, hogy ez egyben a modell magyardzo erejét is kérdésessé teszi, hiszen
a magyarazo szemléletmodja eleve meghatdrozza, hogy milyen funkciokat azonosit az
elmén beliil, s noha ez megkonnyiti a helyzetet mondjuk egy észlelésre €s reakcidkra képes
automata épitésében, a valosagos elmék milkodésének leirdsara nem biztos, hogy a
legerdsebb lehetdség. Arra mindenesetre ramutat, hogy az egységes én vagy vezérldegység

feltételezése a miikodoképes komplex elmének nem eldfeltétele.
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Ugyanakkor Minsky a The Society of Mind-ot azzal a gondolattal zarja, hogy noha a
kognitiv tudomanyban nincs helye (?) a ,,valoban 1étez6” énnek, nem adhatjuk fel a ra
vonatkozé hétkdznapi meggydzddésiinket. Ez azonban olyan ,,tudathasadasos” allapothoz
vezet Varela és szerzOtarsai szerint, amely a tudomany és az emberi tapasztalat egymastol
elvalaszott kezelésének kovetkezménye. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 107.) Mar csak
az a kérdés, hogyan lehet a kettdnek egyszerre érvényt szerezni.

Varela, Thompson és Rosch eljarasa a maga idejében sem szamitott szokvanyosnak,
¢s azéta sem szamit annak. Mint mar sz volt rdla, a téma vizsgdlatdhoz a buddhizmus
bizonyos iranyzatai altal fenntartott hagyomanyokat hasznaljdk fel forrasként, arra valo
tekintettel, hogy benniik kdzponti jelentdségli a nem-egységes avagy decentralt (,,éntelen”)
megismerd gondolata, rdadasul — és ennek fontossagat az egész vallalkozas fényében nem
lehet eléggé hangsulyozni — nem teoretikus konstrukcioként, hanem bizonyos
¢letgyakorlathoz tartoz6 elsé személyll tapasztalatkent. (Varela—Thompson—Rosch, 1993,
XViii.)

Jogos lehet a kérdés, miért kellett a szerzéknek elmenniiik egészen a buddhizmusig,
amely egészen mas kulturalis hattér része, mint amelybdl a kognitiv tudomény érkezik.
Vialaszuk az, hogy ebben a hagyomanyban taldltak olyan gyakorlatot, amely nem a
tapasztalasnak ezt vagy azt a formajat, hanem magat a tapasztalast vizsgélja rendszeres
modon, egyszerre a gyakorlat €s a reflexio értelmében vett diszciplina modjan.” (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, xviii.)

Az Abdidharma hagyomany ,,fliggé keletkezés” tananak elemzése soran azutan
részleteiben kovethetjiik, hogyan torténik meg a meditacid6 soran a hétkdznapi én,
pontosabban azoknak az (érzékelési, észlelési, gondolkodasi, érzelmi, Onértelmezési)
mintazatoknak a dekonstrukcidja, amelyek hétkoznapi On- és vildgértelmezésiinket
meghatarozzak. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 110-130) Fontos adalék e dekonstrukcid
természetéhez ¢és jelentdségéhez, hogy a jelzett mintazatok csaknem minden esetben olyan
onértelmezési  kereteket jelentenek, amelyek reflektalatlanul, ugyszolvan ,sajat”
kozremuikodésiink altal alakulnak ki benniink, vagyis fiziologiai—€érzelmi—tarsas—kulturalis
meghatarozottsagainkhoz tartoznak. Ezt fedi egyébként a ,.karma” filozofiailag kidolgozott
fogalma is, amely — a nyugati koznyelvben eléggé elterjedt ,,sors” vagy ,.eleve-elrendelés”

jelentéssel ellentétben — valojaban meghatarozottsdgaink csomagjat jelenti: ,,A karma a

68



pszichologiai kauzalitds leirdsa — hogyan formalodnak és folytatddnak a szokasok az idd
mulasaval” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 111.), vagy ,,az ember sajat tapasztalati
ontogenézise” (uo. 121.).

Az ,ego—¢n” tehat, amelynek a dekonstrukcioja (és egyben felfedezése ¢és
megértése) a meditacidés folyamatban megvaldsul, nem mas, mint ,torténeti mintazat a
pillanatrél pillanatra felbukkand emergens alakzatok kozott”. A meditacid mint kdzvetlen
tapasztalas azonban nem zarja ki a reflexiot, sot, bizonyos értelemben magéaban foglalja azt.
Ez a reflexid6 azonban nem fogalmi elemzést jelent, hanem a tapasztalat ,.éber-tudatos”
(mindful), ,nyilt végli” elemzésését, ,,amely valtozast idéz el az elemzdék elméjében,
mikdzben az elemzést végzik” (Varela—Thompson—Rosch, 121-122.). Ezzel a reflexio-
fogalommal tehat el6ttiink all az elvont, diszkurziv reflexio ,,megtestesiilt” alternativaja,
amely egyben szamottevd fejlddési potencialt szabadit fel a reflektdloban: ,,Az
éberség/tudatossag célja nem az, hogy levalassza az elmét a fenomendlis vilagrol, hanem
hogy lehetdvé tegye az elme szamara, hogy teljesen jelen legyen a vilagban. A cél nem a
cselekvés elkeriilése, hanem hogy teljességgel jelen legyiink a cselekvésiinkben, tigy, hogy
viselkedésiink fokozatosan feleldsségteljesebbé ¢s tudatosabba valik.” (Uo. 122.)

Kézenfekvd tehat, hogy mindezek alapjan a fejlddés enaktivista fogalmat is megvizsgaljuk.

3.3. A fejlodés / atalakulas / transzformicié enaktivista fogalma és a mogottes

ontologia

Az enaktiv megkozelités ismeretelméleti magja a kognicid reprezentacioként valod
felfogasanak az elvetése. Mint ismeretes, a reprezentdcio-paradigma Iényege, hogy a
megismerést gy képzeli el, mint ami egy el6zetesen adott kiilvilag és egy eldzetesen adott
megfigyeld vagy megismerd kozott megy végbe, €és a ,kiilvilag” ,adott” targyainak
reprezentacioin, afféle képein vagy lenyomatain alapul. Ezzel a paradigmaval szall szembe
az enaktivizmus, amikor a kogniciot ,,megtestesiilt cselekvés’-ként (embodied action),
vagyis a vildg és az elme egyiittes megvalositasként, létrehozasaként, ,hatalyba
léptetéseként”, enaktadlasaként értelmezi. Ha azonban a vilagot és az elmét nem allitjuk

szembe egymadssal, hanem egyiittes valosagként, relacionalisan értelmezziik 6ket, akkor a
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vilag—elme egyiittes aktualis allapota nem vezethetd vissza egyébre, mint sajat torténetére,
pontosabban ,,azoknak a valtozatos cselekvéseknek a torténetére, amelyeket egy vildgban
létez6 1ény hajt végre”.* (Varela-Thompson—Rosch, 1993, 9.)

Ebben a kontextusban a tanulas ¢és a felfedezés soran 1étrejovo fesziiltség forrasat
igy nem az ,,elme” és a ,,vilag” taladlkozasaban kell keresniink — hiszen nincsen egymastol
elvalaszthato vilag, illetve elme —, hanem az 11j informaciok és a feldolgozasukat lehetové
tevo eldzetes értelmezési mintazatok kozotti eltérésben. A vizualis percepcio fentebbi
példajanal maradva: mint lattuk, a CGL-sejtekben a ,,lefelé” (az értelmezési mintdzatoktol
indulo), illetve ,felfelé” (az érzéki ingerektdl induld) vezetd utvonalak taldlkoznak, s Ggy
tlinik, a figyelem a két utvonal mintazatai kozotti meg-nem-felelés eredménye; ugyanakkor
ugy tlinik, az ilyen ,,rezonél6 haldzatok™ képesek gyorsan megtanulni sok és sokféle bejovo
informéci6 kategorizalasat (osztilyokba sorolasat), méghozza el6zetesen adott mintak
nélkiil. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 95-96.)

Varela és szerzdtarsai megkdzelitésében azonban a konnektivista megkozelités
egyik legizgalmasabb aspektusa az, hogy a szimbolumok semmilyen szerepet nem
jatszanak a megismerési folyamatok leirdsdban (a dinamikus rendszerek leirdsaban
numerikus miiveltekkel helyettesitik oket): ,, Egy ilyen rendszerben a jelentos elemek nem a
szimbolumok, hanem a halozatot alkoto szamos egység aktivitasanak komplex mintazatai”;
ezen a ponton pedig mar fel lehet tenni azt a kérdést, amely példaul a kognitivizmus
fogalomkorében nem is volt megfogalmazhatd, nevezetesen hogy hogyan nyerik el a
szimbolumok a jelentésiiket. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 99.)

A viélasz G6sszhangban all szamos nyelvészeti és filozofiai jelentéselmélettel, és
lényege az, hogy ,,a jelentés nem az egyes szimbolumokban talalhat6; a rendszer globalis
allapotanak fliggvénye, €s valamilyen teriileten, példdul a felismerésben vagy a tanuldsban
nyUjtott altaldnos teljesitményhez kapcsolodik.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 100.)

A jelentésességhez vald eljutdst — ami egyenértékli azzal, hogy egy Osszetett
rendszer a ,,enaktal” egy vilagot — a szerzéharmas a ,,Bittorio” nevill sejautomata példajan
demonstralja, amely a maga kiindul6 allapotaban semmilyen elézetesen adott mintazattal

nem rendelkezik a vele torténd események értelmezésére, mindossze képes a kornyezetével

4 ,[...] cognition is not the representation of a pregiven world by a pregiven mind but is rather the enactment
of a world and a mind on the basis of a history of the variety of actions that a being in the world performs.”
(Varela—Thompson—Rosch, 1993, 9.)
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vald strukturalis kapcsolodasra (structural coupling). Az altala megvalositott
kapcsoldodasok nyoman idével kivalasztja vagy enaktalja a véletlenszerliség vilagabodl a
megkiilonboztetések egy olyan készletét, amelyek relevansak a szamdra (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, 151-155.), és gyakorlatilag ett6l kezdve beszélhetiink jelentésrol,
s vele egyiitt az értelmezés valamiféle minimumszintjérél, ahol is értelmezés alatt itt tag
értelemben nem mast értiink, mint ,,a megkiilonboztetések egy teriiletének megalkotasat
egy hattérbol” (,,the enactment of a domain of distinctions out of a background”). , gy
Bittorio a maga autondmiaja (zartsdga’) alapjan értelmezést végez abban az értelemben,
hogy egy jelentéses tartomanyt [a domain of significance]| vélaszt ki vagy hiv eld
véletlenszerti kornyezetének hatterébsl.”®

A kivélasztott megkiilonboztetések ugyanakkor nem a kiilonbozé helyzetek
valamiféle semleges lenyomatai, hanem egyben a Bittorio-ban végbemend valtozasokat is
jelzik, a benniik kialakulé mintdzatok pedig a sejtautomata ,,vilagat” fogjak képezni: ,, 4
Bittorio altal kivalasztott megkiilonboztetések [...] mutatjak azokat a szabalyszeriiségeket,
amelyekkel Bittorio egyiitt valtozik. Ezek a szabalyszeriiségek képezik azt, amit Bittorio
vilaganak nevezhetiink.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 156.)

Bittorio tehat nem egy eleve adott vilagba sziiletett bele, és nem is ugy tervezték,
hogy bizonyos szabalyszerliségeket ismerjen fel; ehelyett bizonyos belsé dinamikéaval
ellatva véletlenszerli kornyezetbe keriilt. Ugyanakkor, adva 1évén a belsé dinamika és a
kornyezet kozotti strukturdlis kapcsolddasok torténete, bizonyos megkiilonboztetések (a
szerzOk példajaban a ,paratlan sorozat” / ,odd sequence”) jelentésesse, illetve
Jelentdségteljessé valtak szamara. ,, Epp ezért Bittorio vildgat gy irjuk le, mint amit a
strukturalis kapcsoldodds torténete hoz létre.” S noha a megkiilonboztetéseket eszkozlo,
ezaltal ,tanuld” és a maga vildgat értelmezd sejtautomata példdja csak a jelentés
minimalszintjét mutatja be, a szerz6hadrmas szerint a miikodésmod maga az olyan komplex

sejthalozatok esetében is plauzibilis, mint az agy vagy az immunrendszer — hiszen bar ezek

> A mdveleti zartsdg értelmében — vd. az autopoiétikus rendszer mint fizikailag nyilt, am m(iveletileg zart
rendszer; ,a metabolikus mUveletek korkords, énvonatkozd mintazata muveletileg zartta, azaz autondém
dgenssé teszi” — Szigeti Attila (2021): Emergencia és 6nvonatkozas az élet és a megismerés magyarazataban.
In Sziegti Attila — Ungvari Zrinyi Imre (szerk.): Komplexitds a természetben és a tdrsadalomban. Filozdfiai és
tudomdnykézi megkézelitések. Pro Philosophia Kiadd, Kolozsvar, 69-92, 73.

6 V6. Derrida, Saussure, illetve Culianu és a gnoézis faja. Amit értdemes lenne sszevetni a Maturana—Varela
féle tudas-fajaval, vo, Szigeti megjegyzésével, hogy furcsa, hogy erre a konyvre egyetlen hivatkozas sincs az
,Emodied Mind”-ban.
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a halozatok sokkal komplexebbek Bittorio-nal, de kdzos benniik, hogy autonomak (vagyis
miuveleti zartsadg jellemzi Oket) és strukturdlisan kapcsolodnak. (Varela—Thompson—Rosch,
1993, 157.) A szerz6k masik részletes példaja a szin jelentéstartomanya, amelynek esetében
kiindulhatunk a szinészlelésbdl, folytathatjuk az elemzést a szin mint kategoria
feltérképezésével; vizsgalhatjuk a szinkategorizalas nyelvészeti vonatkozasait; végiil pedig
szin és megismer¢s, illetve szin és kultara viszonyat.

Osszefoglalva tehat elmondhatd, hogy a konnektivista modellben megjelend
jelentésfelfogas radikalisan eltér az input/output modellétdl, hiszen mig abban a jelentést a
tervez6 adja meg (pl. a klasszikus digitdlis szamitogép esetében egy adott
billentylikombinacidhoz a tervezd rendeli hozzd a jelentést), ebben maga az autonom
rendszer az, ami jelentést rendel a mintazatokhoz a kornyezettel vald interakcio alapjan.
(Uo.)

A megismerés mint megtestesiilt cselekvés fogalma végiil az enaktivista modon,
Htermészetes sodrodas”-ként értelmezett evolucié kontextusdban valik teljessé, ahol is a
kognitiv képességek ugy keriilnek meghatirozasra, mint amelyek alapvetéen megélt
torténetekhez kapcsolodnak, ,,nagyon hasonléan az olyan utvonalakhoz, amelyek csak
azéltal 1éteznek, hogy jaras kozben lefektetjiik Oket”. Kovetkezésképpen a kognicidt tobbé
nem ugy tekinti, mint reprezentaciokra épiild problémamegoldéast, hanem mint ,,egy vilag
létrehivasat a strukturalis kapcsolodas életképes torténete altal” (,,the enactment or bringing
forth of a world by a viable history of structural coupling”). (Varela—Thompson—Rosch,
1993, 205.) Nagyon fontos, hogy a strukturélis kapcsolodas e torténetei nem optimalisak,
hanem mindossze ,.¢letképesek”. Ha a kapcsoldodasnak optimalisnak kellene lennie —
hangsulyozzék a szerzOk —, akkor a rendszer interakcidinak eldirtaknak kellene lenniiik. Az
¢letképes kapcsolddashoz azonban mindossze az sziikséges, hogy a cselekvés segitse el a
rendszer tovabbi integritasat, illetve adott esetben leszarmazasat. igy aztan ,, olyan logikdval
van dolgunk, amely inkabb proskriptiv, mint preskriptiv [inkabb tiltd/kizaro, mint eldird —
B. B.]: a rendszer altal végrehajtott barmely cselekvés megengedett mindaddig, amig nem
serti a rendszer integritasanak és leszarmazdsanak megorzésére vonatkozo feltételt”.
(Varela—Thompson—Rosch, 1993, 205.)

Mindezek alapjan a kognicid mint megtestesiilt cselekvés értelme (,,aboutness”)

vagy intencionalitasa elsdsorban ,,a cselekvés valamire iranyul6 voltdban” (,,directedness of

72



action) all. A nondulaista-antireprezentacionalista megkozelitésnek megfeleléen az
intencionalitds két polusa koziil az egyik az, hogy ,mit tart a rendszer cselekvési
lehetdségnek™, a masik pedig az, ,hogy az eredményezett szituaciok hogyan toltik vagy
nem toltik be ezeket a lehetdségeket”.”

Varelaék szerint a legfontosabb innovacio, amit ez a megkdzelités magaval hoz, az,
hogy mivel a reprezenticiok mar nem jatszanak kozponti szerepet, a kornyezet mint
beviteli forras szerepe a hattérbe szorul, és mar csak azokban az esetekben jelenik meg a
magyarazatokban, amikor a rendszerek meghibasodnak, vagy olyan eseményeket
szenvednek el, amelyeket a struktardik nem tudnak kielégiteni. Ennek megfelelden ,,az
intelligencia a problémamegoldas képességébol a jelentésesség egy kozos vilagaba valo
belépés képességeéve valtozik”. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 207.)

Onértelmezésiik szerint ugyanakkor programjuk a konnektivizmus programjanak
folytatasa, méghozzad a megismerés mint megélt torténet/torténelem [cognition as lived
history] temporalitdsdnak irdanyaba, legyen sz6 akar individudlis (ontogenézis), akar az
emberi faj szintjén szemlélt (evolucio), akér a tarsas mintak szintjén (kultura) értelmezett
torténetekrdl vagy torténelemrdl. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 213.) A mindenkori
torténet nem sziikségszerti, hiszen minddssze egy lehetséges utvonalat mutat a szdmtalan
lehetséges utvonal koziil; rdadasul nem jelzi elére, hogy hogyan fog folytatddni: ,, 4
kitaposott 6svény mindig korlatoz benniinket, de nincs olyan végsé alap, amely eléirna,
hogy milyen lépéseket fogunk tenni.” Ugy tiinik, az utols6 szo6 a szabadsagé, illetve szabad
valasztdsé — mar csak az a kérdés, hogyan lehetséges szabadsag egy radikalisan torténeti

vildgegyetemben. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 214.)

Varela ¢és szerzétarsai vallalkozésa, habar elsdsorban kognitiv tudoményi, illetve
elmefilozéfiai célkitlizéseket kovet, végezetiil nem mentes az ontologiai vonatkozasoktol
sem. Maguk a szerzOk sem =zarkoznak el ettél egyértelmiien, hiszen munkajuk
zarofejezetében explicit moédon is OsszekOtik azt a  kétféle alaptalansag”-ot
(groundlessness), amelyet az addigiakban egyrészt az ,,0nallo¢” vildg, masrészt pedig az

»allando” én létezésnek tagadasaként fogalmaztak meg. A strukturdlis kapcsolodéasok

7 ,Here the two-sidedness of intentionality corresponds to what the system takes its possibilities for action
to be and to how the resulting situations fulfil or fail to fulfil these possibilities.” (205-206.)
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torténeteként 1étrejott vilagnak a kettd helyett javasolt fogalmaval végiil a kétféle
»alaptalansag” Osszeért: ,,Végiil lattuk, hogy az alaptalansag e sokféle formaja végsd soron
egy €és ugyanaz: az organizmus ¢és a kornyezet egymasba fonodik és egymasbdl bomlik ki
abban az alapvetd korkordsségben, amely az €let maga.” organism and environment enfold
into each other and unfold from one another in the fundamental circularity that is life
itself.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 218.)

Az ontologiai szempont azonban a szerzok értelmezésében kdzvetleniil
Osszekapcsolodik az egzisztencidlis vonatkozdsokkal, amennyiben kiemelik, hogy mig az
alaptalansagot a nyugati kulturdlis miliében altaldban negativumként (mint relativizmust
vagy egyenesen nihilizmust) élik meg, addig a buddhizmus madhjamika-hagyomanya
felmutatja a benne rejld transzformativ potencidlt, amennyiben az éntelenséget ,,aldasként”
¢éli meg, amely ,,a megélt vildgot Osvényként, a megvalosulds helyeként nyitja meg”.
(Varela—Thompson—Rosch, 1993, 233-234.)

Ugyanemiatt viszont az egzisztencialis dimenzid kozvetleniil 0sszeér az etikaival.
Egyrészt Nagardzsuna szerint a vildg alap-talansdgara vonatkoz6 igazsdg nem tanithatd
elméleti igazsagként, hanem csak a mindennapi gyakorlattal, életmdddal Gsszefonodva;
ellenkezd esetben elvesziti értelmét. (Uo.) Masrészt az éntelenség valosagos megélése /
atélése a gyakorld személt etikai fejlédését hozza magaval. (Varela—Thompson—Rosch,
1993, 246. skk.)

Az utobbi szempont kapcsan a szerzéharmas izgalmas moddon allitja szembe
egymassal a nyugati kultura és a buddhizmus éntelenségrol alkotott elképzeléseit. Az
utobbi szdmara — holott egyre nyilvanvalobb, hogy le kell szamolnunk a tudomanyos
»objektivitds” etikai semlegességének eszméjével — az éntelenség elképzelése etikai
szempontbol fenyegetdnek tlinik, hiszen az énként felfogott szubjektumot tartjuk a moralis
feleldsség hordozdjanak, gyakran nem toérédve azzal, hogy az énként felfogott szubjektum
egyben az onérdek-érvényesités forrdsa is; s talan ez a tisztdzatlansag tér vissza a szerzok
szerint a tarsadalmi csereelméletben is, amely egyrészt minden emberi interakciot — az
érzelmieket, még az Onzetlensséget is — kalkulaciok, a bevétel és a kiadas kategoridiban
értelmez, masrészt ,,implicit motivacidelméletként” nemcsak a tarsadalomtudomanyok,

hanem sok mai ember szemléletmaddjat is meghatérozza.
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A tudatossag hagyomanyanak gyakorloi ezzel szemben arrdl szamolnak be, hogy
mikdzben a maguk fejléddésének tjat jarjak, adott ponton komolyan racsodalkoznak ennek
a hozzéllasnak az értelmetlenségére. A tudatossag fejlédésével ugyanis az 6nzés olyan
emberek hozzallasaként jelenik meg, akik 6sszezavarodott modon kiizdenek az elkiiloniilo
emberrel. ,,Akdr nyerek, akar veszitek, ott lehet az én érzése; de ha nincs mit nyerni vagy
vesziteni, alap-talan vagyok. Ha Hobbes zsarnokéanak lehetOsége lett volna arra, hogy
mindent megkapjon a vilagegyetemben, gyorsan valami mas elfoglaltsagot kellett volna
taldlnia maganak, vagy siralmas dallapotban taldlta volna magat: képtelen lett volna
fenntartani én-érzetét.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 246-247.)

Az alap-talansag teljes megtapasztalasa ezzel szemben a mahdjdna-hagyomany
szerint ,nem torténhet melegség nélkiil”, és kozvetleniil Osszekapcsolodik az alap-
talansaggal mint egyiittérzéssel. Fontos adalék ugyanakkor, hogy az egyiittérzés
megtapasztalasanak egyik fontos Iépcsdfoka a sajat énilinkhoz vald gorcsos ragaszkodassal
valo egyilittérzés, ami baratsdgos gesztusnak szamit, s mint ilyen, hozzajarul a mas
emberekkel szembeni baratsdgossag fejlédéshez is. Tovabbi fontos adalék, hogy az ily
moédon kifejlédd egyiittérzés spontdn, nem kovet szabalyokat, nem rendelhetd hozza
axiomatikus etikai rendszer, sem konkrét viselkedési szabalyok; kizardlag az egyedi
szituaciohoz igazodik. A fejlddés korabbi stadiumain jard gyakorloknak természetesen
sziikségiik van szabalyokra és parancsokra; ezeknek azonban az az elsédleges céljuk, hogy
altaluk a test és az elme egyarant olyan allapotba keriiljon, ami a lehetéségekhez képest a
legpontosabban leképezi azt, ahogyan a valddi egylittérzés az adott helyzetben
megnyilvanulna. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 250.)

»A tudatos, nyitott végii tanulas 6svényének eredményei mélyen transzformativak.
Ahelyett, hogy kiizdelembdl, szokasbol és én-érzésbdl valosulnank meg (pontosabban
valosulnank meg ujra és ujra, pillanatrol pillanatra), a cél az, hogy a vilag iranti
egylittérzésbol formalddjunk.” (,, Instead of being embodied [...] out of struggle, habit, and
sense of self, the goal is to become embodied out of compassion for the world.””)

Ezen az iton azonban nem az altalunk kovetett elmélet lesz a dontd: ezerszer jobb
megmaradni a hétkoznapi gondolkodasmdd mellett és hinni a végsdé alapokban, mint

egyiittérzés nélkiil ragaszkodni az alap-talansdg valamiféle részleges tapasztalatanak
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emlékéhez. S6t, mivel a szavakhoz és fogalmakhoz konnyli ragaszkodni, még az alap-
talansag fogalmai is hathatnak az énkozpontusdg és az Onzés iranyaban, ezért aztan a
kontemplativ hagyoményok tanitéi mindig is dvtak attdl, hogy a rogzitett elképzeléseket és
fogalmakat valosagnak vegyiik. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 251-252.) Ezen a ponton
végill a szerzOk a tarsadalomtudomdnyi konstruktivizmus vulgarizalt valtozatatol is
elhatarolodnak: ,,Biztosan nem akarndnk eldrulni az objektivizmus relativ aldzatat annak a
gondolatnak a hiibriszéért, hogy a vildgunkat mi magunk konstrualjuk. Messze jobb
egyenes kognitivistanak lenni, mint felfuvalkodott és szolipszista enaktivistanak.” (Varela—

Thompson—Rosch, 1993, 253.)
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4.
AZ ENAKTIVIZMUS NEVELESFILOZOFIAI ANTROPOLOGIAJA

A tudomanyos vizsgalodas és a megélt tapasztalat egyesitésének programja, amelyet az
enaktivista megkozelités meghirdet, kiilonosen kedvezd terep lehet a nevelésfilozofiai (sot,
altalaban neveléstudomanyi) kérdésfeltevések szamara, tekintettel arra, hogy a neveléssel
kapcsolatos jelenségek nem vizsgalhatok a benniik részt vevok megélt tapasztalataitol
fiiggetlenitve. (Oancea—Furlong, 2007; Hargreaves, 2000)

Az enaktivista program ugyanakkor erdteljesen €pit a tanulds mint jelentésképzés,
illetve értelemképzddés felfogasara, mikdzben — ismét csak Gsszhangban a tapasztaldsra-
iranyultsaggal és a tapasztalas sokféleségének tiszteletben tartdsaval — ez az értelem nem
foltétlentl rogzithetd szimbolumokban, nem foltétleniil diszkurziv, és nem foltétleniil
artikulalhaté nyelvileg, mikdzben lényege szerint magaban foglalja a transzformativitas,
vagyis az atalakulas, a fejlédés lehetdségét.

Elvi szinten kérdés lehet, vajon az elmélet nevelésfilozofiai és tanulaselméleti
meglatasainak érvényességét nem korlatozza-e tulsdgosan a buddhista szal, vagyis az a
tény, hogy legfontosabb tételeik egy részét a megkdzelités kidolgozoi egy sajatos (nyugati
szemszOgbdl nézve vallasi) hagyomany sajatos gyakorlataihoz kotik. Ezt a kérdést egyeldre
hagyjuk nyitva, de tartsuk tiszteletben az elmélet képviseldinek azt az allitasat, mely szerint
a madhjamika-hagyomany meditacids praxisa mint olyan modszer keriil a vizsgalédasok
kozéppontjaba, amely alkalmas a tapasztaldsnak a tapasztalds altali vizsgalatara, raadasul
nem ezt vagy azt a fajta tapasztalatot tanulmanyozza, hanem annak minden (vagy
legalabbis a gyakorld szdmara elérheté minden) formajat.

A kovetkezOkben harom pontban kisérlem meg rekonstrualni az enaktivizmus
kozponti fogalma mennyiben alakitja 4t a human dimenzidk (test — l¢lek/elme/szellem)
tradicionalis képét, majd a szervezet-kornyezet Osszefonddas keretében értelmezett
megtestesiiltség-fogalmat vizsgalom, végiil pedig a decentrdlt én enaktivista felfogasat
elemzem, mikdzben az egzisztencia, illetve a szabadsag fogalmai feldl értelmezem az elért

eredményeket.
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4.1. Megtestesiiltség és human dimenzidok

Talan nem tlzas azt allitani, hogy a megtestesiiltség fogalma, ahogyan az enaktivista
elméletben megjelenik, mar Onmagdban is a human dimenzidk tradicionalis
megkiilonboztetése (test—lélek/elme/szellem') ellenében hat; nem véletleniil jelent meg az
elmélet vonzaskorzetében a ,testelme” (body-mind) fogalma, amely talan pontosabban
illeszkedik annak szemléletmodjahoz. (Szigeti, 2021). Ugyanakkor az sem elhanyagolhat6
szempont, hogy a test-lélek/elme/szellem dimenziok szétvalasztdsanak elutasitdsa — a
nyugati eszmetdrténetben csak nagyon kevés és gyér elézményt kdvetden — ezittal nem
redukcionizmusként, azaz bizonyos tényezének a madsik (vagy a tobbi) javara torténd
kiiktatasaként, hanem holizmusként jelentkezik, amely az egészként értett emberi lény
értelmezésében félrevezetdnek tartja ezeknek a dimenzidknak az ontoldgiai—antropologiai
szétvalasztasat.

Ugyanakkor a dimenziok megkiilonboztetését vallo hagyomény fel6l nézve a
megkiilonboztetések e feliilirdsa a test fogalmanak felértékelddését hozza magéval, hiszen
az On- és viladgértelmezést, illetve a tapasztalatot — ellentétben a nyugati hagyomany
féaramainak majdnem két és fél évezredes gyakorlatdval — nem egy testetlen szubjektum
megismerd tevékenységéhez koti, hanem testileg is 1étezd, észleld, cselekvd, tapasztald
Iények altal megélt torténésként értelmezi.

S6t, mint lattuk, a megtestesiilt elme (embodied mind) és a megtestesiiltség
(embodiment) koncepcidja nemcsak a human dimenzidk kozotti ontoldgiai—antropologiai
kiilonbségtevést, de az ¢él6 szervezet és a kornyezete, illetve az ember és vildga
szembedllitasat is elveti, €és a szervezetet a kdrnyezet (igaz, autondm, azaz miiveletileg zart,
és cselekvésre képes) részeként, az embert és vilagat pedig egymas korrelatumaiként fogja
fel. Igy jutunk el a megtestesiiltség olyan fogalmahoz, amely ezuttal nem a (tapasztalt, atélt)
bioldgiai organizmusban, hanem a mindenkori konkrét szituacioban valé megvaldsultsagot

jelenti. Mint lattuk, emberi 1ények esetén ezek a szituaciok mindig értelmezett helyzetet

! Ezek a fogalmak tradicionalisan megjelenhetnek test—Iélek vagy test—elme szembedllitasként, illetve test—
lélek—szellem strukturaként, mely utébbiban a ,szellem” kiilénb6z6 értelmezésekben jelenhet meg:
jelenthet intellektualis képességet, a transzcendencidahoz vald kapcsolddas képességét, az emberi
szabadsagot kifejez6 dimenziot vagy a torténetileg szemlélt emberi kultura értékeinek létrehozasara és
megértésére vald képességet.
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jelentenek, amelyekben olyan értelemdsszefiiggések alapjan tajékozodunk, amelyek viszont
a maguk soran mindig a konkrét életvilagban szerzett tapasztalatokhoz vezetnek vissza. Az
értelmezési halok és a tapasztalatok korkords egymast-meghatarozadsdban azonban, Ugy
tinik, az értelmezési halok dominalnak, vagyis a kognicid egészlegessége, illetve egész
megeldzo tapasztalatanak jatékba hozasa — legaldbbis az atlagos, mindennapi megismerési

helyzetekben — a mindenkori tapasztalas keretét adja meg.

4.2. Megtestesiiltség a szervezet—kornyezet viszonyban

A megtestesiiltségnek a szervezet €s a kdrnyezet korkoros relacionalitasaként értett fogalma
nevelésfilozofiai szempontbol aligha talbecsiilhetd, hiszen szépen korrigdlja a vulgarizalt
evolucidelmélet és vele a tanuldselméleti konstruktivizmus ,,adaptivitas’-felfogdsat, amely
a tanuldsi folyamatok sikerességét alapvetden az alkalmazkodoképességhez koti. Az
enaktiv megkozelités ezzel szemben olyan tanulasfelfogast javasol, amely a kognitiv
folyamatokat egyben az ember ¢és a vilag kolcsonds On- és egymast-teremtéseként latja, és
igy alapvetéen kreativ folyamatnak tekinti.?

Részben ezzel a kreativitas-kdzpontiisaggal, részben a jelentésképzddés enaktivista
felfogasaval fiigg Ossze a megtestesiilt kognicid (nem preskriptiv, hanem) proskriptiv
jellege, amelynek lényege, mint lattuk, az, hogy a megismerd szamara semmilyen rogzitett
jelentés nincs eldirva, kontraproduktivaknak bizonyulnak viszont azok, amelyek sajat
integritasat €s fennmaradasat veszélyeztetik. Az egyszeriibb ¢él6 szervezetek szintjén
nyilvan alapvetd distinkciokrol és a biologiai fennmaradast lehetévé tevd vagy
veszélyeztetd valasztasokrdl van sz6, az emberi vilagképzés és -képzddés esetében viszont
az emberi ,rendszerbe” a kulturalis—moralis dimenziok is beletartoznak, az ezek altal
implikalt jelentések pedig nyilvan befolydsolni fogjdk, hogy mi szadmit a rendszer
integritdsanak.

Mindenesetre a kognici6 enaktivista felfogdsa nemcsak megengedi, de egyenesen

megkoveteli — pontosabban természetesnek tekinti — a vilagok, koztiik pedig az emberi

2 Ebben az értelemben érdemes lenne az enaktivizmus leszarmazasi vonalat nemcsak Merleau-Ponty-ig, de
Henri Bergsonig is visszavezetni.
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vilagok pluralitdsat: ,, Sokféleképpen van a vilag — sot, sokféle tapasztalati vilag is van — az
erintett leny strukturdjatol és attol fiiggoen, hogy milyen megkiilonboztetések megtételére
képes. S még ha az emberi kogniciora korlatozzuk is a figyelmiinket, sokféle modja van
annak, ahogyan a vilag felfoghato.” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 9.) Ebben a
tekintetben tehat a megtestesiilt kognicid hasonld kovetkezményekkel jar altalaban a tanulo
organizmusnak tekintett €16 szervezetek ¢és az emberi lények szamara; ugyanakkor felmeriil
a kérdés, hogy ebben az értelmezési keretben mi az, ami egyértelmiilen megkiilonbdzteti az
emberi vilagokat a tobbitdl. Ugy tiinik, a differentia specifica ebben az esetben a reflexio
képessége €s az abbdl kovetkezo fejlodés lehetdsége.

A reflexio és a beldle kiindul6 fejlddési lehetdségek vizsgéalata kapcsan mutatkozik
meg igazan, antropoldgiai és ismeretelméleti szempontbol mennyire termékeny eljaras volt
a buddhista meditaciés gyakorlatokat vdalasztani a tapasztalds tapasztalds-alapu
vizsgalatanak terepe gyanant. A meditacids praxis fel6l ugyanis egyszerre valik lehetové a
hétkoznapi emberi 1étmodok egzisztencidlis szemléletli feltardsa, a személyiség
pszichologiai konstitucidjanak leirdsa és a reflexid olyan fogalmanak kidolgozésa, amely
nem az elvont gondolkodas képességére — azaz a szimbdlumokkal végzett miiveletek tobb
szempontbdl is ingovanyos teriiletére — hivatkozik.

Ezeknek az elemzéseknek a fényében az egyik legalapvetdbb emberi egzisztencialis
(egyben pedig kognitiv) lehetdségként a jelenlét—nem-jelenlét lehetdségpar jelenik meg,
amennyiben a hétkoznapi tudatéllapotot az elme ide-oda vandorlasa és bizonyos fajta
szétszortsaga jellemzi, mig az elmélyiilt tudatossagot a jelenlét képessége. (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, 23-24.) Nagyon fontos ugyanakkor, hogy ez az a tapasztalat,
amelyben (a hétkdznapi szétszortsaghoz képest) eldszor valik igazdn megélhetové test és
elme 0sszehangoltsaga, aminek fényében az enaktivista megkozelités meghirdetdi felteszik
azt a rendkiviil izgalmas kérdést, vajon nem lehetséges-e, hogy a nyugati filozofia és
tudomany hagyomanyos dualizmusa, vagyis a test és az elme kiilonallo tényezokként valo
értelmezése nem pusztan vallasi és tudoméanyos hagyomanyok altal megtett fogalmi
valasztasok, hanem az Osszehangolatlansdgon alapuld hétk6znapi praxis eredménye. ,,4
meditalo most felfedezi, hogy az absztrakt attitiid, amelyet Heidegger és Merleau-Ponty a
tudomanynak és a filozofianak tulajdonit, valojaban a mindennapi élet attitiidje, amikor az

ember nem éber. Ez az absztrakt attitiid az tirruha, a szokdsok és eloitéletek parndzata, az a
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pancél, amellyel az ember szokds szerint elhatarolja magat a tapasztalataitol.” (Varela—
Thompson—Rosch, 1993, 25.)

A specifikusan emberi tartomanyt tehat ebben az antropologidban két ellentétes
valasztasi lehetdség jeloli ki: az egyik a sajat tapasztalasunk teljességében vald nem-jelenlét
¢és vele az elme—test dualizmus lehetdsége, a masik pedig a jelenlét és vele a tapasztalas
teljességének (nem-szétszabdaltsdganak) lehetdsége, ami nemcsak a test—elme dualizmus
meghaladasat, de a tapasztalo és a tapasztalat, a megismerd €és a megismert kozotti
megkiilonboztetés gyakorlati meghaladasat is magaval hozza.

Miel6tt azonban kozelebbrdl is megvizsgalnank, milyen tovabbi szempontokhoz
vezet az emberi tartomany — és vele a reflexio képessége — ilyen felfogasa, vegylik sorra, az
enaktivizmus tanuldselmélete milyen kovetkezményekhez vezet az emberi tanulds és vele
az ember mint tanul6 1ény értelmezésében.

Mindenekel6tt elmondhatd, hogy az enaktivista kognicio- ¢és tanulasfelfogas
kifejezetten fejlédéscentrikus abban az értelemben, hogy az él8lény és kornyezete — az
ember és vildga — kozos torténetét a megeldzd interakcidkra épiilé dinamikus folyamatnak
latja. Mint lattuk, a szubjektum és az objektum szembenalldsanak megsziintetése azzal jart,
hogy a kogniciét nem értelmezhetjiik a kettd kozotti hatasgyakorlas kovetkezményeként, a
kognicié miikddésmodjat ehelyett Varela és szerzdtarsai az organizmus (vagy az ember)
altal azonositott cselekvési lehetéségek és a lehetdségek betdltddése vagy be-nem-toltddése
kozotti dinamikéban azonositotta. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 205-206.) Az emberi
kognicio esetében az ily modon korvonalazodo dinamikus struktarat a (tudatos vagy nem
tudatos) cél — anticipacié — cselekvés — értékelés — cél korkords (vagy inkabb spiralis)
kdlcsonhatasaban azonosithatjuk.

Ugyanakkor a kognicié e felfogasa sajatos megvilagitasba helyezi a ,,normal” (a
megismerd organizmus elvarashorizontjahoz igazodo) korlilmények ¢és a kognitiv
folyamatok kozotti viszonyt is. Varela és szerzdtarsai ugyanis abban lattdk kognicio-
kornyezet mint beviteli forrds szerepe csak azokban az esetekben hangstlyos, amikor a
rendszerek meghibasodnak, vagy olyan eseményeket szenvednek el, amelyeket a
struktaraik nem tudnak kielégiteni. Ennek megfeleléen ,az intelligencia a

problémamegoldas képességébdl a jelentésesség egy kozos vilagaba valdo belépés
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képességéve valtozik” (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 207.) Ennek a szemléletvaltasnak
a jelentdsége részben abban all, hogy az intelligenciat — s vele a tanulas mibenlétét — a
vilagban valo 1étezés ,,normal” eseteire definidlja, részben pedig abban, hogy ezeknek a
,»hormal” eseteknek a hatterét ,,a jelentésesség egy kozos vilaga” képezi, vagyis azoknak az
¢lolényeknek az interakcios kozossége, amelyek a jelentdségteljes distinkciok kézos vagy
egymassal kommunikécioképes rendszerét alkalmazzék. (V6. Varela—Thompson—Rosch,
1993, 151 — 155.) Az emberi vilagok esetében a jelentésesség e kozos vilagai a reflexiod
képességének  kOszonhetden  nemcsak  jelentéskozosségekként, de  értelmezd
kozosségekként is meghatarozhatok, ahol is ismét az értelmezd rendszerek kompatibilitasa,
illetve kommunikacios képessége lehet a ,,k6z0sség” kritériuma.

Ugyanakkor, mint lattuk, Varela és szerzdtarsai szamdra a konnektivista
megkdzelités — s vele sajat enaktivista programjuk — egyik legizgalmasabb aspektusa, hogy
mivel bennilk a szimbolumok semmilyen szerepet nem jatszanak a kognicio
magyarazataban, érdemben tudnak foglalkozni a jelentés keletkezésének kérdésével,
beleértve azt a vonatkozast is, hogy hogyan nyerik el a mindenkori szimbdélumok a
jelentésiiket. Azt is lattuk, hogy a konnektivizmus — és vele az enaktivizmus — eredményei
szerint a jelentésképzOdés magyardzatahoz nincs sziikség eldzetesen adott mintazatokra,
hanem elegendd hozzé az, ha egy autoném rendszer képes a kornyezetével vald strukturalis
kapcsolodasra. Az emberi kognicid szempontjabol ez a felfogés két, aligha tulbecsiilhetd
jelentéségli kovetkezményhez vezet. Az egyik, hogy ¢letvilaga ¢€s tapasztalati hattere
fliggvényében az emberi jelentésesség tartomdnyai is potencialisan végtelen regiszterben
helyezkedhetnek el; a madasik pedig, hogy a kulturdlisan rogzitett jelentéshalék vagy
értelmezési rendszerek a maguk sordn szintén a kornyezet komponenseivé valnak, s igy
nemcsak jelentésstruktiraként, hanem strukturdlasra és ujrastrukturalasra utalt
tartalomként (tapasztalatként) is részei a kognicid6 komplex kornyezetének. Mindezek
alapjan viszont azt a kovetkeztetést is levonhatjuk, hogy a jelentések, sot, a teljes
értelmezési halok valtozasa nem foltétleniil — pontosabban nem csak — a rendhagy6 esetek
(az értelmezésnek ellenallod tapasztalatok vagy miikodésképtelennek bizonyulo értelmez6
rendszerek) kovetkezménye, hanem a ,,normal” miikodés része.

Az enaktivizmus ontologidja és antropologidja végiil, mint lattuk, kiemelt szerepet

tulajdonit a kognicié mint megélt tdrténet temporalitasanak, amit az emberi lények esetében
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mind az individudlis fejlédés (,,ontogenézis”), mind az emberi faj (,,evolucid”), mind a
kozos vilagértelmezési mintdk (,kultira™) lényegi jegyének tekint. Ha azonban a
temporalitast vagy torténetiséget kifejezetten a megélés, a tapasztalds szemszogébol
kiséreljiilk meg értelmezni, kikeriilhetetlenné valik a megélés alanyanak a kérdése, ami,
mint lattuk, esetiinkben azért problematikus, mert ugy tiinik, konnektivista—enaktivista
szempontbol az emberi lény — 0gy is, mint megismerd, fejlédd ¢€s tanuld 1ény —
miuikodésének megértéséhez az egységes, Onazonos, afféle vezérld szerepet ellatd ,,én”

feltételezésére egész egyszerlien nincs sziikség.

4.3. En, éntelenség, személy

Mint lattuk, a kognitiv tudomanyon beliil nemcsak az veszélyezteti az egységes,
6nazonos ,,én” fogalmat, hogy a kognicié magyarazataban elvileg nincsen ra sziikség, de az
is, hogy szamos kutatdsi eredmény utal az ,,én”-nek nevezett instancia avagy megismerd
szubjektum toredezett, nem egységes jellegére, amit fentebb Varela és szerzétarsai nyoman
ugy fogalmaztunk meg, hogy nemcsak altaldban az ¢él6 organizmusok megismerd
tevékenységei, de az emberi elme mikodése is leirhatdé valamilyen kozponti
»vezérloegyseég” feltételezése nélkiil is. Ekozben az Onazonos én feltételezése nemcsak
hétkdznapi onértésiink, de tarsas kapcsolataink alapvetd elemének is tlinik, nem is beszélve
a jogi- és mordlis rendszereink olyan alapvetd fogalmair6l, mint a személy, az annak
attributumaként tekintett emberi méltosag €s a személyes feleldsség.

Természetesen nem szabad megfeledkezniink arrol, hogy Varela és szerzétarsai — a
kognitiv tudoményi kontextusnak megfeleléen — nem foglalkoznak a személy fogalméaval,
hacsak nem hétkoznapi értelemben, amikor éltaldban mint individuélis emberi 1ényekrol
besz¢liink ,,személyek”-rol. A kérdések viszont, amelyeket az én (self) kapcsan vizsgalnak,
nagyon is lényegesek minden, a személlyel kapcsolatos elméleti és gyakorlati probléma
szempontjabol, hiszen ha bebizonyosodna a relative stabil, 6nazonos és ¢letiink minden
vonatkozasaban a vezérldegység szerepét betoltd ,.én” fogalmanak megbizhatatlansaga,

azzal a személy tradiciondlis fogalma is veszélybe kerlilne, hiszen ,,én” nélkiil nehezen

83



lehetne valaszolni arra, ki is hat a megismer6 folyamatok, az emberi interakciok, az emberi
méltosag €s a moralis feleldsség alanya.

Az egyik ut, amelyet Varela és szerzOtarsai a probléma vizsgalatdban kovetnek,
elméleti, és foként Minsky €s munkatérsai ,,elme mint tarsadalom” modelljére épiil. Ennek
lényege, mint kordbban lattuk, az az elképzelés, hogy az elmék dnmagukban korlatozott
képességli "agensekbdl" allnak, amelyek a bonyolultabb, az egyes agensek szaméra nem
kezelhetd helyzetekben valo boldogulas érdekében szervezddnek komplexebb tarsulasokba.
Ez a modell végiil nem bizonyul egyértelmiien tarthatonak, tekintettel arra, hogy a Minsky
altal beazonositott ,,agensek” sem bioldgiailag—neurologiailag, sem tapasztalatilag nem
igazolhatok, hanem leginkabb olyan funkciokként azonosithatok, amelyeket a mindenkori
vizsgalodas/kutatas/cselekvés keretei jelolnek ki. Minsky ,,agensei” tehat latvadnyosan
teoretikus konstrukciok, €s ugyan valdban plauzibilis modellt nyujtanak a vezérldegység
nélkiili rendszer (példaul bizonyos korlatozott funkciok ellatasdra megépitett, am
kapcsolodasra és egyiittmiikodésre képes robotok) mitkddésének magyarazatira, a rajuk
¢épiil6 modell azonban nem tartalmaz életképes érvet arra vonatkozoan, miért lenne az
plauzibilisebb az emberi kognicié szempontjabol, mint a klasszikus ,,vezérléegység”-
modell.

A masik ut, amelyet a szerz6k a nem-egységes avagy decentralt avagy ,.éntelen”
emberi megismerd vizsgalatdban kovetnek, mar nem tisztan teoretikus — pontosabban
nagyon is teoretikus a sz6 eredeti gordg, szemlélodést jelentd értelmében, és abban az
értelemben is, hogy van 1étezd elmélete (példaul a szerzok altal hivatkozott Abdidharma-
hagyomany ,,fligg0 keletkezés” tana), am a tisztan fogalmi konstrukcio értelmében nem. Ez
az Ut a tapasztalasnak a buddhista meditacidés gyakorlatban fellelhetd, tapasztalas altali
vizsgalatanak utja, amely sordn a gyakorlok — mint az el6z0 fejezetben lattuk — azoknak az
észlelési, érzelmi, gondolkodasi stb. mintdzatoknak a dekonstrukcidjat élik meg, amelyek
hétkdznapi On- €s vilagértelmezésiik alapjat képezik, vagy legalabbis részei annak. Fentebb
ugy fogalmaztunk, hogy ez a folyamat voltaképpen pszichologiai kauzalitds (buddhista
szohaszndlatban: ,.karma”) nyoman reflektalatlanul, &m nagyon is torténetileg létrejovo
»en” dekonstrukcidja, ami ugyanakkor erdteljes transzformativ hatast gyakorol a

meditalora.
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Ennek a transzformativ hatdsnak a kapcsan vezették be Varela és szerzdtarsai a
reflexid alternativ fogalmat, amelyet a tapasztalat olyan ,.¢éber-tudatos” (mindful), ,nyilt
végli” elemzéseként hataroztak meg, amely szdmottevd fejlddési potencialt szabadit fel a
megértés és a ,,jelenléten” alapuld felelds cselekvés tekintetében egyarant. A leirdsokbol
ugy tinik, minél inkabb ,leépil” a reflektalatlanul konglomeralddé mintdzatokbol
0sszedlld ,,en”, anndl inkabb megnyilik a reflektdld szamdara az egzisztencidlis, érzelmi és
moralis fejlédés tja.

Ezen a ponton azonban fel kell tenniink egy kérdést, amelyet a szerzok ebben a
formaban nem tesznek fel, bar valdsziniileg nem tartandk teljességgel alaptalannak. A
kérdés abban all, valoban ,,az” én leépiilésérol beszélhetiink-e a meditacioés praxisbol
kiolvashato tapasztalatok alapjan.

Allaspontunk az, hogy nem, legaldbbis ha ,¢én” alatt nem az onképiinket és az
empirikus identitdsunk épitdkoveit értjiik, hanem az Ontudatnak azt a képességét, hogy
¢észlelje azt az egyedi perspektivat, ahonnan a vildgot (vagy vilagat) tapasztalni és szemlélni
képes. Ebben az utobbi értelemben, ugy tlinik, az enaktivizmus szempontjabdl sem lenne
értelme  kiiktatni az ¢én fogalmat, hiszen ¢épp annak a perspektivainak a
behelyettesithetetlenségét (és a reflexid szamara vald hozzaférhetségét) fejezi ki, amit
egyeébként a megtestesiiltség kozponti fogalma is hangstlyoz, mind a megélt (biologiai—
tapasztalati) test altali, mind pedig a szituacionalis megtestesiiltség értelmében.

Ebben az értelemben az, aki medital, reflektdl, és megtapasztalja reflektalatlan
énjének esetlegességét, sot, esetleg annak dekonstrukciojat is, nem foltétlentil valik
perspektiva-nélkiilivé, hanem egy tagabb (és potencidlisan tovabbi tagulasra képes)
perspektivahoz jut. Igaz, elvileg (legalabbis a buddhista meditacids praxisrol hozzaférhetd
tudositasok alapjan) a perspektiva-nélkiiliség lehetdsége sem zéarhat6 ki, ebben a
tekintetben viszont épp a biologiai-megélt testben megvalosuld megtestesiiltség zarhatja
rovidre a kérdést: amig a tapasztalds (reflexid, kognicio) testi kozegben megy végbe, addig
nem zarhatjuk ki a perspektivikussdgot és annak olyan tudatosuldsat, amit az ,.én”
fogalmaval meglehetdsen pontosan kifejezhetiink.

Varela és szerzotarsai is kozel jutnak ehhez az értelmezéshez, amikor kiemelik,
hogy az én mindenképpen torténeti, akar reflektdlatlan, akar reflektalt, de egyaltalan nem

mindegy, hogy ,.kiizdelembdl, szokasbol €s én-érzésbol”, vagy a kornyezd-vilagaval valo
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egység megélésébol alakul. (Varela—Thompson—Rosch, 1993, 251-252.) Ez a pont pedig
egy tovabbi sajatos 1épésként vagy szintként értelmezhetd az enaktivizmus nevelésfilozofiai
antropologiajaban. Az eddigiekben ugy fogalmaztunk, hogy az enaktivizmus alldspontja
szerint az embert fOképp a reflexio képessége (s vele a puszta jelentésképzés értelmezéssé
valo valasa) kiilonbozteti meg a tobbi €161énytél mint tanuld szervezettdl; ezen a ponton
viszont alighanem a legmagasabb emberi potencial nyer megfogalmazast az enaktivizmus
koncepcidjaban annak a lehetdségnek a fényében, hogy reflexios képességiink segitségével
aktivan visszahassunk sajat tapasztaldsi-megismerési—tanuldsi folyamatainkra és velik a
vildgokra, amelyekkel kolcsondsen enaktaljak egymast.

Neveléstilozofiai szempontbol azonban mindez elsésorban az onnevelés teriiletét
érinti: mind a reflexid, mind a pszichologiailag determinalt én dekonstrukcidja, mind pedig
mindezek transzformativ hatdsa csak akkor mehet végbe, ha a tapasztald, reflektalo,
atalakulo—fejl6do ember a maga cselekvésével lehetové teszi. De nem lehetséges-e, hogy az
onnevelés az enaktivizmusbol kovetkezd nevelésfilozofiai antropologia szerint sem a
nevelés egy margindlis alesete, hanem annak egyetlen valdoban nevelésnek nevezhetd
modja? Voltaképpen az enaktivista megkozelités minden 1ényeges eleme erre latszik utalni:
a) ha minden megismerés alapvetden megtestesiilt cselekvés €s tapasztalés, akkor a tartalma
definicié szerint a tapasztald tapasztaldsan és a cselekvO cselekvésén alapul, amit elvi
értelemben sem lehet olyan mértékben kontrollalni, hogy eredménye iranyithaté legyen; b)
ha minden kognici6 torténeti, akkor, mivel a megismerd torténete nem kicserélhetd, minden
tovabbi folyamatnak ezt a torténetet kell valamilyen értelemben folytatnia (még akkor is, ha
egzisztencialis értelemben lezar, Ujrakezd vagy ,,atir” valamit).

Ez természetesen nem azt jelenti, hogy ne lenne lehetséges dnmagunkon kiviil mast
is nevelni, vagy ne lenne lehetséges, hogy masok neveljenek benniinket — a mindenkori
kogniciobnak a mindenkori kornyezetbe valdo bedgyazottsdga, az interperszonalis
Osszekapcsoltsagot is magaba foglald szituaciondlis megtestesiiltsége nem is tenné ezt
lehetévé. Azt viszont nagyon is jelenti, hogy az dnnevelés mozzanata nélkiil senki nem
nevelhet senkit, és a legjobb dolog, emit egy, a nevelttdl megkiilonboztetett neveld tehet,
hogy megprobal segitséget nydjtani a masiknak a maga fejlédési Gitjanak bejarasaban.

Ehhez azonban a ,neveld” részérdl is transzformativ erejii fejlédés sziikséges,

tekintettel arra, hogy a pszichologiai determinacié nyomdn torténetileg—szituacionalisan
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kialakulé (,,karmikus”) én hajlamos olyan attitidok produkélésira, amelyek a valddi
értelemben vett nevelést (a fejlodés tamogatasat) inkédbb gatoljak, semmint eldsegitik.
Ebbdl a szempontbol mintaszerli Varela és szerzOtarsai példaja a nevelési elvarasokrol,
amelyet ugyan a tarsadalmi csereelmélet kapcsan emlitenek, de mutatis mutandis jogosan
alkalmazhato a pszicholdgiailag determinalt én miikodésmodjara is. A példa szerint amikor
valaki (példaul a sziil6 vagy a tanitd/tanar) ugy segit valakinek, hogy a maga szdmara
valamilyen érzelmi eldnyt remél beldle, akkor kiabrandulttd valik, ha a megsegitett,
»hevelt” személy nem gy reagél, ahogyan a ,,neveld” szerint a segitséget fogadni kellene.
Marpedig ha az enaktiv megkozelitésnek igaza van, akkor az a helyzet, amikor a ,,nevelt” a
maga torténete hatterével masképp reagal, mint ahogyan a ,nevel6” a maga torténeti
hatterével képzeli, hogy reagalnia kellene — nos, ez az eset nem a kivétel, hanem a dolgok
rendje.

Ebbdl a szempontbodl is kiemelten fontos, hogy a tapasztalastol nem elvalasztott,
Hhyilt végll”, transzformativ reflexid, amely a Varela és szerzdtarsai altal hivatkozott
buddhista hagyomany szerint az egyiittérzés képességével jar egyiitt, teljességgel spontan,
nem kovet szabalyokat, kizardlag az egyedi szitudcidhoz igazodik. Ezt a neveldi attitlidot a
szerzOk reszponzivitasként nevezik meg, demonstralasara pedig Nagardzsunatol idéznek
egy olyan tanitast, amely kifejti, hogy a Buddha (a jo tanitd példdja és mintdja) a
tanitvanyai tlrOképességéhez (enaktivista terminoldgiaban: megtestesiilt torténetéhez)
igazitja a mindekori tanitast: akinek arra van sziiksége, azt a blinok elkovetésétdl ovija,
akinek arra van sziiksége, azt jo cselekedetekre biztatja; van, akit dualizmusra, és van, akit
non-dualizmusra biztat; és van olyan is, akinek az egyiittérzéssel azonos iirességet tanitja.’
(Varela—Thompson—Rosch, 1993, 250.)

Ugy tiinik, a nyilt végli reflexio és a sajat torténetiink ujrairasara vonatkozo
lehetdség képében az enaktivizmus implicit nevelésfilozofiai antropologidjaban az
ontranszcendencia igen erdteljes motivumat sikeriilt azonositani, valamint egy olyan
nevelésfelfogast, amely a nevelésben ennek az Ontranszcendencianak a tdmogatdsat latja.

Ennyiben ennek a nevelésfilozofiai antropologianak az alapvonalai nemcsak, hogy nem

3 Hasonl6 tanitéi mintaval talalkozunk az Evangéliumokban is, amikor Jézus a gazdag ifjt latszolagos
perfekcionizmusahoz igazodva fogalmazza meg tanitasait, vagy amikor Pal apostol arr6l beszél, hogy
ugyanugy, ahogyan eldszor a kisgyerekeket is tejjel etetik, és csak azutdn adnak nekik szilard ételt, a hivok
esetében is a tanitas befogadhatosaganak tobb szintjét kell megkiilonboztetni.
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de bizonyos pontokon rokonnak is nevezhetdk azzal. Kérdés persze, nem illuzérikus-e ez a
rokonsdg, és mas pontokon felfedezhetd elvi ellentétek nem irjak-e feliil. Kovetkezd
1épésként azokat az elemzéseket fogjuk elvégezni, amelyek ezekre a kérdésekre is valaszt
adhatnak, elsdsorban azonban azt szolgaljak, hogy megvalaszoljuk a munkéank alapjat

képezd kutatési kérdések koziil az elsd kettot.
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5.
ERTELEMKOZPONTU NEVELESFILOZOFIAI ANTROPOLOGIA
ES ENAKTIVIZMUS

A munkank vezérfonalat képez6 kutatasi kérdések koziil az elsd kettd az értelemkdézponti
neveléskoncepcid €s az enaktivista megkozelités viszonyara vonatkozik, amennyiben arra
kérdeznek ra, hogy képes-e megfelelni az értelemkdzponta koncepcid az enaktivista
megkozelités altal képviselt bizonyos, a filozoéfiai antropologiai hatteret illetd kihivasokra:

1. Képes-e valaszolni az értelmes életre nevelés elméletében konstitutiv szerepet

jatsz6 személy-, illetve szellemfogalom arra a kihivdsra, amely a Frankl-i

értelemben  vett antropolodgiai dimenzidknak az enaktivizmus elméletében
megvalosulo atértelmezése feldl éri?

2. Képes-e kiallni az értelmes ¢életre nevelés elméletében konstitutiv szerepet jatszo

személy-, illetve szellemfogalom az individualitds enaktivista dekonstrukcidjanak

probajat?

A két kérdést ugy kiséreljik meg megvalaszolni, hogy eddigi értelmezéseink
alapjan 0sszehasonlité elemzésnek vetjiik ala bizonyos kulcsfogalmak, illetve elképzelések
értelemkdzpontll, illetve enaktivista kezelését, és ezeknek az elemzéseknek az alapjan
vonjuk le kovetkeztetéseinket. Eloszor a két megkozelités tudomanyelméleti és
modszertani eléfeltevéseit vizsgaljuk, azutan az ,értelmesség” és a nevelés viszonyat a két
koncepcidban, ezt kovetden pedig a nevelésnek az Ontranszcendencia és a fejlddés
fliggvényében meghatarozott fogalmat. E harom eldzetes 1épést kovetden tekintjiik azutan
at, hogy a human dimenzioknak az értelmes életre nevelés koncepciojat jellemzé modellje,
illetve az ahhoz erdteljesen kapcsolodd személyfogalom kiéllja-e az enaktivizmus
keretében elsdsorban a megtestesiiltség fogalma altal és az én fogalméanak dekonstrukcidja

altal jelentkezd kihivasokat, végiil néhany kovetkeztetést fogalmazunk meg.
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5.1. Tudomanyelméleti és modszertani eléfeltevések

Mint azt az el6zéekben lathattuk, mind az értelemkdzponti nevelésfilozofiai megkozelités,
mind az enaktivizmus erdteljes tudomanyelméleti — illetve részben ontoldgiai —
elofeltevések talajan all. Viktor E. Frankl-nak az értelemkdzpontua megkozelités alapjat
képezd egzisztenciaanalizise pontos kiilonbséget tett az emberlét ontikus tartomanyait
(antropologiai értelemben az embert meghatarozd kiilonb6zé bioldgiai, pszichologiai,
szocioldgiai stb. tényezdket) vizsgald szaktudomanyok €s az ontoldgiai tartomanyokkal (az
egzisztencialis és szabad cselekvésen alapuld lehetdségekkel, az ontikus tartomdnyok
értelmezésében kovetett értelmezési—tdjékozodasi strukturadkkal) foglalkozo ,,nooldgiai”
tudomanyok kozott, fenntartva, hogy a nooldgiai tudoményok instrumentalisan épitenek az
ontikus tudoméanyok eredményeire.

Az enaktivista megkozelités hasonloan markans és a tudomanyos fésodorhoz
viszonyitva szokatlan tudoményelméleti alapvetéssel hirdette meg a maga programjat,
hiszen abbol indult ki, hogy a kognitiv tudomanyban nem szabad fenntartani a megélt
tapasztalat és a tudomanyosan vizsgalt kognici6 kozotti szakadékot, és olyan megkdzelitést,
valamint médszereket kell talalni, amelyek — torténetileg szemlélve — képesek egyesiteni a
kettdt, illetve — tartalmilag szemlélve — képesek 1Ugyszolvan a ketté kozotti
megkiilonboztetés eldtti tartomanyok feltarasara.

A két igen markans tudomanyelméleti allaspont — egyfeldl a noologikus
tudomanyok autonomidjanak programja, masfelél a megélt tapasztalat és a kognitiv
tudomany egyesitésének programja — jelentds modszertani kihivasokat is magaval hozott.

Franklnal a noologiai tudomédnyok elméleti artikulalhatosaga komoly hatérokba
uitkozott abban az  értelemben, hogy kideriilt: az ontikus—faktikus tartomany
értelmességének strukturalis feltételeit nem lehet sem leir6, sem normativ értelemben
rogziteni — egyrészt azért, mert a rogzités az ontikus—faktikus sikra vinné vissza, masrészt
pedig azért, mert barmifajta 4ltaldnositas kezelhetetlenné tenné a leirt értelemstruktarakban
konstitutiv szerepet jatszo személyességet. Ezért allitotta Frankl, hogy a noologiai
tudomanyoknak sem lehet ,szisztematikajuk®, csak ,problematikajuk®; illetve nem

lehetnek normativak a preskriptivitas értelmében.
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Az enaktivista megkdzelitést kovetve ezzel szemben az jelentette a kihivast Varela
€s szerzOtarsai szamara, hogy modot talaljanak a tapasztalas olyan szisztematikus
vizsgalatara, amely maga is tapasztalds-alapti (hiszen minden mas megoldas a tapasztalat
tudomanyos konstrukcioknak torténd aldvetését jelentené), ugyanakkor parbeszédbe
hozhatdo a kognitiv tudomannyal (ezért kell szisztematikusnak, illetve modszeresnek
lennie). Ezt a tapasztalati modszert talaljdk meg a buddhista madhjamika-hagyomany
meditacids praxisaban, illetve az abhidharma-hagyomany ,,fliggd keletkezés” tanaban.

A két tudomanyelméleti allaspont kozott latszolag éles kiillonbség all fenn, hiszen az
egyik — az értelemkozpontih — Ujabb megkiilonboztetést (az ontikus és a noologikus
tudomanyok kozottit) vezet be a tudoméanyok struktirajaba, mig a masik — az enaktivista —
egy meglévé megkiilonboztetést (a megélt tapasztalat és a tudoméanyosan vizsgélt kognitiv
folyamatok kozottit) kivan feliilirni. Ha viszont az iranyt nézziik, amely felé a két allaspont
vezet, azt latjuk, hogy ez az irany ko6zo6s: mindkét megkozelités a megélt €letet, a megélt
tapasztalatot, az el6zetes meghatarozottsagokhoz cselekvdéen viszonyulni képes emberi
lehetdségeket és az emberi szabadsagot igyekszik integralni egy nem-redukcionista
tudomanyos diskurzusba.

Hasonloképpen, noha elsé latdsra nem sok hasonlosagot észlelink az
egzisztenciaanalizis és a tudatossag-meditacido modszertani tdAmpontjaiban, a 1ényegi pontok
voltaképpen kozosek: mindkettd a tapasztald ember legsajatabb, megismételhetetlen és
altalanosithatatlan megélt tapasztalatan alapul, mindkettd rendkiviil érzékeny az ,,itt és
most”, illetve az aktualis tapasztalat és Onértelmezés torténeti ¢és szituacionalis
egyediségére, ¢és mindkettd allitja, hogy mindezek tudomdanyos vizsgalata akkor is
lehetséges ¢és kivanatos, ha diszkurziv értelemben definicié szerint kimerithetetlenek,
modszertani értelemben pedig semmiféle ,receptte]” nem fognak szolgalni. Mindezek
fényében a két modszertan kozott inkabb abban fedezhetd fel a 1ényegi kiilonbség, hogy az
értelemkozponti. megkdzelitésben a diszkurziv kimerithetetlenség ellenére nagyrészt
fogalmi—diszkurziv szinten valosul meg az értelemstruktirakkal végzett értelemiranyult
munka, az enaktivista megkozelitésben viszont jellemzébb a fogalmilag artikulalhato
értelemstruktirdk dekonstrukcidja egy madas szintlli megélés és megértés érdekében. Az
enaktivizmus reprezentacionalizmus-kritikajara visszautalva ugy is fogalmazhatunk, hogy

az értelemkozpontli megkozelités nagy mértékben (ha nem is kizardlagosan) a
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szimbolumok Ujraértelmezésének és Ujrastrukturdlasdnak szintjén, az enaktivizmus a
szimbolumok genézisének a szintjén dolgozik — abban viszont nagyon is hasonldan jarnak
el, hogy mindketten lehetségesnek ¢és kivanatosnak tartjdk értelmezési haloink és
strukturdink rendszeres ujrastrukturdlasat, ami végsd soron a fejlédés értelemkdzponty,

illetve enaktivista fogalmanak definiciojaként is olvashat6.

5.2. ,,Ertelmesség” és nevelés

Az értelemkozpontu neveléskoncepcid szempontjabol a nevelést ugy hatdroztuk meg, mint
,»az emberi fejlodés tdmogatasat az értelmes é€let, vagyis az Ontranszcendencian alapuld
felelds élet érdekében”. Ugyanakkor lattuk, hogy a logoterapia és egzisztenciaanalizis elvei
szerint az életben (illetve az egyes szitudciokban) fellelhetd értelem mindig egyedi és
helyettesithetetlen, mas széval mindig személyes, nem abban az értelemben, hogy ne
tdmaszkodhatna mintdkra, orientdciés pontokra vagy masokkal is megoszthato
»fogodzokra”, hanem abban az értelemben, hogy mindezeknek csak az adott személy
szamara lehet értelmiik, az értelem ugyszolvéan ,kiviilr6l nem importalhato”. Azt is lattuk,
hogy Frankl kovetkeztetései szerint egy szitudcid vagy akar az egész élet értelmére
elmondhatd, hogy nem ,,Iétezik” vagy ,nem létezik”, ,,megvan” vagy ,,nincs meg”, hanem
rataldlunk vagy nem talalunk ré, illetve azon mulik, hogy hajland6ak vagyunk-e ,,ratenni az
¢letlinket”, hajlandoak vagyunk-e ,,sajat 1étiink sulyat veti a mérleg serpenydjébe”.

Az enaktivizmus nevelésfogalmat szintén a fejlédés tamogatasaként hataroztuk
meg, ugyanakkor érdemes figyelembe venniink azt is, hogy kognitiv elméletként az
enaktivizmus — legaldbbis kezdetben, az elmélet alapjainak lefektetésekor — sokkal
szerényebb célkitlizésekkel indit, amelyekben egzisztencialis szempontok nem foltétleniil
kaphatnak helyet, tanulaselméletiek azonban annal inkabb. Ez a szal viszont utobb mégis az
egzisztencialis tartomanyok felé is vezet benniinket, hiszen az enaktivista megkdzelitésben
a tanulds els6sorban mint jelentésképzés és jelentéskozosségekben valod részvétel all
eléttiink. Ezek a jelentések ugyan az enaktivizmus megkozelitése szerint nem foltétlentil
rogzithetok szimbolumokban, nem foltétleniil diszkurzivak, ¢és nem fOltétleniil

artikulalhatok nyelvileg, ugyanakkor az ember mint reflexiora képes lény esetében
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lényegiik szerint magukban foglaljak a transzformativitas, vagyis az atalakulas, a fejlédés
lehetdségét.

A reprezentacid fogalmanak — s vele a fogalmi szinten végzett munkénak — a
kiiktatdsa a jelentésképzés leirdsabol latszolag megneheziti az enaktivista elképzelések
nevelésfilozofiai  értelmezését, ugyanakkor a nevelés transzformativ felfogéasa
szempontjabol nagyon is indokolt. A reprezentaciés modell ugyanis ,,diszkrét” (meglévo,
adott, eclozetesen adott formaval rendelkezo) alakzatok ,masolasat” (tiikrozését,
leképezését) feltételezi, az €16 organizmus viszont — magasabb szinten pedig az emberi
»test-elme” — az enaktivista megkozelités szerint nem ,,leképez”, hanem maga strukturélja a
vilagat a kornyezettel valo interakcioban.

Ha a tanuldselméleti alapvetésekbdl kiindulva kisérliink meg nevelési célokat
megfogalmazni egy potencialis enaktivista nevelésfilozofia szamara, akkor a testileg,
pszichikusan, kulturalisan és moralisan is é¢letképes értelemstruktardk kialakitidsa és az
értelemkozosségekben valo részvétel képességének (s6t, akar az ilyen értelemkozosségek
1étrejottének facilitdlasara vonatkozd képességnek) fejlesztése legitim megfogalmazas
lehet. Ugyanakkor, ha figyelembe vessziik mindazt, amit Varela és szerzotarsai az ember
mint reflexiora képes 1ény egzisztencialis lehetdségeirdl irnak, abbol éppenséggel sok
minden kikovetkeztetd arrol, milyennek latjdk a feljes emberi életet, amire érdemes
torekedni. A teljes élet jellegzetessége eszerint a nem-jelenlét (az elme ide-oda vandorlasa
¢és szétszortsaga) lehetdségével szemben a mindenkori szituacidkban valod jelenlét, amelyet
elmélytilt tudatossag, a tapasztald és a tapasztalat, a megismerd és a megismert kozotti
megkiilonboztetés gyakorlati meghaladasa jellemez — az az egyiittallds tehat, amely az
egzisztencialéja képében allt eldttiink. Igaz, a Bei-Sein enaktivista valtozatanak van egy
olyan Iényegi eleme, amellyel az értelemkozpontu megkozelitésben nem foltétlentiil (vagy
csak nagyon sajatos értelemben) taldlkozunk, ez pedig test és elme Osszehangoltsaga.
Ugyanakkor, mint lattuk, Varela és szerzOtarsai szerint a test—elme dualizmus ugyszolvéan a
nyugati kultura egyik ,,vakfoltjaként” is felfoghat6 (azaz olyan hattérstrukturaként, amely
teljes latasmodunkat meghatarozza anélkiil, hogy tudatdban lennénk), illetve gy, mint az
Osszehangolatlansagon alapuld hétkoznapi praxis eredménye. Hogy az értelemkozponta

megkozelités esetében lehet-e szd errdl, azt az elemzésnek ezen a pontjan egyelére nem
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szeretnénk eldonteni, hanem visszatériink rd a huméan dimenziok és a személy fogalmanak

elemzésénél.

5.3. Ontranszcendencia, fejlodés és nevelés

Az oOntranszcendencia fogalma, mint lattuk, az értelemkozponta nevelésfilozofiai
antropologia egyik alapkdve, tekintettel arra, hogy az Ontranszcendencidt — azt, hogy az
egzisztencia mindig ,,talnytlik 6nmagan”, akar a nyitottsag, akéar az intencionalités, akar a
masnal- és egymassal-1ét, akdr az értelemre-iranyultsdg modjan — Frankl ésfenoménként,
semmi masra vissza nem vezethetd egzisztencidléként hatarozta meg, am olyanként, ami
nemcsak a mindenkori ,,mas” felé, hanem 6nmagunk felé (vagy onmagunk mint ,,mas”
felé) is megnyilvanul: ebben az értelemben az Ontranszcendencia az Onfeliilmulés
képessége a ,,van” és a ,,legyen” fesziiltsége alapjan, amelyet a noodinamika elve ir le.

A fejlddés képessége, sOt bizonyos értelemben sziikségszerlisége ugyanakkor az
enaktivista kognicio- és tanulasfelfogasnak is kozponti eleme, hiszen az a test—elme, illetve
szubjektum—objektum dualizmus meghaladasanak kdvetkeztében az €161ény és kornyezete
(az ember és vildga) kozos torténetét a megeldzd interakciokra épiilé dinamikus
folyamatnak latja. Ez a ,fejlédés”-fogalom természetesen nem keverendd Ossze a
felvilagosodas fejlodésfogalmaval, melynek értelmében a késobbi allapotok elvileg mindig
»jobbak™ az elézdeknél; mint Varela és szerzoétarsai kiemelték, a késobbi allapotnak nem
kell ,,jobbnak”, és végképp nem kell optimalisnak lennie, éppen elég, ha élhetd, életképes
(egzisztencialis sikon: értelmes) modon viszi tovabb a mar mindig is megkezdett torténetet,
amelynek a része.

Ennek a torténeti, egyben pedig az ember—kornyezet interakcion és cselekvésen
alapuld megkozelitésnek koszonhetéen sikeriilt végiil az enaktivizmusnak az adaptivits
elvét helyettesitenie a kognitiv folyamatok kreativ szemléletével, a preskriptivitas elvét
pedig a proskriptivitaséval, de korantsem értéksemleges modon, hiszen hasonléan ahhoz,
ahogyan az értelemkozpontu megkozelitésben az emberben rejld, Ontranszcendencidn

alapulo fejlédési potencial nemesak mint lehetdség jelent meg, hanem mint egzisztencialis
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felhivas is, az Ontranszcendencia enaktivista fogalma ha nem is kozvetlenill, de az
»egylttérzés’-nek nevezett 1étallapothoz vezetett.

A nevelés fogalmit az értelemkdzponti  megkozelités keretében az
ontranszcendencia, illetve a fejlodés fogalmaira alapozva hataroztuk meg ugy, mint az
emberi fejlodés tamogatasat az értelmes é€let, vagyis az dntranszcendencian alapulo felelds
¢let  érdekében.  Hasonloképpen, az  enaktivizmus implicit nevelésfilozofiai
antropoldgidjaban az Ontranszcendencia elve szerint a nevelésben olyan emberi cselekvés-
egylittest azonositottunk, amelynek 1ényege az Ontranszcendencia, a fejlodés tdmogatésa.
Ugyanakkor mindkét megkdozelités ragaszkodott ahhoz, hogy a fejlodési folyamatot nem
lehet és nem is szabad értéksemleges modon leirni, mikdzben elére meghatarozott, kiviilrol
eldirt értékeket sem szabad kitlizni szdmdara. Ezt a kettdés kotottséget oldotta meg az
értelemkozpontll megkozelitésben az értelemkeresés személyességének imperativusza, az
enaktivizmusban pedig a fejlédés proskriptiv felfogdsa. Ahogyan az értelemkdzponti
felfogasban a nevelddési folyamat célja csakis olyan élet lehet, amelyben maga a
nevelddési folyamat alanya képes értelmet taldlni vagy legaldbb torekedni erre, az
enaktivizmus szerint is csak maga a konkrét megismerd a maga konkrtét torténetével és
konkrét szituacidiban tudja megtalalni azt a jelentést, amelynek nem kell valamiféle elvont
nézépont szellemében optimalisnak, hanem elegendd a cselekvd szdmara relevans
szempontok szerint életképesnek lennie.

A vazolt nevelésfelfogasbol az értelemkdzponti megkdzelités szdmara tobbek
kozott az kovetkezik, hogy a nevelési folyamatot befolydsold szamos tényezd koziil az
alkalmazott modszerek ¢€s technikdk alarendelt fontossdgiak a neveld szerepét betoltd
résztvevd Dbedllitodasahoz képest, amennyiben teljes attitlidjének a masik ember
egzisztencialis kiteljesedésében vald segitségnyujtast kell szolgéalnia. Hasonloképpen, az
enaktivista felfogas szerint nemcsak a modszereket és technikdkat, de még a tanits
tartalmat is a tanulohoz, a tanitvanyhoz kell igazitani, hiszen a fejlddésben bejart Gt csak
igy lehet az 6 legsajatabb Utja.

A személyességnek, illetve minden tanulési—fejlédési folyamat egyediségének e
maximalis tiszteletben tartdsa végiil, mint lattuk, mindkét felfogasban ahhoz a gondolathoz
vezetett, hogy a ,,neveld” és a ,,nevelt” fogalmak végso soron relativak, nevelés pedig a szo

szoros értelmében csak akkor torténhet, ha a nevel6d6—fejlédé személy ,,onnevelése”, az 6

95



szamara értelemmel bird tapasztaldsa, sajat cselekvése all mogotte. Mig azonban az
értelemkozponti megkozelitésben az 6nnevelés transzformativ ereje mogott az emberrdl
mint lényegileg szellemi lényrdl, azaz személyrdl alkotott igen erdteljes koncepcid
huzodott meg, addig az enaktivista megkozelités a fejlédési folyamat megtestesiiltségét és

az egységes ¢én elképzelésének megbizhatatlansdgat hangstlyozta.

5.4. Human dimenzidk és a személy fogalma

Mig az értelmes életre nevelés koncepcidjanak antropologiai bazisadt a huméan dimenzidk
ontologiai megkiilonboztetése képezi, addig az enaktivizmusnak mar a kdozponti fogalma, a
megtestesiiltség is ennek a megkiilonboztetésnek az ellenében hat. Joggal tehetd fel tehat a
kérdés, fenntarthatd-e a kognitiv tudomanyi kutatdsok eredményeinek fényében egy olyan
felfogés, amely emberképét arra a, ,,szellem”-nek nevezett dimenziora alapozza, melynek
kitlintetett vondsa a testi-lelki dimenzidval vald potencidlis szembehelyezkedése, un.
»dacoloképessége” vagy ,,dacold hatalma”.

Kozelebbi szemrevételezésre azonban kitlinik, hogy a két felfogas egymassal valo
szembenalldsa kordntsem annyira egyértelmii. Eldszor is, az enaktivizmus valdban
megkérddjelezi a human dimenzidk megkiilonboztetésének jogossagat, de nem valamelyik
dimenzi6 javara és a tobbiek kérara, hanem az emberi 1ény egészlegessége nevében.
Masodszor, az értelemkdzpontll nevelésfilozofia szellem-fogalma sem valamiféle harmadik
ontikus sik feltételezését jelenti a test €s az elme mellett, hanem egy ,,ontologiai” sikét a
»pszichofizikai organizmus” (ha ugy tetszik: a test-elme) ontikus sikja mellett. A kérdés
tehat nem az, hany dimenzidt neveznek meg az egyes elméletek, hanem inkabb az, mit
tartanak az ember pszichofizikai meghatarozottsagdrdl az emberi [étlehetdségek
tekintetében.

Ezen a ponton viszont, ugy tlinik, nagyobb az egyetértés, mint gondolnank. Az
értelemkozponti neveléskoncepcid szellem-fogalma azt az egzisztencialis dimenziot
jelentette, amelyben az ember képes a maga pszichofizikai meghatarozottsagaihoz
szabadon viszonyulni és sajat beallitddasat szabadon megvalasztani, illetve amelyben képes

sajat meglévd, mar ,kész” értelmezési strukturain felillemelkedve az értelemtapasztalat
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alapjan Ujrastrukturdlni azt, ahogyan az életét ¢éli. Hasonloképpen, az enaktivizmus
megkozelitésében olyan gyakorlatok értékelésével €s fejlodési mintaként vald kezelésével
talalkoztunk, melyek sordn az emberi lény képes sajat pszicholdgiai adottsagainak
dekonstrukciojara (és veliik egylitt akar pszichofizikai adottsagainak Gjraértelmezésére) és a
masoktol, valamint a kornyezd vilagtol vald elkiilontilés bedllitodasan vald tullépésre.
Hogy az enaktivizmus képvisel6i mindezek soran torténetesen nem emlegetnek ,,szellem”-
et, az mindehhez képest masodlagos kérdés.

De ha a szellemi dimenzi6 tekintetében — legalabbis annak tartalmat tekintve — nem
i1s mutatkozik érdemi kiilonbség a két megkozelités kozott, a személy fogalma mar valodi
vizvalasztoként latszik miikodni. Hiszen mig az értelemkdzpontli megkdzelités szerint az
egzisztalo — ezen beliil pedig fejlédod, neveld és nevelddd — csakis individuumként foghato
fel, addig az enaktivizmus mar a személy fogalmat megalapozé egyik alapvetd fogalom, az
¢én fogalma tekintetében is fragmentaltsadgot, pluralitast, csak latszolagos egységet allit. Igen
am, de mikdzben ezt teszi, az enaktivizmus a megtestesiilt elme — és vele az ember —
felcserélhetetlen, altalanosithatatlan és egyedi torténetiségét allitja, ami teljes mértékben
egybecseng azzal, ahogyan az értelemkdzponti megkdzelités értelmezte az egyedi emberi
lény megismételhetetlenségét, ,,ndvum” és ,,insummabile” voltat. A kiilonbség inkabb
abban 4ll, hogy miben latjak, miben vélik felfedezni ezt az egyediséget. Mint lattuk, Frankl
a szellemi jellegre vezette vissza az egyediséget, mondvan, hogy faktikus sikon inkabb a
bioldgiai adottsdgok (és taldn a pszichikai mintazatok) ismétlddésével szembesiiliink, ami
viszont megjosolhatatlan és megismételhetetlen, az az, amit az egyes személy ezekkel az
adottsagokkal kezdeni tud. Az enaktivista megkdzelités ezzel szemben — a human
dimenzidk szétvalasztasanak tagaddsdval egybecsengd modon — nem az emberi lény
valamelyik dimenzidjat, hanem a teljes lényt tekinti a maga sajatos torténetében
megtestesiilének, felcserélhetetleniil egyedinek. Ugy tiinik tehat, végsé soron leginkabb
hangsuly-kiilonbségekrol beszélhetiink, hiszen mindkét megkdzelités a konkrét emberi 1ény
megismételhetetlenségét és egyediségét allitja, csak épp az egyik a szabad dontésekre, a
masik pedig a (szabad dontéseket is magédban foglald) megtestesiilt torténetiségre
hivatkozva.

Mindez azonban némileg mas megvilagitasba kertil, ha az egyediség kérdését a

személy, illetve az enaktivizmus tekintetében az én szempontjabol tessziik fel. Mint lattuk,
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az ember mint szellemi személy egyedisége az értelemkdzponti megkozelitésben azért nem
lehet kérdés, mert eleve a szellemi mivolt szamit az egyediség letéteményesének. Az
enaktivista megkdzelités viszont végsé soron az egyedi én illuzérikus voltat allitja,
kimutatva, hogy a hétkdznapi dontéseinket meghatarozd pszichikai strukturak és
értelmezési mintazatok dekonstrukcionak vethetdk ald, €s ennek eredményeként olyan
egzisztencialis allapot johet létre, amelyet fentebb az ¢én ,kitdgulasaként”, illetve a
kornyezettel vald szembenallas, a kornyezettdl vald elkiiloniiltség percepcidjanak
meghaladasaként értelmeztiink.

Egyik oldalon tehat adott a sérthetetlenként €s érinthetetlenként elgondolt szellemi
személy, amely azonban kizardlag a pszichofizikai adottsdgokon keresztil tud
megnyilvanulni, és ha ezek a pszichofizikai adottsdgok valamilyen Ilényeges gatlast
szenvednek, akkor ,rejtett” marad; masik oldalrol pedig adott a tobbé-kevésbé
reflektalatlanul atvett mintdzatokbol esetlegesen 0sszealld6 megtestesiilt én, amelybdl az Gn.
¢ber-tudatos, nyilt végl reflexio segitségével megsziilethet a korlatozott, elszigeteltként
érzékelt én olyan szintli meghaladasa, amely transzformativ erejii egzisztencialis, érzelmi és

moralis fejlédéshez vezet.

5.5. Kovetkeztetések

Mindezek alapjan levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy az értelemkdzpontu
megkozelités nevelésfilozofiai antropologiaja kidllja mind a megtestesiiltség enaktivista
fogalmanak, mind pedig az empirikus énfogalom dekonstrukcidjanak probajat.

Ugyanakkor ugy tlinik, van legalabb két olyan pont, ahol a két megkozelités
kimondottan megvilagito, sot, taldn megtermékenyitd hatassal lehet egymasra.

Az egyik ilyen pont a pszichofizikai adottsagok részben eltérd értelmezési
modjainak miértje. Mint lattuk, enaktivista részrél — a megtestesiiltség nevében — az emberi
lény egysége ¢és a test-elme harmonia fontossdga volt kiemelten hangstlyos, az
értelemkozponti megkozelités részérdl viszont a szellem dacold hatalma. Azt hiszem,
érdemes itt is utdnagondolni annak, milyen lehetdségekkel szemben fogalmazza meg a két

elmélet ezeket a hangsulyokat.
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Az enaktivizmus szdmara a megtestesiilt torténeti egység ¢és a test-elme
Osszehangoltsag meghaladasra érett ellentéte a sajat tapasztalati életiinkben vald nem-
jelenlét, a diszharmonia és diszkontinuitds megélése és a fogalmi—tudomanyos sikon ebbdl
kdvetkez6 tudathasaddsos dualizmus.! Az értelemkdzpontii megkozelités szamdra viszont a
szellemi személyként valo élet felvallalasanak ellentéte a pszichofizikai adottsagainknak és
a veliink torténd irdnyithatatlan torténéseknek valo kiszolgaltatottsag. Azt hiszem, az ember
mint pszichofizikai 1ény végletes sériilékenysége az, ami miatt az értelemkozponti
megkozelités a szellemi személyként vald sérthetetlenséget hangsulyozza, az
automatizalddott, nem-tudatos és kulturalisan is dualizmussal terhelt élet pedig az, aminek
ellenében az enaktivizmus a megtestesiiltség atélését tartja igazan fontosnak.

A masik pont a diszkurzivitds problémaja. Mint lattuk, a kongnicio reprezentacio-
alapu felfogasanak kiiktatdsdval az enaktivizmus a tapasztalas, a transzformativ cselekvés
¢s az egzisztencialis fejlédés olyan felfogasat dolgozta ki, ahol a diszkurziv
megfogalmazas, a fogalmi formaba Ontés és a szavak 4ltali tanitas legjobb esetben is csak
masodlagos és instrumentdlis szerepet jatszhat. A téma igen intenziven kutatott az
anaktivizmuson belill is, részben mivel a kognici6 szimbdlum-alapu felfogasanak kritikaja
az irdnyzat identitdsanak egyik f6 eleme kiilondsen a kognitivista megkozelitésekkel
szemben (Varela—Thompson—Rosch, 1993), részben azonban ,sajat jogon” is, mint az
emberi megismerés mikddésének egyik legizgalmasabb és  tanuldselméleti,
neuropszichologiai és neveléselméleti szempontbol is kulcsfontossagu teriilete. (Baerveldt—
Verheggen, 2012; Hutto—Myin, 2013; Hutto—Myin, 2017).

Az értelemkozponti megkdzelités ezzel szemben, noha nagyon is szdmot vet a
fogalmi rogzités lehetetlenségével az egzisztencidlis kihivasok és dontések terén, végso
soron meégis a fogalmi—nyelvi artikuldlds szintjén marad, amikor az értelemstrukturak
atkeretezésével dolgozik. Ugy tiinik, mig az enaktivizmus lemond a diszkurziv eljardsok
sajat jogu alkalmazasarol a személyes fejlodés facilitalasa terén, addig az értelemkozponta
megkozelités eldszeretettel alkalmaz diszkurziv eljardsokat nemcsak lokalis jelentések
feliilvizsgalatara ¢s esetleg modositdsara, de teljes értelemstruktardk 4talakulasi

lehetdségeinek feltarasara is.

! A szerz6k maguk nevezik ezt a hozzaallast skizofrén allapotnak.
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II1.
INSPIRACIOK A MAGYAR NEVELESTORTENET
MEGIRASRA VARO FEJEZETEIBOL

A 19. szazad vége, illetve a 20. szdzad elsO fele az eurdpai tudomany-, kultara- €s
neveléstorténet egyik kiilondsen termékeny, sok valtozast hozd iddszaka. A tomeges
mértékben érezhetévé valt tarsadalmi valtozadsok (varosiasodéds, iparosodas, a
csalddszerkezet és a szocidlis halozatok atalakuldsa stb.), késobb pedig a létezés
megszokott kereteit felforgatd vilaghdbortk tapasztalata nyoman kérdésessé valnak és
ujragondolésra keriilnek a nyugati civilizacidé olyan alapelvei, mint a fejlodésbe és a
racionalitdsba vetett hit, a tudomanyba és annak képviseldibe vetett bizalom, ¢€s
egyaltaldban a modernizacio6 pozitiv értékelése.

Jellegzetes irdnyzat a mindezen folyamatokkal szamot vetd szellemi aramlatok
kozott az Eurdpa-szerte elterjedt életreform-mozgalom, amelynek képviseldi tobbnyire
— a tarsadalmi-politikai mozgalmakban csalédva — az egyén és a kiskozdsségek sajat
kezdeményezésbdl felvallalt reformjatol, Ggyszolvan ongydgyitd képességétdl varta a
gyogyirt a modernizécionak a nyugati civilizacio altal megélt arnyoldalaira.

Nem célom itt targyalni az életreform-mozgalomnak az utébbi évek magyar
neveléstorténeti kutatdsaiban is gazdagon dokumentalt kiilonb6z6 vonatkozésait, sem a
reformpedagégiai iranyzatokkal valod szoros Osszefonodasat (Németh—Skiera, 1999;
Németh—Mikonya—Skiera, 2005; Németh—Pirka, 2013; Németh—Pukanszky—Pirka,
2014; Németh—Skiera, 2018); ehelyett a magyar neveléstorténet két olyan alakjara —
Dienes Valériara és Pet6 Andrasra — szeretnék fokuszalni, akiknek életreform-
kotddéseit az utobbi évek emlitett kutatdsai tobbszorosen kimutattak (ezen tilmenden a
nevelésfilozofidjukban megjelend mozgéasértelmezések Osszehasonlitd vizsgalatdhoz
lasd Lako, 2023), ugyanakkor életmiiviik olyan jellegzetességeket mutat fel, amelyek
indokoljak a jelen elméleti kutatasba valé bevonasukat.

Az egyik ilyen jellegzetesség a pedagdgiai elképzeléseik mogott meghuzodo,
dokumentalhaté filozofiai elméletek megléte, azokon beliill pedig a vildgosan
beazonosithatd filozofiai-, illetve relative pontosan rekonstrudlhatdo nevelésfilozofiai
antropologia. Modszertani értelemben életmiiviiknek ez a jellegzetessége teszi lehetové,

hogy az értelmes életre nevelés €s az enaktivizmus kontextusaban targyaljuk oket.
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Emellett azonban nevelésfilozofiai elképzeléseik olyan jellegzetességeket is
felmutatnak, amelyek tartalmi tekintetben is indokoltta teszik jelen kutatis keretében

valo targyalasukat. Ezeket fogjuk kifejteni a tovabbiakban.
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6.
DIENES VALERIA NEVELESFILOZOFIAI ANTROPOLOGIAJA

6.1. Elettorténeti hattér

Dienes Valéria (1879-1978) az életreform-mozgalmak igazi polihisztorainak egyike:
filoz6fusként és matematikusként indul, majd mozdulatmiivészként és koreografusként
i1s nevet szerez maganak, mikozben pedagogusként egyarant foglalkozik a mozdulati
nevelés elméletével és gyakorlataval is. Egyike az els6 ndknek, akik Magyarorszagon
egyetemi tanulmdnyokat folytathattak; filoz6fidbol, matematikabol, fizikabol ¢és
esztétikabol szerzett oklevelet a Budapesti Tudomanyegyetemen (a mai E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem jogelddjén), mikdzben zeneszerzést ¢és zongorat tanult a
Zeneakadémian (Dienes, 2001); késdbb szinpadi miivei egy részének maga komponalta
zengjét, mozdulat-ordin pedig gyakran maga latta el a zongorakiséretet is. A doktori
fokozatot 1905-ben szerezte meg Alexander Bernatnal, a kor egyik legjelentésebb
Pallal egylitt és Onalldan is jelentetett meg matematikai tanulmanyokat nemzetkozi,
foként francia matematikai szaklapokban.

1909 ¢és 1912 kozott Parizsban filozofiat hallgatott Henri Bergsonnal, és a
bergsoni filozéfia elkotelezett képviseldjévé valt. Filozofiai téren Magyarorszagon
elsésorban Bergson forditdjaként és filozofidjanak képviseldjeként valt ismertté.

Parizsi évei alatt ugyanakkor mozgast és tancot tanult Raymond Duncan-nél,
Isadora Duncan fivérénél, mikozben sajat bevalldsa szerint Isadora Duncan miivészete
is meghatarozd volt szellemi fejlddése szempontjabol. Raymond Duncannek a
természetes emberi mozgas iranti eldszeretete és altala kidolgozott un. ,,gordg torna”
arra inspiralta Dienest, hogy kidolgozza az emberi mozdulat altalanos tudomanyat, az
amelyet az ,,orkheomai” (mozdulni, mozdulok) gordg ige nyomdn orkesztikanak
nevezett el (Dienes, 2001; Dienes, 1996).

1919 és 1922 kozott Dienes Franciaorszagban és Ausztriaban szerzett jelentds
miivészi €s pedagdgiai tapasztalatokat a nizzai és a parizsi Duncan-kolonidkban,
valamint a grinzingi Montessori gyermekotthonban (Dienes, 2001; Dienes, 1996).

Hazatérése utan orkesztikat tanitott Domokos Laszloné Uj Iskolajaban, és tovabbra is
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intenziven foglalkozott nemcsak mozdulatpedagogiai, de 4altaldnos pedagdgiai
kérdésekkel is. (Dienes, 2016, 311-502.) 1923-ban vallasi megtérés-tapasztalatot élt at,
1924-t6l pedig tanitvanyava és szellemi dialogus-partnerévé valt Prohaszka Ottokarnak,
annak 1927-ben bekovetkezett halalaig (Dienes, 2001; Dienes, 1983a; Dienes, 1983Db).
1912-t81 halalig dolgozott ,,mozdulattudoméanyéan”, az orkesztikan. Els6 parizsi
tartozkodasabol hazatérve 1912-ben nyitotta meg sajat iskoldjat, amely a negyvenes
évek elejére iskolahdlozatta épiilt ki (Dienes, 2001); am a vilaghaborti és az utana
kovetkez6 kommunista uralom hosszu évtizedekre végett vetett az orkesztika nyilvanos
miivelésének. A haboruban az Orkesztikai Intézetet bombatalélat érte, 1950-ben pedig a
kommunista rezsim szakmapolitikai képviseldi betiltottak a teljes magyar modern
tancot, beleértve az orkesztikat is. Igy tehat, noha tovabbra is folyamatosan dolgozott
mozdulattudoméanyan, Dienes soha nem tanitott tobbé tancot, sem mozdulatelméletet.
Utolso, nagy hatast nyilvanos eldadasat 1974-ben, kilencvenhat esztenddsen tartotta a
tihanyi Szemiotikai Kongresszuson a mozdulatr6l mint jelrél (in Dienes, 2016).
Dienesnek 1905 és 1910 kozott szamos filozofiai, pszichologiai és pedagogiai
tanulmanya jelent meg kiilonboz6 folyoiratokban, foként a Huszadik Szazadban és a
Nyugatban, az 1920-as-30-as években pedig elsdsorban Bergson filozéfidjardl publikalt.
1908-t6l a hatvanas évek végéig rendszeresen jelentek meg pszicholdgiai és filozofiai
forditasai; Bergson miivein kiviil foként Berkeley-t, Locke-ot és Teilhard de Chardint
forditott. Fordit6i tevékenységét 1934-ben Baumgarten-dijjal ismerték el. A ’70-es
években rendszeresen publikalt a Vigiliaban filozofiai, valldsi, mozdulatelméleti és
szemiotikai kérdésekrdl. Ugyanakkor életmiive egy jelentds része mindmaig kiadatlan,
tobbek kozott a Mozdulat cimen tervezett (de végleges formaban végiil el nem késziild)
atfogd orkesztikai munka kiilonb6z0 szdvegvaltozatai, illetve az ’50-es évektol

rendszeresen vezetett spiritualis naploi.

6.2. Az ember mint mozdulé lény. Dienes filozofiai és nevelésfilozofiai

antropologiaja

Elméleti sokoldalusdganak, képzettségének és kivételes szintetizald képességének
koszonhetéen Dienes filozofidja, mozdulattudomanya és pedagogiaja részben egymasra
épiil, részben kolcsondsen meghatarozza egymast. Az életmii kdzponti teriilete ebben a

tekintetben a mozdulattudomany avagy orkesztika, abban az értelemben, hogy filozo6fiai
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— ¢s filozofiai antropoldgiai — megalapozésra épiil, és a pedagdgia (ugy is, mint
neveléselmélet, tanulds- ¢és tanitdsmoddszertan, de ugy is, mint nevelési—tanitasi
gyakorlat) felé vezet. Ami a filozofidval vald kapcsolatat illeti, az orkesztika Dienes
értelmezésében végsd soron részben nemcsak filozofidra épiil, de maga is filozofia,
vagyis nemcsak ,,az emberi mozdulat altalanos tudoméanya”, hanem egyben ,,a valosag
vizsgélata” is, s mint ilyen, ontoldgiai, filozofiai antropologiai, elmefilozofiai és
fenomenologiai  rétegeket is  tartalmaz. A mozdulattudomany és a
filoz6fia/fenomenoldgia efféle egyesitésének indokat az adja, hogy Dienes
értelmezésében a mozdulatisdg, a mozdulatra-utaltsag az ¢él6lények elsédleges 1étezési,
tapasztaldsi, cselekvési és kommunikdcidés formaja, ily mdédon pedig a mozdulat
minden emberi tapasztalds és cselekvés alapja. Az emberi valdsagrol adott elméleti
szamadasnak ezért egyszersmind a mozdulatisagrol adott szamadésnak kell lennie.

Dienes ,,az emberi mozdulat &ltalanos tudoménya”-ként hatirozta meg az
orkesztikat, amelyet olyan rendszerként kivant kidolgozni, amely szisztematikus moédon
nyujt eszkozoket minden emberi mozdulat leirasdhoz és elemzéséhez — vagyis nemcsak
a tdnc vagy a sport, de egyben a mindennapi mozgasok leirdsahoz ¢és megértéséhez is:
vizsgélodasi koréhez tartozik egyaltalan minden mozdulat, amire az emberi test képes.

A rendszer alapfogalma, a ,;mozdulat”, az ¢él6lények egy sajatos képességét
jeloli, amelyet Dienes kovetkezetesen megkiilonbozteti a pusztan fizikainak tekintett
,mozgads”’-tol. Megkozelitésében tehat minden olyan 1étez6, amely képes
kezdeményezni a sajat mozgasat, valojaban ,,mozdulatot” €s nem pusztan fizikai
mozgast végez, s ebben az értelemben az ¢€ldlények altal végzett mozgasok nagy
tobbségiikben valdjaban mozdulatok. (Azért csak nagy tobbségiikben, mivel
természetesen vannak olyan esetek is, amikor az €10 test mechanikus mozgést végez —
vagy inkabb szenved el —, mint spontan eséskor, sodrédaskor vagy becsapddaskor.) Ami
azutan az ¢l6 mozdulat tartoméanyén beliil kifejezetten az emberi mozdulat sajatja, az
nem mas, mint osszetett és sokrétli 9sszefonodasa az ,,eszmélet” kiilonboz6é formaival és
szintjeivel (Dienes, 2016; Fenyves—Balogh, 2018).

Az ,eszmélet” mint az emberi vilagban-1ét kitiintetd sajatossaga bergsoni
orokség Dienesnél, ugy, hogy a tudat fogalmanak atértelmezésével Bergsont kovetve
maga is tullép a klasszikus tudatfilozéfian egy fenomenoldgiainak nevezhetd nézdpont
fel¢é. (Bergsonnal a francia ,,conscience” szo6 szerepel, amelyet Dienes szandékosan nem
fordit ,,tudat”-nak, hogy jelezze a terminus sajatos értelmét.) Eszerint az ,,eszmélet”

terminus nala nem (csak) tudatot, ontudatot vagy tudatossagot jelent, hanem tidgabb
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értelemben az €16 Iény atélt valosagat. (Fenyves—Balogh, 2018) Ezt az atéltséget
ugyanakkor nem tartja sem kozvetleniil kommunikalhatonak, sem pedig
kommunikalhatatlannak: vehikuluma éppenséggel az a ,,mozdulat”, amelyet — mint
lattuk — a pusztan fizikainak tekintett ,,mozgéas”-sal szemben hatarozott meg mint az ¢l
lények dnmagukbdl kiinduld, jelentéses mozgésat.

Hogy azonban ez a jelentésesség pontosan mit is jelent, az potencidlisan
végtelen skalan mozoghat. A legegyszeriibb ¢l6lény mozdulatainak is van jelentése,
hiszen reakcidkat, miikodési irdnyokat és preferenciakat fejez ki, mikdzben a jelentésrol
vald tudas és a jelentéshez vald viszonyulds, amely az emberi 1ények esetében jellemzd,
mindségileg mas szint, nem is beszélve a jelentés (relative) szabad alakitasarol a
kulturélis jelteremtés soran. (Dienes, 2016) Az oOntudatlan jelhordozas, jelcsere és
jelgeneralas, valamint a tudatos, kreativ jelteremtés kozott elhelyezkedd skalan tehat
szamtalan fokozat lehetséges, az emberi mozdulatot pedig nemcsak az eszmélet teszi
megkiilonboztethetdvé a természetnek nevezett kozmikus mozdulathalézaton beliil,
hanem a mozdulati ¢lményekkel kapcsolatos k6zos vagy hasonld emberi tapasztalds-
készlet is. (Fenyves, 2018.)

Mindebbdl kovetkezéen Dienes szerint a mozdulati kommunikacié a
kommunikacio legdsibb formaja (lasd errdl bovebben Fenyves, 2018) ¢és a kozosségek
formalodasanak legalapvetobb modja, s ebben az értelemben az €16 szervezetek ¢és az
emberi  kozosségek  hasonld6 moédon  szervezddnek: mint  kommunikélo
2016).

Az orkesztika rendszerének négy része van, amelyek az emberi mozdulat
kiilonbozé komponenseit vizsgaljdk. Ezek a komponensek természetesen nem léteznek
onalléan — a mozdulat valosagaban, tapasztalataban nem kiiloniilnek el egymastol —, am
az elemzés szintjén kiilonb6zé szempontrendszereket és egymashoz képest relative
autonom miikddési torvényszeriiségeket mutatnak: 1) a plasztika, amely a mozdulat
térbeliségét vizsgalja; 2) a ritmika, amely a mozdulatban megnyilvanulod
idokonstrukcioval foglalkozik; 3) a dinamika, amely azt targyalja, hogyan tudunk
dolgozni a mozdulataink altal elkoltott energiaval; és 4) a szimbolika, melynek targya
az emberi mozdulat szemiotikai dimenzidja, méas szoval a jelentése. (Dienes, 1996;
Dienes, 2000; Dienes, 2016) Mindennek megfelelden a szimbolika az a tartomany, ahol

feltarulnak Dienes mozdulatelméletének filozofiai alapjai, illetve filozofiai

--------
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Az emberi mozdulat szemiotikai és pszichologiai vonatkozasaival —
egyszerliebben: jelentésességével — foglalkozo szimbolika kidolgozasdban Dienes
részben szintén Bergson, részben pedig Teilhard de Chardin evolucioelméletét koveti,
de jelentdés mértékben tovabb is gondolja azokat mind szemiotikai, mind filozofiai
antropologiai, mind pedig kommunikdcidelméleti iranyban, amikor a jelentés
folyamatos keletkezésének, ,,fakadasanak™ leirdsara tesz kisérletet az un. ,,evologikai
torvények” segitségével.!

Az ,evologika” Dienes meghatarozasa szerint nem mas, mint ,,az evolucio
logikéja”, aminek kidolgozasa dnmagéban is kihivasokkal terhelt vallalkozas, hiszen az
0 — Bergsont ¢és Teilhard de Chardin-t kdvetd — értelmezésében az evolucid 1ényegéhez
tartozik az el6alld formak rogzithetetlensége és allando tovabb-alakulésa. Az evologika
fo terminusai ennek megfelelden ezt a rogzithetetlenséget, ezt a fenomenoldgiai
értelemben vett ,,esemény”’-szerliséget fejezik ki: ilyen az evolicids leszdrmazasi sort
jelolo ,,filum” fogalma; a leszarmazasi sorok taldlkozasat jelentd ,,koteg”; a teljesen mas
utvonalrél a filumra réacsatlakozd hatast jellemz6é ,,merdlegesség”, illetve a
filumképzddés ama sajatos esete, amikor két vagy tobb eszmélet kozott torténik
(sziikségképpen mozdulati Gton kozvetitett) taldlkozas. Ezt a szituaciot, ill. a benne
megvalosuld un. ,rezonanciat” irja le az ,,eszméletcseré”-nek az Un. ,,fakadas-képlet”
altal modellezett fogalma, mely szerint az egymassal taldlkoz6 eszméletekben
megképzddik valami, ami nem képzddhetett volna meg a masik eszmélet elinditotta
inger nélkiil, de amit nem maga az inger hoz létre, hanem annak kozvetitésével
teremtédik meg a befogaddban, a befogado teljes 1ényén atsziirédve.

A ,.filum” fogalma tehat az evolucids leszarmazasi sort jelenti, azt az evolicids
utvonalat, ahogyan valami Iétrejon. ,,Koteg”-nek nevezi Dienes, amikor az ilyen
leszarmazéasi sorok taldlkoznak egymassal, ez a taldlkozas ugyanakkor nala
Osszeolvadast is jelent, a talalkozd leszarmazasi sorok tehat gyakorlatilag 0j ,,filum”-ot
képeznek. Az eredeti ,,filum”-ok rdadasul mar definici6 szerint sem maradhatnak meg,
hiszen Dienes evologikédjanak egyik alaptérvénye a ,,visszdzhatatlansag”, amelynek
esetében ,,a mult megmaraddsanak™ bergsoni terminusa nemcsak azt jelenti, hogy a
megeldzé allapot nem modosithatd utdlag, hanem azt is, hogy teljes egészében

hozzajarul a beldle létrejott allapot kialakuldsahoz (mikdzben nem fejthetd vissza

! Dienes megfogalmazasaban ,,az evologikai torvények” mint ,,az idétagolas j modelljei” a jelentéses
mozdulat négy alapvetd jellegzetességét mondjék ki: az “id6szintézis”-t, az ‘“azonossaghiany”-t, a
“keletkezés”-t és a “visszdzhatatlansag”-ot (lasd Dienes, 1996, 66.)
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abbol). Részben mas esetet képvisel az Un. ,,merdlegesség”, amikor egy olyan hatas
talalkozik az eredeti ,,filum”-mal, amely eredetileg nem allt kdzvetlen kapcsolatban
egyetlen elézményével sem. Am az ilyen ,,meréleges” racsatlakozas eredménye is tijabb
,koteg”, illetve ,,filum”, amennyiben a talalkozasbol egyik fél sem keriilhet ki abban az
allapotaban, ahogyan belekeriilt (Dienes, 2016, 143—145; 131; Fenyves—Balogh, 2018.)

A ,filum”-ok képzddésének sajatos esete jatszodik le az emberi vilagban — még
sajatosabb pedig a nevelési helyzeteknek nevezett sajatosan emberi szituacidkban —,
amikor elvileg két (vagy tobb) emberi megélés-vilagnak, két eszméletnek kellene
talalkoznia — ami viszont Dienes szerint lehetetlen, tekintettel arra, hogy az eszméletek
nem tudjak kozvetleniil atadni egymasnak atéléseiket. (Dienes, 2016, 115-120.) Ennek
a szituacionak a feltarasara vezeti be Dienes az Un. ,,fakadas-képlet”-et (Dienes, 2016,
124.), amely azt irja le, hogy hogyan juthat el egy lizenet az egyik eszmélettdl a
masikhoz annak ellenére, hogy kettejiik kozott nem lehetséges kozvetlen érintkezés.
Dienes modellje szerint az egyik eszmélet a maga idegmunkaja kovetkeztében 1étrehoz
valamiféle mozdulatot (ami Onmagaban is sokféle lehet, a gesztustél a beszédig,
matematikai képletek kidolgozasaig vagy miialkotasok l1étrehozasdig), amely — szintén a
maga idegmunkajanak koszonhetden — észlelhetd a masik eszmélet szamara a , kiils6”,
kozos testi vildgban, és amelyet tartalomma fordit le a maga szdmara. Ezt a pontot jeldli
Dienes a ,rezonancia” terminussal, ami azt fejezi ki, hogy a masodik eszméletben
megképzddik valami, ami nem képzddhetett volna meg az inger nélkiil, de amit nem az
inger hoz létre a sz6 klasszikus értelmében, hanem annak kozvetitésével teremtddik
meg a befogadoban, méghozz4 a befogado teljes személyiségén atsziirddve. (Dienes,
2016, 133; Fenyves—Balogh, 2018.)

A ,rezonancian” alapul6 kommunikéacido kétirdnya mozgéasat Dienes a
,»szimbolizalas” €s a ,,szublimalas” fogalmaival irja le: a kifejezni valo, atélt tartalomtol
a kifejezésig, a ,,szimbolum”-ig, a mozdulatban megtestesiild tartalomig vezetd
folyamatot nevezi ,,szimbolizalas”-nak, azt a folyamatot pedig, melynek sordn a
mozdulatban megtestesiild jelnek kdszonhetéen a befogadd eszméletben megképzddik
egy Ujfajta valosag, ,,szublimalas”-nak nevezi. A ,,szublimalas” tehat olyan szinergikus
folyamatnak nevezhetd, amelynek sordn a mozdulatban megtestesiilt lizenet mintegy
atszirddik a befogado teljes 1ényén, és 0 valosagot, 0 tapasztalati konstellacidt hoz
létre. (Dienes, 2016, 109-116, 123—-142.)

A teljes ,,evolucios” folyamatot, amelyet a szimbolizalas, a szublimalas és a

rezonancia fogalmai segitségével irt le, Dienes ,,fakadas”-nak vagy ,sarjadds”-nak
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nevezi, ¢és az oksdg fogalmaval allitja szembe. (Dienes, 2016, 140-154.) Szamos
alkalommal hangstlyozza, hogy semmiképp sem ,,okozasrdl” van sz6 — az egyik
folyamat nem hozza létre direkt modon a masikat —, hanem valamiféle megnyilvanulas,
kifejezés torténik, aminek a folyomanyaképpen sziiletik valami, ami radikdlisan uj
abban az értelemben, hogy nem visszavezetheté semmi olyasmire, ami létrehozta, és
1étrejotte nem visszafordithatd. (Fenyves—Balogh, 2018.)

Dienes tehat a maga evologikai elméletének keretében egy olyan
kommunikécidos modellt allit fel, amelyben nem lehet ,,kozvetleniil” ,,atadni” jeleket,
hanem jelek csak a mindenkori tapasztalo 4ltal keletkezhetnek; ugyanakkor ami
ilyenkor létrejon vagy végbemegy, az nem puszta informacid, hanem valami
egészlegesség, a tapasztald teljes Iényén atsziir6dd atéltség. Dienes olykor
,kozeltelepatia”-nak nevezi (Dienes, 2016, 173-179.) azt az alapvetdé empatias
készséget, amelyen keresztil a ,rezonancia”-nak ez a nem-oksagi folyamata
megvalosul. Ha a ,kozeltelepatia”-hoz sziikséges ,,rdhangolodds” nem torténik meg,
akkor a szo6 szoros értelmében nem torténik kommunikaci6 sem. Ha viszont
megtorténik, akkor ,,eszméletcserérdl” beszélhetlink (annak dacéra, hogy — mint lattuk —
a sz0 szoros értelmében nem létezhet eszméletek kozotti ,,csere”).

Az ¢észlelt és a tapasztald ember ,,idegmunkdjan” atszlirt mozdulati jel
targyiasulasanak egyik formdja Dienes szdmara a ,gondolat”, ami tehat bizonyos
értelemben annak a mozdulatnak az ujrajatszasa a gondolkodd sajat idegpalydin, ami
kivaltotta. Ugyanakkor a gondolat és a mozdulat ,testvériségének” nevében —
ugyancsak Bergsont kovetve — Dienes sajatos alternativdjat nyuajtja a gondolkodas
szimbolum-alapt felfogasdnak: a szimbolumok kombinaciojan alapulé mentalis
miveletekkel szemben ,,gondolkodas”-nak a sz6 szoros értelmében csak az a
szinergikus folyamat nevezhetd, amikor valami olyan sziiletik meg, ami egyetlen
elézetesen adott elemben sem volt benne eredetileg. Ebben az értelemben a diszkurziv
modon leirhatd, nyelvi jelekkel konvenciondlis értelemben kdodolhato tartalom az él16
gondolatnak csak ,periférigja”, ugyantgy, ahogyan a f0ldrajzi vagy geometriai
koordinatakkal leirhatdo utvonal, illetve anatomiailag leirhaté mozgas a voltaképpeni
mozdulat periférigja. (Dienes, 2016, 157, 343.)

Mégis van azonban legalabb egy olyan tartomany, ahol a megtortént ,.eredeti”
mozdulat nem oldodik fel teljesen a befogad6 eszméletek idegmunkéjdban — ez pedig az
emberi interakciok szellemi (szimbolikus, kulturdlis) tere; ehhez a tartomanyhoz

kapcsolodik Dienes evologikdjanak egyik kulcsfogalma, az ,,opusz”, amely elsd
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megkozelitésben a legtagabb értelemben vett ,,mozdulatmiivet” jelenti, azt a jelentést
tehat, ami egy mozdulat nyoman egyaltalan 1étrejohet. (Dienes, 2016, 137.) Marmost, a
Dienes altal megfogalmazott ,,evologikai térvények” értelmében, a ,,mozdulatmii”
definici6 szerint nem rogziilhet, hiszen folyamatosan az értelmez6 ,,idegmunkajara” van
utalva. Amikor azonban Dienes példaul az opuszrol mint miivészeti kategoriarol beszél,
akkor Ugy nyilatkozik, hogy az opusz a maga rogzithetetlensége ellenére kikeriil egy
kvazi-orokkévald parhuzamos térbe, ami nem olyan értelemben Orokkévald, hogy
id6tlen lenne, hanem id6n ativel6 modon van valami sajatos ontoldgiai statusa. (Dienes,
2016, 158.) Ez a parhuzamos térben valo létezés ugyanakkor tovabbra sem rogzités,
hiszen a tag értelemben vett ,,m{i” jelentése tovabbra sem stabil; inkabb ahhoz hasonlit,
mintha ¢€l6 szereploként venne részt azt eszméletek kozott lejatszodo
»eszméletcserében”. (Fenyves—Balogh, 2018) Ebben az értelemben allithato, hogy a
legtagabb értelemben vett kulturalis jelcsoportok maguk is ,,szereploként” hatnak vissza

a jelentésképzés folyamatara.

6.3. Neveléselméleti—pedagogiai kovetkezmények

Minden emberi kommunikaci6 mozdulat-alapt értelmezésének és az emberi
mozdulat “evologikai” megkdzelitésének jelentds neveléselméleti, illetve pedagdgiai
kovetkezményei vannak.

Mindenekel6tt: a nevelési helyzetek alapjat képezé kommunikacids szituacioban
nem lehet sz6 oksagi Gsszefliggésekrdl, hiszen, mint lattuk, Dienes szerint az emberi
kommunikacioban ilyenek semmilyen értelemben nem lehetségesek. ,,Csak”
rezonanciara-torekvésrdl beszélhetiink tehat, amelyben az utolsé szot — azt, hogy a
»befogadd” altal értelmezett, szamara tartalmat hordozé mozdulat mit is fog jelenteni
szdmara — maga az értelmez6 mondja ki. (Ez persze nem azt jelenti, hogy tudatos
dontést hoz rola, hanem azt, hogy a maga tapasztalati hattere és értelemhorizontja
hatdrozza meg.)

Ennek megfelelden sem korlatozatlanul 4ltalanos érvényli modszertani
szabalyok, sem mas rogzithetd pedagogiai ,,receptek” nem lehetségesek, hacsak azok
nem, amelyek épp ezeknek a rogzitett szabalyoknak a lehetetlenségét mondjak ki. Igen
sokatmonddak ebbdl a szempontbol Dienesnek a mindenkori ,,nevel6k” szdmara

megfogalmazott tandcsai. Az egyik ilyen tanacs az ,individualis nevelés” elvére
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hivatkozik, és tigy szdl, hogy ,.él61énnyel csak ugy ériink célt, ha egyénileg megértjiik,
tehat alkalmazkodni kell tudunk az egyénhez”. A masik, amely az ,,evolicios nevelés”
elvének alapjan keriil megfogalmazasra, azt mondja ki, hogy a neveldnek ugy kell
»hgyelemmel kdvetnie” a ndvendék fejlodésének folyamatat, ,,hogy észrevegye az Ujat
¢s ne higgye, hogy ami tegnap sikeriilt, sikeriil ma is”. (Dienes, 2016, 434.)

Tovabba, ha minden kommunikacié mozdulat-alapu, akkor minden nevelés is
mozdulat-alapti, vagyis olyan preverbalis tartomanyra utalt, amelyre a verbalis
szinteknek is épiilnilik kell ahhoz, hogy a tanulo-—nevelddé ember szamara értelmesek
legyenek. Ebben az értelemben is kulcsfontossdgu a “mozdulatkultira” fogalma, amely
Dienes értelmezésében elsésorban nem a tdncpedagogia vagy a sziikebb értelemben vett
mozdulati nevelés, hanem altaldban az ,Ember-nevelés” alapvetd kozege. (Dienes,
2016, 460.)

Dienes értelmezésében a mozdulatkultira célja egy ,.funkcid”, éspedig a
,»mozdulat«-nak nevezett tapasztalat” tokéletesitése. Csakhogy — az evologikai
alapvetésre épiiléen — a mozdulat ,,nem dolog, hanem torténés”, ami ,,nem ilyen vagy
olyan, hanem igy vagy ugy megy végbe”, épp ezért amire a mozdulat gondozasa
iranyul, az — ezuttal arisztotelidnus terminologiaval megfogalmazva — ,,nem morphé,
hanem energéma”; a mozdulatkultarat célzd6 mozdulatpedagdgia a formdk helyett a
formak létrehozasanak lehetdségeit tanitja. (Dienes, 2016, 311-312.)

Szintén a mozdulatkultura kreativ potencialjat emeli ki Dienes akkor, amikor a
testneveléssel allitja szembe azt, kiemelve, hogy ,,a testnevelés diktal, a mozdulatkultara
pedig banni tanit a mozdulattal és alkottat”. (Dienes, 2016, 327.) Mivel pedig a fentebb
vazolt antropologiai alapvetés értelmében a mozdulat fejlesztése valdjaban nem a
fizikailag is megragadhatd mozgasra, hanem az egész személyiségre, a teljes emberi
Iényre vonatkozik, jelentdsége sem korlatozodik a sziikkebben vett mozgasfejlesztés
teriiletére, hanem a nevelés egészének alapjat képezi, altalanos didaktikai értelemben
tovabbgondolva pedig a ,rendesen holt verbalizmussal agyonsujtott” oktatas
alternativajat mutathatja fel. (Dienes, 2016, 328.)

Ugyanakkor, noha a mozdulati nevelésnek — antropologiai alapon — ahistorikus
jelentéség tulajdonithatd, jelentésége a modern idékben Dienes szerint egy torténeti
dimenzioval is gazdagodik, mivel alkalmas két olyan probléma orvoslasara, amelyek a
modern civilizacio, életmdd €s mentalitds velejaroi. Az egyik ilyen probléma az 1d6
Htériesitése”, ami abban all, hogy ahelyett, hogy tapasztalatainkat a maguk teljességében

atélnénk, és az idOt ebben az atélésben és a tapasztalds soran alakuld allando
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létrejovésben tapasztalnank, mechanikus cselekvések semleges kereteként észleljiik. A
masik probléma Dienes szerint abban 4ll, hogy mindennapi életiinkben a mozdulat
»automatizmussa” valt, vagyis a sz6 szoros értelmében nem tapasztaljuk meg, hanem a
helyvaltoztatas és a cselekvés puszta eszkozeként hasznaljuk. Ebben a tekintetben a
mozdulati nevelés célja az, hogy segitsen visszatérni az id0 és a mozdulat ,eredeti,

¢lményszerii kozvetlenségéhez”. (Dienes, 2016, 122.)
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7.
PETO ANDRAS NEVELESFILOZOFIAI ANTROPOLOGIAJA

7.1. Elettorténeti hattér

Petd6 Andras (1893-1967), a konduktiv nevelési rendszer kidolgozodja, Dienes
Valéridhoz hasonldéan nem nélkiilézi a polihisztor karakterének jegyeit, hiszen nemcsak
orvos, mozgasterapeuta €s pedagdgus, de ujsagiro, lapszerkesztd, filozofus, ird és koltd
is. 1911-t6l hallgat orvostudoméany Bécsben, s miutan az elsd vilaghaboru alatt ausztriai
hadikoérhazakban dolgozik, az 1920-as-30-as években Bécsben és kornyékén tobb
korhaz, szanatorium munkatarsa, adott esetben fOorvosa, illetve orvos-igazgatdja;
egyben hosszl ideig szerkesztd és orvos szakird a Biologische Heilkunst folyoiratnal.
(Foldesi, 2019) 1938-ban az Anschluss-t kovetéen a zsiddo szarmazasa miatti
tildoztetések kovetkeztében menekiil el Ausztridbol, és iddvel végleg visszatér
Magyarorszagra, ahol a habort utan folytatja gyogyito tevékenységét. 1947-tdl iranyitja
a Gyogypedagogiai Foiskola Mozgasterapiai Osztalyat, ahol képezhetetlennek tartott
mozgassériilt gyerekekkel foglalkozik, majd munkéjanak sikere nyoman 1950-ben
nyilik meg az Orszdgos Mozgasterdpiai Intézet, 1963-t6l pedig a specidlis
szakemberképzés ligyét is felvallald Mozgassériiltek Neveloképzd és NevelOintézete.
Peté 1967-ben bekovetkezett haldldig vezeti az intézményt, amely a Semmelweis
Egyetem mai Petd Andras Karanak jogelddje.

Petd orvosi formalodéasat és sokoldalu miiveltségét a 20. szdzad eleji Bécs
szellemi kozege hatidrozta meg, ahol nemcsak a kor irodalommal és filozéfiaval
foglalkozott behatoan, de megismerkedett a pszicholdgia korabeli bécsi forradalmaval, a
keleti vallasok, illetve filozofidk gondolatvildgaval, Rudolf Steiner antropozofidjaval, a
természetes gyogymodok kutatasaval és a Heilkunst szellemiségével is. Ebben az
idészakban kotott életre szolo baratsagot Jakob Levy Moreno-val is, akivel egylitt
inditottak be a késObb Moreno nevén ismertté valt ,,spontaneitas-szinhazat”. (Foldesi,
2019)
holisztikus szemlélet hatarozta meg. Felfogdsdban az orvoslas és a pedagdgia egymast

atfedo tertiletek; ez a latasmod hatdrozza meg az altala kidolgozott konduktiv nevelési
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rendszer szemléletét is, amelynek célkozonségét kozponti idegrendszeri eredetii
mozgaskorlatozottsaggal ¢l6 személyek képezik, f0 jellegzetessége pedig, hogy
hangsulyos mozgasfejlesztési elemei ellenére elsésorban nem mozgasterapiaként vagy
mozgaspedagogiaként  hatdrozza  meg  magat, hanem olyan  komplex
személyiségfejlesztésként, amelyben a mozgésfejlesztés integralt modon van jelen.
(Héri—Akos, 1971; Hari-Horvath—-Kozma—Kokuti, 1991)

Peté németiil, dr. med. Karl Otto Bérnklau néven Németorszagban jelentette
meg orvosi hitvallasat tartalmazo miiveit, hiszen a huszadik szdzad masodik felének
Magyarorszagan a politikai 1égkor nem tette lehetévé, hogy nyiltan felvallalja eszméit
¢s elveit. Irodalmi ¢és filozofiai munkait szintén németiil, gyakorlatilag az
irdasztalfiokjanak irta, bar valdsziniileg szintén a késébbi kiilfoldi publikalas
reményében. A konduktiv nevelési rendszer elméletérdl minddssze két rovidebb,
részben szakmapolitikai indittatdsbol sziiletett publikalt tanulménya maradt rénk, a
rendszer részleteit utobb tanitvanyai és kdzvetlen tanitvanyai — elsésorban Hari Maria —
jelentették meg. (Foldesi, 2019; Hari—Akos, 1971; Hari, 1998; Hari-Horvath-Kozma—
Kokuati, 1991.)

Sajatos fénybe helyezi Petd nevelési elképzeléseit, illetve a konduktiv nevelés
rendszerét nemrégiben eldkeriilt, magyarul Filozofia cimen megjelent (Petd, 2021),
eredetileg szintén német nyelvii munkdja, amely részletes bepillantast enged abba,
milyen filozoéfiai elképzelések és milyen nevelésfilozofiai antropologia all nevelési
elképzelései mogott. A munka diszciplinaris behatdroldsa nem egyszeri feladat,
tekintettel arra, hogy Petd egyszerre és egymadssal szoros Osszefiiggésben alkalmaz
benne metafizikai, antropoldgiai, egzisztenciakozpontu, ismeretkritikai és a misztika
hagyomanyat folytatd megkozelitéseket. Ennek részben az lehet az oka, hogy — nem
1évén ,,professziondlis”, filozofiai miiveket rendszeresen ir6 és publikdlo szerzd —
feltehetdleg minden filozofiai relevanciaju, fontosnak tartott gondolatat ebben a
munkdban szdndékozott elmondani;' részben pedig az, hogy , kiviilalloként™, a filozofiai
szakmai (¢és ideoldgiai) korokhoz nem tartozo, ,.szabad” szerzéként nem kellett
igazodnia konvenciokhoz, sem ideologiai kényszerekhez, sem divatokhoz.

A munkaban szdmos filoz6fiai hagyomany recepcidja kimutathatd, noha Petd

ritkdn hivatkozik név szerint akar szerzdkre, akar irdnyzatokra. Az eurdpai filozofia

! Ez a kijelentésiink csak azzal a limitacidval lehet érvényes, hogy egyel6re nem tudjuk, a hivatkozott
filozéfiai munkan kiviil irt-e esetleg mas filozéfiai miiveket is. Ennek a lehetdségét természetesen nem
zarhatjuk ki.
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klasszikusai mellett (Platoén, Arisztotelész, Szent Agoston, Pascal, Spinoza, Kant,
Schelling, Hegel, Schopenhauer, Nietzsche és Bergson filoz6fidja) gyanithatoan ismerte
¢s tovabbgondolta az egzisztencializmus és a fenomenologia egyes eredményeit is,

valamint szdmos széalon kotddik a buddhizmus és a kinai filozéfia gondolatvilagéhoz.

7.2. Filozéfiai antropolégia

Petd filozofiai kiindulopontja azoknak az atélhetd észlelési-, tapasztalasi- és
gondolkodasmodoknak a pluralitasa, amelyeket ,,vildgok”-nak nevez, és amelyeket tigy
értelmez, mint amelyek egyrészt meghatirozzak az individuumok értelmezési
mintdzatait, masrészt azonban interszubjektiv, szimbolikusan kozvetitett kozos kozeget
képeznek a benniik részt vevd individuumok szdméra. Az individualitast ugyanakkor —
az emberi individualitast is beleértve — relativnak tekinti, és hangsilyozza az ember
Osszekotottseégét a 1étezés egészével.

Ennek a gondolatnak a hatterét az adja, hogy a természetet, az univerzumot
olyan korforgasnak tekinti, amelyben az ,individualitisok” 4allandéan tjra- ¢és
ujraszervez6dd, egymasba atalakulo, mulékony entitasokként, ,bioidok”-ként vagy
,biopszichoidok”-ként tlinnek fel és tiinnek el Gjra, individualitasuk tehat mind
behataroltsagaban, mind idObeni fennallasat tekintve relativ. (Pet6, 2021, 17.) Ha
természeti sikon tekintjiik, akkor az ,individudcié” és a ,totalizdcid” inkabb két
kiilonboz6, egymast folyamatosan kiegészité irdnyulasfajtanak tekinthetd (uo.),
metafizikailag tekintve pedig ,,minden individuum hullamvoélgy és hullimhegy a Lét
mindent atjaré aramlasaban”. (Petd, 2021, 18.)

Az emberi individuum esetén ugyanakkor ez a fajta relativitdas kiilonos
elidegenedettséggel jar, tekintettel arra, hogy éaltaldban tudatdban vagyunk
individualitdsunknak ~ (a  kornyezettél  valdo  elkiiloniiltségiinknek,  relativ
autonomianknak), a természeti vilaggal valo, sajat €16 testiink ,,vilagadban” megvaldosulo
kontinuitasunknak azonban nem vagy sokkal kevésbé: nemcsak, hogy elzarodik eldliink
az a fajta tapasztalat, ami az €16 testnek a kornyezetbe vald ,,belegabalyodottsagarol”,
illetve végtelen belsé komplexitasar6l adna hirt, hanem hajlamosak vagyunk sajat
testlinket mind elméletileg, mind az életvilag gyakorlatdban mint a ,kiilvilaghoz”

tartozot, mint objektumot kezelni. (Petd, 2021, 14.)
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A ,.belegabalyodottsagnak™ és az elkiiloniilésnek ez a kettdssége jelenik meg
abban is, ahogyan Petd az embernek az llatvilagban betoltott helyét értelmezi. Egyrészt
mint bioldgiai 1ény az ember semmi Iényegesben nem kiilonbozik az allatoktol:
,»Minddssze énszerl strukturakat vesziink fel az allatok pszichomotoriumaba.” (Petd,
2021, 20.) Am ugyanebben a mondatban az ,.énszerti struktirak” emlitése arra utal,
hogy az emberi individualitds a maga Ontudatra ébredésével még akkor is egyféle
vizvalasztot jelent a természeti vildg tobbi tartoményahoz képest, ha alapveten
illuzoérikus.

Az illuzorikus, am egyben differenciaképzd énstrukturdk ugyanakkor nem az
utolso szot jelentik az ember konstitiiciojaban, hiszen Petd szerint vannak olyan emberi
1étlehetdségek is, amelyek wjra atélhetdové és felfoghatova teszik szamara a létezés
egészébe vald fundamentalis bedgyazottsagat: a 1étezok ,,0sszekapcesoltsaga” az emberi
vilagokban a ,mi”-tudatban és a szeretetben nyilvanul meg, egyszersmind kiutat
mutatva az  ¢énstrukturdk  formdjaban  megnyilvanulé  elkiiloniiltség-tudat
egyeduralmabol.

Petd értelmezésében ily modon az emberi allapotot egyarant meghatdrozza a
sziikségképpen mas létezOk kardra megvaldsitott biologiai Onfenntartds, illetve a
,»kapcsolddas” (Anschluss) lehetdsége egymashoz és a transzcendenshez.

Ennek a kapcsolodasnak a jellege €s a mindsége fogja meghatarozni azt is, mit
kezd az egyes ember a maga biologiailag €s pszichikailag leirhat6 individualitasaval.
Petd alapfogalmai ebben a tekintetben a ,,személy”, a ,személyiség” €s a ,,zseni”,
amelyek egyszerre hordoznak metafizikai, egzisztencidlis és mordalis jelentést. Az
emberi individuumot Petd latasméddjaban a lelkiismeret és a kotelességérzés teszi
személly¢é, személyiségrol pedig akkor beszéliink, ha a személy teremtden tud
viszonyulni a maga vildgahoz—vilagaihoz (amibe az elébbiek értelmében nemcsak
természeti—emberi kdrnyezete, de onmaga is beletartozik). Végiil a ,,zseni”’-nek részben
a német romantikus hagyomanybol, részben a klasszikus filozofiai hagyomanybol
eredeztethetd — ¢€s kiilonb6zo vallasi hagyomanyokhoz a ,,szent” fogalméan keresztiik
kapcsol6do — fogalma azt a (nem igazolhatd, de elméletileg nem is kizarhatd) emberi
1étlehetdséget jelenti, amikor az ember ,,ugyszolvan akaratlagosan le tudja vetni vagy
fel tudja venni” a lényéhez tartozd személyszerd, illetve énszerli struktrakat, hogy
teljesen feloldodjon a kozmikus aramlasban. (Pet6, 2021, 19, 23.)

Az emberi allapot értelmezésében Petd kitlintetett szerepet biztosit a hatalom és

a tehetetlenség primordidlis tapasztalatainak, amelyek elsddleges terepe az akaratlagos
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mozgéas sikerességének vagy sikertelenségének megtapasztalasa, és amelyekre az
emberi magatartasok jo része visszavezethetd. Tovabbi kozponti jelentdségii fogalma a
,hatarozat” (Beschluss), amely egyszerre hivatott kifejezni a Lét, illetve a létezés
rendjét, valamint a sors és a faktikus torténések értelmességét. Mindezek alapjan az
emberi egzisztencia alapvetd modozatait részben az elszigetel6dés és a kapcsolodas
kozotti tengelyen, részben a ,hatarozat” elfogadasa és elutasitdsa kozotti tengelyen,
részben pedig a cselekvési szint és a reflektivitds mértéke altal meghatarozott kategoriak
(,,tevékenyek” vs. ,,vagyakozok”) altal leirt tengelyen irja le.

Kitlintetett szerepet tulajdonit tovabba az emberi torténetiségnek, jollehet ezt a
szalat nem elsésorban antropologiai—egzisztenciafilozofiai, hanem ismeretelméleti
fejtegetéseiben targyalja, méghozza a megismerés ,igazsdgara” ¢és legitimitdsara,
valamint a megismertek kommunikalhatosdgara vonatkozd kérdések kapcsan. Erre
vonatkozo belatasai ugy foglalhatok 6ssze, hogy egy tapasztalat vagy belatas csak akkor
valik kommunikalhatova — és ezzel egyiitt masok szamara is értelmezhetéve, esetleg
érvényessé vagy ,,igazza” —, ha artikulalhaté azok altal a kulturalis kodok altal, amelyek
egy-egy kozOsség szamara hozzaférhetok — vagy ha nem is irhato le altaluk teljesen, de
legalabbis hozzajuk kapcsolhato. (Petd, 2021, 15.) Maga a tapasztalat és annak tartalma
tehat nincs rautalva a kulturdlis koédok nytjtotta formalizalhatosagra, az altalanos

érvényll kozolhetdség €s a nyilvanos legitimitas-igény viszont igen.

7.3. Nevelésfilozofiai antropologia. Mozgas, hatalom, bizalom

Mint mar emlitettiik, az emberi allapot értelmezésében Petd kitilintetett szerepet biztosit
a hatalom ¢s a tehetetlenség primordialis tapasztalatainak; ezek azonban nem abban az
értelemben primordidlisak, hogy tovabbi fenoménekre visszavezethetetlenek lennének,
hanem abban az értelemben, hogy az emberi fejlédés kikeriilhetetlen komponensei.
Amire pedig visszavezethetok, az nem mads, mint a mozgastapasztalat, de nem
elsésorban az aktualis, fizikailag megvaldsuld mozgasé, hanem a mozgasra irdnyulod
szandék megvaldsulasi lehetdségeié.

Ebben a tekintetben az emberi lény mar csecsemékoraban két alapvetd
lehetdséget tapasztalhat meg. Az egyik ,,az egyszerii akarati mozgasok viszonylag
konnyt kivitelezhetdsége”, amely a ,,valamit-tenni-tudds”, a valamire vald képesség

megtapasztalasdhoz vezet, a masik pedig a mozgasi szandék kivitelezésének kudarca,
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amely a tehetetlenség tapasztalatdval jar. Am akarmelyik eset valosul is meg aktualisan,
maga az akaratlagos mozgads szandéka az, ami els6 megkozelitésben az Un. ,.¢én-
érzéshez”, késobb pedig — legalabbis sikeres mozgastapasztalatok esetén — az ,.én”
differencialtabb észleléseéhez vezet.

Petd értelmezésében ugyanakkor a tehetetlenség kozos emberi tapasztalat, hiszen
¢lete hajnalan minden emberi 1ény atéli. Az viszont, hogy milyen tovabbi
tapasztalatokkal egésziil ki, mar széles skalan mozoghat. A mozgasi szandék
sikerességének, a valamit-tenni-tuddsnak a tapasztalata Petd értelmezésében olyan
»hatalomérzéshez” vezet, amely eredetileg a sajat testiinkkel valé banés sikerélményét
¢s oromét fejezi ki, meghosszabbitasa viszont szamos olyan emberi viselkedésforma,
amelynek célja masok — a biologiailag meghatarozott taplalkozasi Osztontdl
elkiilonithetd — konkrét vagy atvitt értelmii, nagyobb vagy kisebb mértéki
mozgasképtelenné-tétele. A masik lehetdség viszont a tehetetlenség-tapasztalat tartds
fennmaradasa, vagyis a mozgaskorlatozottsag megélése, amely pszichologiai
elzark6zashoz €s a tehetetlenség-tapasztalat rogziiléséhez vezet. (Petd, 2021, 18—19.)

A mozgasi szandék sikerességén alapulo, antropologiai értelemben vett hatalom
kovetkezményei azutan a hatalomgyakorlas olyan tarsadalmi megnyilvanulasai,
amelyek Petd leirasdban iddnként elkeriilhetetlennek és az emberi természethez
tartozonak tlinnek, bizonyos kulcsfontossagli szoveghelyeken viszont leleplezi
illuzorikus voltukat és az emberi jatszmak mulandosaganak valo kiszolgaltatottsagukat:
»Minden hatalom bitorolt hatalom.” (Petd, 2021, 35.) Ugyanakkor rovidre zarja a
moralis felsObbrendiiség érzésének lehetdségét is, ramutatva, hogy a hatalomérzés €s a
hatalomra torekvés az én-szerli 1€tezés tartozéka, és csak annyiban lehet rajta tallépni,
amennyiben az én-szeri 1étezés elkiiloniiltségén sikertil tallépni. (Uo.)

Mindez ranyomja bélyegét a nevelés antropoldgiai feltételeire is, Petd
felfogasaban ugyanis a tanuldsra-utaltsdg, az emberi Ilények ,tanuldsra vald
raszorultsdga” egyben tehetetlenség-tapasztalat, a nevelési—nevelddési viszony pedig
egyben hatalmi viszony is, hiszen a ,,nevel6” szerepében lévOnek hatalma (vagy
legalabbis hatalomérzése) van a ,,nevelt” szerepében 1évével szemben, a ,,nevelt” pedig
a maga rész¢érdl irigyelni és kivanni fogja a maga szamdra is a ,,neveld” részérdl
megtapasztalt hatalmat. (Petd, 2021, 38.)

Ugyanakkor a ,,nevelt” szamara mindez nem természetes, nem otthonos allapot,
hiszen az elkiilonilé ,,én”-ek hatalmi dinamikdjdhoz tartozik, mig a legtagabb

értelemben vett gyermeki ,,gondolkodas” (az érzés- ¢s fantdzia-komponenseket is
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beleértve) Petd szerint ,,kezdetben kifejezetten mi-gondolkodas™: ,,Az én-vildg még nem
kototte el, és a testrdl, a kornyezetrél és az emberekrdl alkotott képzetek még
kifejezetten mi-szertiek.” Petd meglehetdsen Rousseau-idnus latlelete szerint valojaban
a tarsadalmilag intézményesitett nevelés ,,tanitja” meg arra a felnévekvd embert, hogy
,»a becsvagy, a birtoklasi vagy, az irigység és az érvényesiilési vagy kovetkeztében az
én-vilag elzdrja magat a transzcendentélistol, az emberben 1évd Lét-szeriitol.” (Petd,
2021, 47.)

Mindennek értelmében azonban a ,,nevelés” kozkeleti felfogasa egyben illaziora
»szabadsagat” tekintve — hiszen a hatalom birtokosanak azt az érzését, hogy valdban a
sajat céljait, a sajat szandékait és a sajat akaratat koveti, épp a hatalom interszubjektiv
dinamikdja leplezi le —, masrészt pedig ,,megvalosithatosagat” tekintve, hiszen mar
maga az alapstruktara is Onfelszdmolo: az a szandék, hogy mas embereket oly mddon
birjunk cselekvésre, mintha a sajat testiink meghosszabbitasai volndnak, sziikségképpen
megbukik a masik énszer(i strukturainak mar a létezésén is. Ezért aztdn ,,a hatalom
amely a legmagasabb emberi létlehetdségek kibontakoztatdsdhoz vezet: ,,[...] akinek
megadatik, az a legmélyebben ¢és a legbizonyosabban tudja, hogy ami teremtd és
mulhatatlan, az a megszabadulasbol ered.” (Petd, 2021, 38.)

S noha kozvetleniil-szovegszerlien nem koti Ossze ,,a hatalom akarasatol” vald
megszabadulassal, ugy tlinik, hogy a kondukcié mint emberi és pedagogiai lehetdség is
egyértelmiien ehhez a tartomanyhoz tartozik.

A sz06 szoros értelmében vett konduktiv nevelés tekintetében a Filozofia sajatos
helyzet el¢ allit benniinket: maga a nevelési rendszer egyetlen egyszer jelenik meg a
szovegben egy rovid utalas formajaban, amikor a mozgaskorlatozott — mozgasi
szandékanak kivitelezhetetlenségét és ezzel sajat tehetetlenségét tapasztaldo — gyermekek
nevelése kapcsan Petd igy ir: ,,Egy ilyen tehetetlen én atvezetése a bizalomteli mi-be,
egy ilyen gyermek felnevelése az elfojtas és a félelem minden fazisan keresztiil az
akaratlagos 6nmozgasig €s a mi-¢lményig a mozgasbeli 6nallosag teljes elérése altal —
ez a szocialis fenomén iskolapélddja, és mddszertanilag figyelemre mélto jelenség az
emberi nevelés- és tevékenységvilagokban.” (Petd, 2021, 19.) Az idézett passzus
kulcsfogalma kétségtelentil a ,,bizalomteli mi”, az a fajta kozosség, amely hatalmi
jatszmaktol mentesen, a ,,nevelok™ és a ,,neveltek™ kozos erdfeszitése altal dolgozik az

utébbiak legnagyobb elérhetd mértékli onallosdga érdekében. Ezt a fajta nevelést
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azonban Peté nem nevezi meg mint ,,konduktiv’-at, és a kondukcié mint pedagdgiai
fogalom nem is jelenik meg a miiben.

Megjelenik viszont mint ontoldgiai €s egzisztencialis fogalom, méghozza ,,a
1étezés szervezhetdségének™ gondolataval Osszefiiggésben. Ontologiai sikon Petd
egyenesen ,konduktiv Lét-jellegrol” beszél, amely ,ténylegesen a I1étezés
szervezhetdségében fejezddik ki”, aminek az értelme és a jelentdsége akkor mutatkozik
meg, ha 0Osszekotjiik a 1étezés ,,egymasba-bonyolddottsaganak™ ¢és az individualitas
relativitasanak fentebb mar targyalt gondolataival. Ha ugyanis a vildgegyetemben
fellelhet6 1étezok individualitdsa relativ, akkor az, hogy mely szervezddéseket tekintjiik
relevansnak — nem foltétlentiil a gondolkodas, hanem a percepcio és a cselekvés szintjein
—, nem eleve adott, hanem éppenséggel sajat cselekvéseink, reakcidink, a kornyezettel
valo tényleges kolcsonhatasunk szervezi. Erre rimel azutdn a kondukcio egzisztencialis
értelme is, aminek megfeleléen Petd gy hatdrozza meg a ,.konduktor”-t, mint aki
»megszervezi a létezést, a gondolkodast, a tudast és az utat”. (Petd, 2021, 48.) Mint mar
hangsulyoztuk, mindennek értelmében ,konduktor’-nak lenni nem egy pedagdgiai
hivatds mivelését, hanem egzisztencialis valasztast jelent, amikor felvallaljuk
els6sorban a sajat életiink ,,szervezésének” (ha tetszik, a relevans értelmi egységek
cselekvés-alapu kijeldlésének) feleldsségét, tarsas tekintetben pedig a kozds, egymassal
megosztott vilag nem hatalom-alapu kialakitasat.

A pedagbgiai Ut ennek az egzisztencialis értelemben vett ,,konduktiv”’ ttnak
»csak” egy ledgazdsa, egy alesete, amely azonban a pedagdgiai optimizmus egy sajatos
értelmezését is elénk allitja: ,,Ha az ut szervezdje konyoriiletbdl vagy szeretetbdl
tanitova valik, megvaltozik az emberi vildg abrézata” (Uo.) Ez a valtozas Petd
értelmezésében nem ontikus sikon, nem a vilagban végbemend események szintjén
torténik: nem foltétleniil fog valtozni semmi olyasmi, amire empirikus értelemben
ramutathatunk, amit megmérhetiink vagy kimutathatunk. A véltozas abban fog
megmutatkozni, hogy — Wittgensteint parafrazalva — a teljes altalunk belakott vilag,
annak a teljes szervezddése valtozik meg: , Amikor azonban a létezés
megvaltoztatasardl beszEliink, [...] a valtozhatatlan alapzene Uj hangszinét értjlik

alatta.” (Uo.)
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8.
OSSZEGZES
DIENES VALERIA ES PETO ANDRAS
NEVELESFILOZOFIAI ANTROPOLOGIAJA —
»PROTO-ENAKTIVISTA” ELEMEK, SZELLEM ES SZEMELY

Amikor ,proto-enaktivista” elemek jelenlétét vizsgdlom Dienes ¢€s Petd
amelyek az enaktivista megkozelitést jellemzik, mint a megtestesiiltség gondolata, a
kognici6 tapasztalds-alapu megkozelitése, illetve a fejlodésnek az a sajatosan torténeti
felfogasa, amely az ember és a kornyezete szembeallitisa helyett a ketté kozos,
cselekvésen alapuld megtestesiilt torténetében latja a tapasztalas, a jelentésképzés és a
fejlodés hatterét. Ugyanakkor, mint az kutatasi kérdéseink megfogalmazasakor is
kimondasra kertilt, rendkiviil izgalmas az a kérdés is, hogy hogyan jelennek meg a
szellem, illetve a személy fogalmanak értelmezési lehetdségei az esetleges
kimutathatoénak bizonyul6 proto-enaktivista motivumok fényében.

A tovabbiakban ezért ugy jarok el, hogy a két szerz6t egymds utdn targyalva
nagyon roviden Osszefoglalom, nevelésfilozofiai antropoldgidjuk mely vonatkozasai
tekinthetok proto-enaktivista motivumoknak, illetve hogyan vézolhaté azok
kontextusdban a személy, illetve a szellem fogalmanak helye az altaluk nyujtott
értelmezésekben.
eldttiink, amely minden emberi megnyilvanulast és kommunikéciot a mozdulatra vezet
vissza, amelynek értelmében tehat az emberrdl mint tarsas 1ényrdl csak mozdulatra-utalt
lényként beszélhetink. Ez a felfogas azért rokonithatdé az enaktivizmus
megkozelitésével, mert nemcsak a cselekvést, de a kognicid minden kozolhetd formajat
is definicié szerint megtestesiiltként értelmezi, nevelésfilozofidjaban pedig ennek
fényében is értendd az a tétel, hogy a mozdulati nevelés csak a teljes emberi 1ény, csak a
teljes személyiség nevelése lehet. A  jelentéshordoz6 mozdulatok, illetve
mozdulatkorusok halézataként felfogott természeti vildg gondolataval ugyanakkor az
embert oly mddon tekinti a kornyezet részének, hogy nem az azzal vald potencialis

szembenallast tekinti relevansnak, hanem az embert mint kérnyezete részét kezeli.
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Enaktivista szempontbodl nehezebben értelmezhetd az eszmélet fogalma, hiszen
Dienes gyakran a kommunikacié sordan ugyan mozdulatisdgra utalt, de dnmagaban
autonom emberi dimenzioként kezeli. Ugyanakkor az a koriilmény, hogy az eszmélet
tekintetében nem a tudatossagot, hanem az atéltséget hangstlyozza, arra utal, hogy az
eszmélet értelmezésében a sajat tapasztalat primordialitdsa és sajat elézetes torténetével
valé megbonthatatlan egysége az, ami azt mozdulati Gton csak kozvetetten teszi
atadhatova.

Mint lattuk, Dienes a mozdulat jelentésességét, a jelgeneralas és -dekodolés
jellegzetességeit a teljes természetre érvényesnek tartja; ezen beliil tiinteti ki az emberi
lényt a tudatos jelhasznalat és a kreativ jelteremtés. Mindebben az enaktivista
megkdzelitést megeldlegezd vonas a jelgeneralas és vele az adott lények szamara
jelentdségteljes megkiilonboztetések univerzalitdsa, s noha nem allithatjuk azt, hogy
ebben a tekintetben az emberek ¢és altaldban az é161ények kozott egyértelmii kontinuités
allna fenn, a teljes kontinuitas végsd soron enaktivista szempontbdl sem allithato.

Dienes proto-enaktivizmusa azonban talan kommunikacioelméletének azon
vonatkozasai esetén a legszembetlinObb, ahol az oksagi magyardzatok ,,evologikai”
alternativdjaként megalkotott Un. ,fakadas-képletet” fejti ki. A kornyezetiikkon beliil
egyediilallo  konstellaciot  képviseld, tapasztalataikat sajat  (kornyezetiikével
Osszefonddo) felcserélhetetlen torténetiik hattere eldtt jelentésesként €szlelé mozdulod
lények  kolcsonds — egymast-értelmezése  egyszerre  egyedi, de a  kozos
értelmezésvilagoktol sem  fliggetlen megtestesiilt cselekvés; olyan allando,
megjosolhatatlan teremtddés, ahol is az események értelmét alapvetden a tapasztalok
egymassal kolcsonhatdsban alakuld percepcidés héldja és értelmezési horizontja
hatdrozza meg.

Ami pedig a nevelési helyzetek sajatossagait illeti, Dienes neveléstilozofidjaban
— az enaktivizmus megkozelitéséhez hasonléan — ismét a neveld és a nevelt
szétvalaszthatatlansdgaval szembesiiliink, ahol azt, amit a mindenkori tanul6 ,.tanul”, a
kornyezettel vald interakciok megtestesiilt—torténeti egyedisége €s azon keresztiil a
tapasztald (cselekvések altal kirajzolt) értelmezéshorizontja hatarozza meg. Ez elott a
hattér elétt valik igazan értelmezhetdvé az ,,evolucidés nevelés” fogalma, amely a
Lhevelt” allando atalakuldsanak tudatdban szdmot vet azzal, hogy ,,ami ma mikodott,
nem biztos, hogy holnap is miikodni fog”.

Ugyanakkor az, hogy a tapasztal6 értelemhorizontja nem f6ltétleniil fogalmi

halokban, hanem adott esetben percepcios és cselekvési mintazatokban oOlt testet,
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lehetdséget teremt Dienes szamdra az un. ,,szimbolikus”, vagyis fogalmi—diszkurziv
gondolkodas kritik4jara is, abban az értelemben, hogy (Bergson nyoman) kimutatja
annak masodlagossagat a mozdulatvezérelt észleléssel szemben. Erre az ismeretelméleti
(és egyben egzisztencidlis) gondolatra épiil azutan az oktatas ,holt verbalizmusanak”
kritikaja, illetve az a kovetelmény, hogy a valdédi mozdulati pedagdgia ne rogzitett
formakat, hanem a formak Iétrehozdsdnak képességét, ne ,,morphé”-t, hanem
,Lenergéma’-t tanitson.

Végil pedig meglehetésen latvanyosan rokonitja Dienes elképzeléseit az
enaktivizmus latasmodjaval annak a, sajat mozdulatainkban és tapasztalatainkban valo
jelenlétnek, annak az atéltségnek a hangsulyozéasa, amely a hétkdznapi — kiilondsen a
modern civilizacio koriilményei kozott végbemend hétkoznapi — élet automatizmusai
soran olyan kénnyen veszenddbe megy.

Dienes ,,proto-enaktivizmusanak™ természetesen komoly limitacioi is vannak;
ezek koziil talan a legfontosabb — mert elvileg a megtestesiiltség gondolataval szemben
allo — az a koriilmény, hogy az anyag—szellem probléma tekintetében Bergson nyoman
»dualistanak™ vallja magat. Dualizmusa azonban alapvetéen modszertani jellegi, és a
redukcionizmus vesz¢lyét hivatott elhdritani: azt szolgalja, hogy se az anyagot, se a
szellemet ne redukalhassuk ugy, hogy pusztan egymas epifenoménjének szdmitsanak.
De ugyanugy, ahogyan ontologiai értelemben az anyag szellemi eredete nem zarhato ki
(mint ahogyan a mélyen valldsos Dienes nem is zarja ki), a szellem anyagi eredete sem
zarhat6 ki, és az a fajta (dinamizalt) spinozizmus sem, amely az anyagi és a szellemi
vildgegyetemet egyazon (tapasztalhatd) valdsag kétféle megnyilvanuldsi formdjanak
latja.

Ebben a vildgegyetemben az emberi 1ény csak (mozdulatokban)
megtestesiiltként van és lehet jelen, ugyanakkor személy-mivolta tekintetében Dienes is
azokat a vondsait emeli ki, amelyek az alapvetd megtestesiiltség ellenére kivonjak a
matéria determinizmusa alol: azt a megismételhetetlenséget, targyiasithatatlansagot, az
egyoldali hatdsok szamara valdo ama ,cErinthetetlenséget”, amelyet csak a sajat
egzisztencidlis dontésbol szdrmazd (és a Frankl-i ,,masnal-1ét” fogalmaval rokon)
odafordulés képes megnyitni.

Ez az odafordulds azonban ismét csak megtestesiiltségként valdosulhat meg:

»Szellemtdl szellemig a matéria hidja vezet.” (Dienes, 2016, 109.)
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Petd Andrds filozofiajaban hasonldképpen erdteljes proto-enaktivista
motivumokra  lelhetiink. Az  ¢él6lény és  kornyezete  egymastél  vald
elvalaszthatatlansaganak enaktivista gondolata (ahogyan masfeldl az én dekonstrukcioja
i1s) erdteljes rokonsdgot mutat a Petd egyik kozponti gondolatit képezd relativ,
illuzorikus individualitdssal, melynek értemében a kornyezetbe-dgyazottsag
kontinuitasa megeldzi az é161ények cselekvési onallosagat, illetve amelynek értelmében
individuaci6 és totalizacid olyan egyidejii folyamatok, amelyek hatarait a mindenkori
percepcid jeldli ki.

Mind a megtestesiiltség, mind a természeti—kdrnyezeti kontinuitas, mind pedig
az (empirikus) én dekonstrukcidja feldl relevans tovabba az a gondolat, hogy bioldgiai
lényként az ember bizonyosfajta folytonossdgot mutat az allatvilaggal az allati
pszichomotériumnak koszonhetéen, melybe ,.énszerti struktirdk” agyazodnak. A
megtestesiiltség fogalma szempontjabdl azonban talan még ennél is lényegesebb a
mozgastapasztalat primordialitdsa — az a gondolat, hogy mind az én-érzés, mind pedig
személyes—emberi  konstiticionk  olyan elsddleges komponensei, mint a
cselekvoképesség vagy a tehetetlenség, a mozgasi szandék megvaldsulasi lehetdségeit
illetd tapasztalatokra mennek vissza.

A kognicionak mint az ember és (természeti—kulturalis) kornyezete kolcsonds
egymast-enaktaldsanak gondolata és az abbdl kovetkezd radikalis torténetiség
ugyanakkor olyan pet6i motivumokban kdszon vissza, mint a tapasztalatoknak a kdzos
kodrendszerbe vald beépithetésége mint értelemkritérium.
olyan hangsulyos motivumai, amelyek talmutatnak a proto-enaktivista elemeken, bar
nem zarjak ki azokat. Ilyen példaul az ember—kornyezet Osszekapcsoltsag
tovabbgondolasa a ,mi-tudat” ¢és a szeretet specifikusan emberi jelenségeinek
iranyéaban, de ilyen az az antropolégia is, amely a mozgastapasztalat primordialitdsara
¢épitve az emberi interakciok jelentds részét hatalmi jatszmaként értelmezi, mikozben a
voltaképpeni nevelés Iényegét épp a hatalmi viszonyok felszdmolasdban, az azoktol
valo megszabadulasban latja.

Mint lattuk, ebben a kontextusban a személy fogalma alapvetéen moralis
értelemben jelentkezik, egyuttal mintegy egzisztencidlis szentesitést nyujtva a
biologiailag nagy mértékben esetlegesnek tekinthetd individualitds szamara. A személy
egyik tovabbfejlodési — és egyben Onfelszamolasi — lehetdségét jelold ,,zseni”- vagy

»Zéniusz”-fogalom ugyanakkor arra mutat r4, hogy ha moralis értelemben nem is, de
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egzisztencialis—ontologiai értelemben még az efféle szentesitett individualitason vald
tullépés is lehetséges, méghozza a létezdk egészétdl vald el-nem-kiiloniilés — az
enaktivista szerzok altal hivatkozott énkitdgulashoz hasonld — tapasztalatanak iranyaba.

Ez az az ontologiai—antropologiai bazis, amelyen a valdédi nevelés
elkiilonithetdvé valik a nevelés parodidjatol, a szabadsagra iranyuld a hatalomra-
iranyul6tol, az iranyitascentrikus a bizalomcentrikustol. Az efféle ,,megszabadulas”
teszi lehetdvé azutdn a létezés olyan szervezését, amely mind az egyén, mind a
kozosség fejlodését segiti eld.

Mint lattuk, Petd nem remél ontikus megvaltast az efféle ,,megszabadulas”
lehetdségébdl — ontologiai sikon viszont épp ez, a  determinisztikus
meghatarozottsagokhoz vald szabad emberi viszonyulds az, amit ,,szellemi”-nek nevez
akkor, amikor a ,,szellemi” jelz6t nem a ,kulturélis” vagy az ,,intellektualis” értelmében
hasznalja.

Sajéatos fordulat, hogy mig az 6nmagat ,,dualistanak” tekint Dienes Valéria arra
a gondolatra jutott, hogy ,szellemtdl szellemig a matéria hidja vezet”, a
mozgastapasztalatok konstitutiv szerepét és a kozmosszal vald kontinuitasunkat valld
Petd a szellemben végezetiil épp a kdzvetlen, semmiféle vehikulum és semmiféle ,,hid”
altal nem kozvetitett kommunikacio képességét pillantja meg: ,Ha a szellem a
transzcendentalis szubjektum ama szerve, amely egyfel6l, a megismerés hasznalatiban
intuiciova, masfelol az akarat hasznalataban értelemmé modosul, akkor a lélek a
vagyakozas szerve a maga realitassd vald alakuldsdban, ami a szeretet, a miivészet, az
extazis és a mitosz. A szellem, akéarcsak a I¢lek, kiilonbozoképpen fejezheti ki magat.
Szavak altal, jelek altal, kép és alak altal, hangok ¢€s rezgések altal, legmélyebben pedig
hallgatas altal, amelyben a kommunikalo lelkek talalkoznak.” (Petd, 2021, 118.)
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KOVETKEZTETESEK

Elméleti kutatdsomban a kovetkezd kutatasi kérdésekre kerestem a valaszt:

1. Képes-e valaszolni az értelmes életre nevelés elméletében konstitutiv szerepet jatszo
személy-, illetve szellemfogalom arra a kihivasra, amely a Frankl-i értelemben vett
antropolégiai dimenzioknak az enaktivizmus elméletében megvaldsuld atértelmezése
feldl ér1?

2. Képes-e kiallni az értelmes életre nevelés elméletében konstitutiv szerepet jatszo
személy-, illetve szellemfogalom az individualitds enaktivista dekonstrukcidjanak
probajat?

3. Az a mdd, ahogyan a magyar neveléstorténet két jelentds alakja, Dienes Valéria és
Petd Andrds a maguk nevelésfilozofidiban kezelik a proto-enaktivista motivumokat,
valamint a személy, illetve a szellem fogalmat, jelenthet-e¢ érdemi inspiracios forrast az

elsé két kutatasi kérdés megvalaszolasaban?

Az els6 két kutatasi kérdés megvalaszolasara kutatdsom, illetve a disszertacio elsd két

részében tettem kisérletet.

Az els6 részben el6szor a Viktor E. Frankl altal kidolgozott logoterapia és
egzisztenciaanalizis filozofiai antropoldgiai alapvetésébdl kiolvashatd nevelésfilozofiai
antropologia alapvonalait rekonstrualtam.

Elemzésem szerint a Frankl-i elvek értelmében nemcsak a nevelésfilozofia, de
altalaban a neveléstudomany, illetve a pedagogia is az un. noologiai tudomanyok kézé
tartozik, amelyek csak technikai értelemben foglalkoznak ontikus feltételekkel;
lényegilikhoz tartozik ezzel szemben, hogy ontoldgiai sikon vetnek szamot az emberi
egzisztencia lehetdségeivel. Az ilyen tudoméanyok vagy gyakorlatok esetében alapvetd
feltétel, hogy miiveldjiiket elsédlegesen a masik ember egzisztencialis kiteljesedésében
valo segitségnyujtasként élje meg hivatasat, és teljes Iényével ezt az attitlidot képviselje;
ebben a megkozelitésben tehat alapvetd jelentdségli a formalisan neveldi szerepet
betoltd szerepld feleldssége.

Az elsédleges forrasok, valamint Wong (2016) munkéja nyoman a logoterapia és
egzisztenciaanalizis nevelésfilozofidjanak szellemében ugy hatidroztuk meg a nevelést,

mint ,,az emberi fejlodés tdmogatasat az értelmes élet, vagyis az Ontranszcendencidn
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alapulo felelos élet érdekében”. Mindebben az ,értelmes élet” mint a nevelddési
folyamat célja olyan ¢életként jelent meg, amelyben maga a nevelddési folyamat alanya
képes értelmet talalni, az értelemstruktirdk esetleges felboruldsakor vagy
hasznalhatatlansagakor pedig képes az életében rejld értelem cselekvo kutatdsara. Ebbol
a perspektivabol a felelds élet nem azt jelenti, hogy dontésiinkrél szamot tudunk adni
egy veliink szemben elvarasként megfogalmazott értékrend alapjan, hanem elsésorban
az ¢életiink altal elénk allitott kérdésekkel vald szembenézést, dontéseink felvallalasat,
illetve sajat alakitdo szerepiink felismerését minden egyes szituacidoban. Az értelmes
¢letre nevelés nevelésfilozofidja szerint ennek a képessége a lelkiismeret, amely
azonban nem adottsdg, hanem maga is kimiivelésre szorul, és ennyiben is az
ontranszcendencia fogalmara utal.

Az Ontranszcendencia fogalmarol elemzéseink soran az deriilt ki, hogy az
onmagunkon vald tulnyulas képességét egyszerre foglalja magédba a mdsik (a vilag, a
masik lény, a masik ember), illetve Onmagunk felé. A masik felé¢ torténd
Ontranszcendencia a masnal-1ét és az egymassal-1ét felé mutat, ami mind a nevelés,
mind barmifajta tanulds alapvetd feltétele; az Onmagunk felé iranyuld
Ontranszcendencia pedig a fejlodés sziikségletében és mindenkori lehetdségében
nyilvanul meg. Ennek struktirajat a noodinamika elve adja, ami az ember aktualis
allapota és a kitlizott telosz, az éaltala teljesitésre vard értelem kozotti fesziiltség,
tamogatasa pedig nem mas, mint a nevelés.

A tamogatds fenoménjének ontologiai—antropoldgiai alapja az értelmes életre
nevelés antropolégidjaban a ,Bei-Sein”, vagyis a valakinél-/valaminél-1ét
egzisztencialéja, ami viszont olyan értelemben is masnal-1éthez vezet, hogy benne a két
fél nem kiilonil el egymdastdl a szubjektum—objektum szembenallds modjan. Ennek
egyik kovetkezménye, hogy az ilyen masnal-1ét potencialisan mindig transzformativ, a
masik kovetkezménye pedig az, hogy a fejlédés tdmogatasa soran a ,,nevelt” fél soha
nem lehet a neveld behatds passziv befogaddja, elviseldje vagy kovetdje. A fejlédés
tamogatasa Frankl antropoldgidja értelmében ezért csak a ,nevelt” sajat szabad
cselekvésén alapulhat; a valodi nevelési viszony a masik személyt ,,annak abszolut
massagaban” hagyja érvényesiilni.

Ez a fejlodés- és nevelésfelfogds ugyanakkor elvéalaszthatatlan az individualités
¢és a személy fogalmatdl. Az egzisztenciaanalizis filozéfiai antropologiajanak
individualitds-fogalma, illetve az a meggy6zddése, hogy a személy csakis

individuumként foghato fel, az emberi lény egyediségén, megismételhetetlenségén
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alapul, amelyet Frankl értelmezésében nem a biologiai, faktikus egyediség ¢és
megismételhetetlenség, hanem épp a szellemi jelleg magyaraz, 1évén a biologiai jelleg
atorokithetd, a szellemi egzisztencia azonban nem. Ezen értelmezésében az sem
valtoztat, hogy a szellem csak a pszichofizikai adottsdgokon keresztiill tud
megnyilvanulni — ettd] fiiggetleniil nem azonosithat6 azokkal, ¢s nem is vezethetd rajuk
vissza. Mindezek miatt a logoterapia és egzisztenciaanalizis elvei szerint eljaré ,,nevel6”
akkor is feltételezi a szellemi személyt, ha annak aktudlisan nincsen vagy nem sok
nyoma van, hiszen tudataban van annak, hogy a szellemi személy megnyilvanulasdhoz
annak feltételeinek (pszichomotorikus képességek, neuroldgiai dsszekottetések, érzelmi
rekonstrudlhatd nevelésfilozéfia szerint ugyanakkor az ember ,teljes attorés”
értelmében vett atalakulasa csakis magan a valtozast atélé emberi 1ényen mulhat; csak
egy olyan ,.Sollen” (,kellés”, irdnyulas, bels6 igény, Ontranszcendencia) indithatja be,
amelyet 0 ¢l meg ¢s ¢l at a maga teljes valdjaban. A valddi transzformativ erejii fejlodés

tehat ebben a megkozelitésben csakis onmeghatarozas, 6nnevelés lehet.

A kutatds ¢és a disszertacid masodik részében egy, a kognitiv tudoméany enaktivista
iranyzatanak programad6é munkdjabol (Varela—Thompson—Rosch, 1993) kiolvashato
lehetséges nevelésfilozofiai antropologiat rekonstrualtunk, majd megvizsgaltuk, hogy a
kutatasi kérdéseink altal felvetett probléméak szempontjabol lehetséges-e parbeszéd az
értelemkozponta €s az enaktivista nevelésfilozofiai antropologia kozott.

Az enaktivista megkozelitést a tudomdnyos vizsgalodas és a megélt tapasztalat
egyesitésének programjabol kiindulva vizsgaltuk, amelyrél gy gondoljuk, hogy
kiilonosen kedvezd terep lehet a nevelésfilozofiai, illetve altalaban neveléstudomanyi
kérdésfeltevések szamdara. Az enaktivista programbol nevelésfilozéfiai szempontbol
lényegesként emeltiik ki a tanulasnak jelentésképzésként, illetve értelemképzddésként
vald felfogésat, ahol is ez az értelem nem foltétleniil rogzithetd szimbdlumokban, nem
foltétleniil diszkurziv, és nem foltétleniil artikulalhaté nyelvileg, mikozben lényege
szerint magéaban foglalja a transzformativitds, vagyis az atalakulas, illetve a fejlodés
lehetdségét.

Elemzéseink soran eldszor azt vettiik szemiigyre, hogy a megtestesiiltség
kozponti fogalma mennyiben alakitja 4t a human dimenziok tradicionalis képét. Ebben a
tekintetben az bizonyult 1ényegesnek, hogy az enaktivista megkdzelitésben a human

dimenziok tradicionalis szétvalasztasanak elutasitasa nem redukcionizmusként, hanem
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ugyszolvan holizmusként jelentkezik, teljes Osszhangban a megtestesiiltség olyan
fogalmaval, amely nem csak a (tapasztalt, atélt) bioldgiai organizmusban, hanem a
mindenkori konkrét szituacioban valé megvalosultsagot is jelenti. Emberi 1ények esetén
azonban ezek a szituaciok mindig értelmezett helyzetek, az értelmezési halok és a
tapasztalatok korkords egymast-meghatarozasaban pedig az enaktivizmus értelmezése
szerint az értelmezési halok domindlnak, illetve a kognicio egészlegessége.

A szervezet—kornyezet Osszefonodas keretében értelmezett megtestesiiltség-
fogalmat vizsgalva arra a kdovetkeztetésre jutottunk, hogy a megtestesiiltségnek a
szervezet ¢és a kornyezet korkords relacionalitasaként értett fogalma nevelésfilozofiai
szempontbol mintegy korrigalja a vulgarizalt evolucidelmélet, illetve a tanuldselméleti
konstruktivizmus ,,adaptivitas’-felfogasat, amely a tanulasi folyamatok sikerességét
alapvetden az alkalmazkodoképességhez koti. Az enaktiv megkdozelités ezzel szemben
olyan tanulasfelfogast javasol, amely a kognitiv folyamatokat egyben az ember és a
vildg kolcsonds On- ¢€s egymast-teremtéseként latja, €s igy alapvetden kreativ
folyamatnak tekinti. Ezt a kreativitdst tdmasztja ald a megtestesiilt kognicido (nem
preskriptiv, hanem) proskriptiv jellege is, amelynek értelmében a megismerd szamara
semmilyen rogzitett jelentés nincsen eldirva, kontraproduktivaknak bizonyulnak viszont
azok, amelyek sajat integritasat és fennmaradéasat veszélyeztetik. Hogy azonban az
integritasnak milyen feltételei vannak, az az emberi ¢letvilagok jellegzetességei
fliggvényében széles skalan mozoghat, ¢s elvileg a kulturdlis—moralis dimenzidk is
beletartoznak.

A ,nyilt végl reflexio” és a beldle kiindulo fejlodési lehetdségek enaktivista
értelmezésének elemzése soran arra jutottunk, hogy az enaktivista megkozelitésben
benne rejlé implicit nevelésfilozofia a specifikusan emberi tartomanyt két ellentétes (€s
kognitiv implikaciokkal is bird) egzisztencialis lehetdség altal jeloli ki: az egyik a sajat
tapasztaldsunk teljességében vald6 nem-jelenlét és vele az elme—test dualizmus
lehetésége, a masik pedig a jelenlét és vele a tapasztalds teljességének (nem-
szétszabdaltsaganak) lehetdsége, ami nemcsak a test—elme dualizmus meghaladésat, de
a tapasztald és a tapasztalat, a megismerd és a megismert kozotti megkiilonboztetés
gyakorlati meghaladésat is magaval hozza.

Kijelenthetd ugyanakkor, hogy az enaktivista kognici6- és tanuldsfelfogas
nyoman az enaktivista nevelésfilozofia kifejezetten fejlodéscentrikus abban az
értelemben, hogy az éldlény és kornyezete — az ember €s vilaga — kdzos torténetét a

megel6zd interakciokra épiild dinamikus folyamatnak latja. Ugyanakkor, mivel a
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reprezentacio fogalmanak kiiktatdsdval a kdrnyezet mint beviteli forrds szerepét csak
azokban az esetekben tekinti hangsulyosnak, amikor valami rendellenes vagy szokatlan
torténik, ez a felfogds az intelligenciat — s vele a tanulds mibenlétét — a vilagban vald
1étezés ,,normal” eseteire definialja, mikdzben ezeknek a ,,normal” eseteknek a hatterét
»a jelentésesség egy kozos vilaga” képezi, vagyis azoknak az ¢éldlényeknek az
interakcids kozossége, amelyek a jelentdségteljes distinkciok kozds vagy egymadssal
kommunikécioképes rendszerét alkalmazzak. Az emberi vilagok esetében azutin a
jelentésesség e kozos vilagai a reflexio képességének koszonhetden nemcsak
jelentéskozosségekként, de értelmezd kozosségekként is meghatarozhatok, ahol is ismét
az értelmezd rendszerek kompatibilitasa, illetve kommunikéacios képessége lehet a
,,K0z0sség” kritériuma.

A jelentésképzodés magyardzatdhoz ugyanakkor az enaktivista megkozelités
szerint nincs sziikség eldzetesen adott mintazatokra, hanem elegenddé hozza az, ha egy
autondém rendszer képes a kornyezetével valo strukturdlis kapcsolddasra. Az emberi
kognicio ¢és vilagban-lét szempontjadbol ennek a megkozelitésnek az egyik
kovetkezménye az, hogy ¢életvilaga €s tapasztalati hattere fiiggvényében az emberi
jelentésesség tartomanyai is potencidlisan végtelen regiszterben helyezkedhetnek el; a
masik pedig, hogy a kulturdlisan rogzitett jelentéshalok vagy értelmezési rendszerek a
maguk sordn szintén a kornyezet komponenseivé valnak, s igy nemcsak
jelentésstrukturaként, hanem strukturdlasra és jrastrukturaldsra utalt tartalomként
(tapasztalatként) is részei a kognicio komplex kdrnyezetének. Mindezek alapjan viszont
azt a kovetkeztetést is levonhatjuk, hogy a jelentések, sot, a teljes értelmezési halok
valtozasa nem foltétleniil — pontosabban nem csak — a rendhagyo esetek (az
értelmezésnek ellenalld tapasztalatok vagy miikddésképtelennek bizonyuld értelmezo
rendszerek) kovetkezménye, hanem a ,,normal” mitkodés része.

Az enaktivista megkozelitésbdl kiolvashatd nevelésfilozofiai antropologia
rekonstruéldsa soran végiil a decentralt én enaktivista felfogasat elemeztiik. Az elemzés
soran kozponti jelentéségilinek bizonyult a reflexi6 olyan, az enaktivizmus altal preferalt
fogalma, amelyet a tapasztalat olyan ,.¢ber-tudatos” (mindful), ,nyilt végi”
elemzéseként hataroztak meg, amely szdmottevd fejlodési (transzformativ) potencialt
szabadit fel a megértés ¢és a ,,jelenléten” alapuld felelds cselekvés tekintetében egyarant.
A nyilt végi reflexido szempontjabol a reflektalatlanul konglomeralodé mintazatokbol
Osszealld hétkoznapi ,,én” dekonstrukciojaval parhuzamosan a reflektdlé szdmara az

egzisztencialis, érzelmi és moralis fejlédés utja nyilik meg; am elemzéseink szerint
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kérdéses, valoban ,,az” én leépiilésérdl és ,,az” én decentralodasarol beszélhetiink-e
ezekben az esetekben. Kovetkeztetéseink szerint nem, legaldbbis ha ,.én” alatt nem a
mindenkori empirikus identitast, hanem az Ontudatnak azt a képességét értjiikk, hogy
¢észlelje azt az egyedi perspektivat, ahonnan a vilagot (vagy vildgat) tapasztalni és
szemlélni képes. Ebben az utdbbi értelemben az empirikus én dekonstrukcidja nem
perspektiva-nélkiiliséghez, hanem egy tagabb (és potencidlisan tovabbi tagulasra képes)
perspektivahoz vezet, ami egyben az enaktivista megkozelités altal megfogalmazott
legmagasabb emberi lehetdséget jelenti. Ez a legmagasabb emberi lehetoség abban all,
hogy reflexios képességiink segitségével képesek vagyunk aktivan visszahatni sajat
tapasztaldsi-megismerési—tanuldsi folyamatainkra és veliik a vilagokra, amelyekkel
kolcsondsen enaktaljuk egymast. Nevelésfilozofiai szempontbol ugyanakkor mindez
ismét az Onnevelés teriileté¢hez vezet, hiszen mind a reflexio, mind a pszicholédgiailag
determinalt én dekonstrukcidja, mind pedig mindezek transzformativ hatasa csak akkor
mehet végbe, ha a tapasztald, reflektalo, atalakul6—fejlédé ember a maga cselekvésével
lehetévé teszi. Ehhez azonban a ,neveld” részérdl is transzformativ ereji fejlodés
sziikséges, tekintettel arra, hogy a pszichologiai determinaci6 nyomdan torténetileg—
szituacionalisan kialakulé empirikus ¢én hajlamos olyan attitidok produkalasara,
amelyek a valodi értelemben vett nevelést (a fejlodés tdmogatasat) inkabb gatoljak,
semmint eldsegitik. A transzformativ erejii nyilt végii reflexiohoz kotheté neveldi
attitid ebben az értelemben reszponziv, vagyis spontan, nem kovet szabalyokat,
kizarolag az egyedi szituacidhoz és tanitvanyai megtestesiilt torténetéhez igazitja

cselekvéseit.

Kovetkezo 1épésként sor keriilt az elsé két kutatdsi kérdés megvalaszolasara tigy, hogy
hogy az elézetesen megvaldsult elemzések alapjan elvégeztiik bizonyos kulcsfogalmak,
illetve elképzelések értelemkdzpontl, illetve enaktivista kezelésének Osszehasonlito
elemzését. El0szor a két megkdzelités tudomanyelméleti és mddszertani eléfeltevéseit
vizsgaltuk, azutan az ,értelmesség” €s a nevelés viszonyat a két koncepcidoban, majd
pedig a nevelésnek az Ontranszcendencia €s a fejlodés fliggvényében meghatarozott
fogalmat. E harom eldzetes 1épést kdvetden tekintettiik at, hogy a huméan dimenzidknak
az értelmes ¢életre nevelés koncepciojat jellemzé modellje, illetve az ahhoz erdteljesen
kapcsolédd személyfogalom kidllja-e az enaktivizmus keretében elsdsorban a
megtestesiiltség fogalma 4altal és az én fogalmanak dekonstrukcioja altal jelentkezd

kihivasokat.
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A két tudoméanyelméleti allaspont kozotti latszolag éles kiillonbséggel szemben
(egyik oldalrol az ontikus és a noologikus tudomanyok kozotti kiillonbségtevés, a masik
oldalrdl a megélt tapasztalat és a tudomanyosan vizsgalt kognitiv folyamatok kozotti
megkiilonboztetés feliilirdsa) azt mutattuk ki, hogy a két megkozelités kozos iranyba
mutat, mivel mindketté a megélt ¢letet, a megélt tapasztalatot, az eldzetes
meghatarozottsigokhoz cselekvéen viszonyulni képes emberi lehetdségeket és az
emberi szabadsagot igyekszik integrdlni egy nem-redukcionista tudomanyos
diskurzusba.

Hasonloképpen, az egzisztenciaanalizis és a tapasztaldsnak a tudatossag-
meditacié modszertani segédletével torténd vizsgalata kozott kozos pontnak bizonyult,
hogy a tapasztald ember legsajatabb, megismételhetetlen €s altalanosithatatlan megélt
tapasztalatan alapulnak, egyarant érzékenyek az ,,itt és most”, illetve az aktualis
tapasztalat és onértelmezés torténeti €s szituaciondlis egyediségére, és egyarant allitjak,
hogy mindezek tudomanyos vizsgélata akkor is lehetséges és kivanatos, ha diszkurziv
értelemben definici6 szerint kimerithetetlenek, modszertani értelemben pedig semmiféle
,recepttel” nem fognak szolgéalni. Mindezek fényében arra a kovetkeztetésre jutottunk,
hogy a két moddszertan kozotti lényegi kiilonbség inkabb abban 4ll, hogy az
értelemkozponti megkozelitésben a diszkurziv kimerithetetlenség ellenére nagyrészt
fogalmi—diszkurziv szinten valdsul meg az értelemstruktirakkal végzett értelemiranyult
munka, az enaktivista megkdzelitésben viszont jellemzobb a fogalmilag artikulalhatéd
értelemstrukturdk dekonstrukcidja egy mas szintli megélés és megértés érdekében.

A nevelésnek az értelmesség-fogalom tiikrében vald értelmezése mint elemzési
szempont ahhoz a kovetkeztetéshez vezetett, hogy az enaktivista megkozelitésbol
kiolvashatd nevelésfilozofiai antropologia szerinti teljes élet jellegzetessége a ,,nem-
jelenlét” (az elme ide-oda vandorlasa és szétszortsaga) lehetdségével szemben a
mindenkori szitudcidkban valo jelenlét, amelyet elmélyiilt tudatossag, a tapasztald €s a
tapasztalat, a megismerd ¢és a megismert kozotti megkiilonboztetés gyakorlati

meghaladédsa jellemez, ami kozeli rokonsagban all az értelemkdézpontu koncepcid

crer
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formaban csak az enaktivista véltozatra jellemzd).
Az Ontranszcendencia fogalma szempontjabol elvégzett elemzések szerint az
Ontranszcendencia motivuma nemcsak az értelemkozpontu, de az enaktivista kognicio-

¢s tanulasfelfogasnak is kozponti eleme, hiszen az a test—elme, illetve szubjektum—
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objektum dualizmus meghaladasanak kovetkeztében az é161ény és kornyezete (az ember
¢s vilaga) koz0os torténetét a megel6z0 interakciokra épiilé dinamikus folyamatnak latja.

A nevelés fogalmat az értelemkozponti megkozelités keretében az
ontranszcendencia, illetve a fejlddés fogalmaira alapozva hataroztuk meg igy, mint az
emberi fejlodés tdmogatasat az értelmes élet, vagyis az Ontranszcendencian alapuld
felelds ¢élet érdekében. Hasonloképpen, az enaktivizmus implicit nevelésfilozofiai
cselekvés-egyiittest azonositottunk, amelynek 1ényege az ontranszcendencia, a fejlodés
tdmogatasa. Ugyanakkor mindkét megkdzelités ragaszkodott ahhoz, hogy a fejlédési
folyamatot nem lehet és nem is szabad értéksemleges modon leirni, mikdzben eldre
meghatarozott, kiviilrdl eloirt értékeket sem szabad kitlizni szdmara. Ezt a kettOs
kotottséget oldotta meg az értelemkdézpontt megkozelitésben az értelemkeresés
személyességének imperativusza, az enaktivizmusban pedig a fejlédés proskriptiv
felfogasa.

A human dimenzidk kezelése és a személy fogalma kozotti viszony szempontja
szerint elvégzett elemzések szintén egy latszolagos ellentétbdl indultak ki, hiszen mig
az értelmes életre nevelés koncepcidjanak antropoldgiai bazisat a human dimenzidk
ontologiai megkiilonboztetése képezi, addig az enaktivizmusnak mdar a kozponti
fogalma, a megtestesiiltség is ennek a megkiilonboztetésnek az ellenében hat.
Elemzéseink azonban kimutattdk, hogy amellett, hogy a human dimenzidk
megkiilonboztetésének enaktivista elutasitdsa is a tudomanyos redukcionizmus
elutasitdsa nevében torténik, az értelemkdzpontu nevelésfilozofia szellemfogalma sem
valamiféle harmadik ontikus sik feltételezését jelenti a test és az elme mellett, hanem
egy ,,ontologiai” sikét a ,,pszichofizikai organizmus” ontikus sikja mellett. Mindennek
fényében nem azt taldltuk relevansnak, hogy az egyes elméletek pontosan milyen
huméan dimenzidkat neveznek meg, hanem inkabb az, hogy mit tartanak az ember
pszichofizikai meghatarozottsdgarél az emberi létlehetdségek tekintetében. Ebbdl a
szempontbol pedig, mig az értelemkozponti neveléskoncepcio szellem-fogalma azt az
egzisztencidlis dimenzidt jelentette, amelyben az ember képes a maga pszichofizikai
meghatdrozottsagaihoz szabadon viszonyulni ¢és sajat bedllitddasat szabadon
megvalasztani, az enaktivizmus megkozelitésében is olyan gyakorlatok értékelésével és
fejlodési mintaként vald kezelésével talalkoztunk, melyek soran az emberi 1ény képes

sajat pszicholdgiai adottsagainak dekonstrukciodjara (és veliik egyiitt akar pszichofizikai
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adottsagainak ujraértelmezésére) és a masoktol, valamint a kornyezd vilagtol valod
elkiiloniilés beallitodasan valo tullépésre.

Az egyediség ¢s a személy fogalménak viszonya altal képezett szempont szerinti
elemzésiink kiindulopontjat szintén egy latszélag alapvetd szemléletbeli kiilonbség
képezte, hiszen mig az értelemkdzpontii nevelésértelmezés a szellemi jellegre vezette
vissza az emberi egyediséget, az enaktivista megkozelités nem az emberi 1ény
valamelyik dimenzidjat, hanem a teljes lényt tekinti a maga sajatos torténetében
megtestesiilonek, felcserélhetetleniil egyedinek. Ugyanakkor, mig az ember mint
szellemi személy individualitasa az értelemkdzponti megkdzelités szdmara nem lehet
kérdés (1évén, hogy eleve a szellemi mivolt szamit az egyediség letéteményesének), az
enaktivista megkozelités végso soron az egyedi €én illuzérikus voltat allitja, kimutatva,
hogy a hétkoznapi dontéseinket meghatarozo pszichikai strukturdk és értelmezési
mintdzatok dekonstrukcionak vethet6k ald, ¢és ennek eredményeként olyan
egzisztencidlis allapot johet létre, amelyet fentebb az én ,kitagulasaként”, illetve a
kornyezettel vald szembendllds, a kornyezettdl valo elkiiloniiltség percepciojanak
meghaladéasaként értelmeztiink.

Az értelemkozponti megkozelitésben tehat adott a sérthetetlenként és
¢rinthetetlenként elgondolt szellemi személy, amely azonban kizardlag a pszichofizikai
adottsdgokon keresztiil tud megnyilvanulni; az enaktivista megkdzelitésben pedig a
tobbé-kevésbé reflektalatlanul atvett mintazatokbol esetlegesen Gsszedlldé megtestesiilt
¢én, amelybdl az Un. éber-tudatos, nyilt végii reflexido segitségével megsziilethet a
korlatozott, elszigeteltként érzékelt én olyan szintli meghaladasa, amely transzformativ

erejll egzisztencialis, érzelmi €s moralis fejlodéshez vezet.

Kutatdsunk harmadik részét harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasanak
szenteltiik, és ennek érdekében azt vizsgaltuk, milyen ,,proto-enaktivista” motivumok
mutathatok ki a magyar neveléstorténet két jelentds alakja, Dienes Valéria és Petd
Andras nevelésfilozofiaiban, illetve hogy az, ahogyan ezeket a motivumokat kezelik,
mivel jarulhat hozzad az ¢értelemkozponti megkozelités és az  enaktivizmus
nevelésfilozofidjanak parbeszédbe-hozasabol szarmazo kovetkeztetéseinkhez.
Elemzéseink soran kimutattuk, hogy Dienes Valéria filozofiai antropoldogidja az
emberi vildg olyan modelljén alapul, amely minden emberi megnyilvanulast és
kommunikéciot a mozdulatra vezet vissza, amit azért tartunk jogosnak proto-enaktivista

motivumként értelmezni, mert a kognicié minden kozdlhetd formajat megtestesiiltként
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értelmezi, ¢és ezt nevelésfilozofidjdban is tovabbviszi annak a tételnek az
értelmezésében, hogy a mozdulati nevelés csak a teljes személyiség nevelése lehet.

Tovéabbi proto-enaktivista motivumokként azonositottuk a jelentéshordozo
mozdulatok, illetve ,,mozdulatkérusok” halézataként felfogott természeti vilag
gondolatat, illetve az eszmélet fogalmanak azt a tulajdonsagét, hogy azt Dienes nem
elsdsorban tudatossagként, hanem kozvetlen atéltségként hatarozta meg.

A  mozdulat jelentésességének dienesi értelmezésében az enaktivista
megkdzelitést megeldlegezd vonasként azonositottuk a jelgeneralas és vele az adott
lények szamara jelentOségteljes megkiilonboztetések univerzalitasat, Dienes
kommunikacioelméletében  pedig  az  oksagi  magyarazatok  ,.evologikai”
alternativajaként megalkotott un. ,,fakadas-képletet”. Az utobbi értelmében ugyanis a
kornyezetiikon beliil egyediilalld konstellaciot képviseld, tapasztalataikat sajat
(kornyezetiikével 0sszefonddd) felcserélhetetlen torténetiik hattere elétt jelentésesként
észleld mozduld 1ények kolcsonds egymast-értelmezése egyszerre egyedi, de a kozos
értelmezésvilagoktol sem  fiiggetlen megtestesiilt cselekvés; olyan allando,
megjosolhatatlan teremtddés, ahol is az események értelmét alapvetden a tapasztalok
egymassal kolcsOnhatdsban alakuld percepcidos héloja és értelmezési horizontja
hatarozza meg.

Dienes nevelésfilozofiai antropoldgidjaban az enaktivista megkozelités
nevelésfilozofiai implikaciéihoz hasonlé motivumként azonositottuk a neveld és a
nevelt szétvalaszthatatlansdganak gondolatat, ahol is azt, amit a mindenkori tanulo
Htanul”, a kornyezettel vald interakcidk megtestesiilt—torténeti egyedisége és azon
keresztiil a tapasztald (cselekvések altal kirajzolt) értelmezéshorizontja hatarozza meg.
Ebben a tekintetben alapvetd jelentdségiinek bizonyult az ,,evolacids nevelés” dienesi
fogalma, amely a ,,nevelt” alland6 atalakulasdnak tudatdban szdmot vet azzal, hogy
»ami ma mitkddott, nem biztos, hogy holnap is miitkodni fog”.

Nevelésfilozofiai antropologiai szempontbol tovabbi jelentds proto-enaktivista
motivumnak bizonyult Dienesnek az a belatasa, hogy a tapasztaldé értelemhorizontja
nem foltétleniil fogalmi halokban, hanem adott esetben percepcios és cselekvési
mintazatokban Olt testet, ami egyben a ,szimbolikus”, vagyis fogalmi—diszkurziv
gondolkodas kritikdjahoz is alapot nyujt abban az értelemben, hogy Dienes Bergson
nyoman kimutatja a diszkurziv gondolkoddas masodlagossagat a mozdulatvezérelt
¢észleléssel szemben. Erre az ismeretelméleti (€s egyben egzisztencialis) gondolatra épiil

azutan az oktatds ,holt verbalizmusanak™ kritikdja, illetve az a kdvetelmény, hogy a
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valdodi mozdulati pedagdgia ne rogzitett forméakat, hanem a formék létrehozasanak
képességét, ne ,,morphé”-t, hanem ,,energéma”-t tanitson.

Mindezeken til az enaktivizmus latasmoédjaval rokon gondolatnak bizonyult
Dienesnél annak a, sajat mozdulatainkban és tapasztalatainkban vald jelenlétnek a
hangsulyozasa, amely a hétkoznapi — kiilonésen a modern civilizacio koriilményei
kozott végbemend hétkoznapi — élet automatizmusai sordn olyan kdnnyen veszenddbe
megy.

Elemzéseink soran figyelembe vettiik Dienes ,,proto-enaktivizmusanak”
limitacioit is, ugyanakkor roviden megvizsgaltuk a személy fogalménak statusat is
Dienes filozoéfiai antropoldgidjaban. Azt talaltuk, hogy az emberi 1ény személy-mivolta
tekintetében Dienes azokat a vonasokat emeli ki, amelyek az alapvetd megtestesiiltség
ellenére kivonjak az emberi Iényt a fizikai meghatarozottsag determinizmusa aldl: azt a
megismételhetetlenséget, targyiasithatatlansdgot, az egyoldali hatdsok szdmara valo
ama ,,¢rinthetetlenséget”, amelyet csak a sajat egzisztencialis dontésbdl szarmazo (és a
Frankl-i ,,masnal-1ét” fogalmaval rokon) odafordulds képes megnyitni.

Peté Andras filozofiai antropologidjanak elemzése soran elséként a relativ,
illuzorikus individualitds gondolatdt azonositottuk proto-enaktivista motivumként,
melynek értemében a kornyezetbe-dgyazottsdg kontinuitdsa megelézi az él6lények
cselekvési Onallosagat, valamint az individuacid €s a totalizacid olyan egyideji
folyamatok, amelyek hatarait a mindenkori percepcio jeloli ki.

Mind a megtestesiiltség, mind a természeti—kdrnyezeti kontinuitas, mind pedig
az (empirikus) én dekonstrukcioja feldl relevansnak bizonyult tovabbd az a gondolat,
hogy bioldgiai 1ényként az ember bizonyosfajta folytonossagot mutat az allatvilaggal az
allati pszichomotoriumnak kdszénhetden, melybe ,.énszerti struktardk™ agyazodnak. A
megtestesiiltség fogalma szempontjabol azonban talan még ennél is lényegesebbnek
mondhaté a mozgastapasztalat primordialitdsa — az a gondolat, hogy mind az én-érzés,
mind pedig személyes—emberi konstiticionk olyan elsddleges komponensei, mint a
cselekvoképesség vagy a tehetetlenség, a mozgasi szandék megvaldsulasi lehetdségeit
illet6 tapasztalatokra mennek vissza.

A kognicidonak mint az ember és (természeti—kulturalis) kornyezete kolcsonds
egymast-enaktalasdnak gondolata ¢és az abbol kovetkezd radikdlis torténetiség
ugyanakkor olyan petdi motivumokban koszont vissza, mint a tapasztalatoknak a kdzos

kodrendszerbe vald beépithetdsége mint értelemkritérium.
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Petd filozofiai és nevelésfilozofiai antropologidjanak vizsgalatdban ugyanakkor
szintén figyelembe vettilk azokat a motivumokat is, amelyek tulmutatnak a proto-
enaktivista elemeken, bar nem zarjak ki azokat. Ilyennek bizonyult példaul az ember—
kornyezet 0sszekapcsoltsdg tovabbgondolasa a ,,mi-tudat” és a szeretet specifikusan
emberi jelenségeinek irdnydban, de az az antropoldgia is, amely a mozgéstapasztalat
primordialitdsdra épitve az emberi interakciok jelentds részét hatalmi jatszmaként
értelmezi, mikdzben a voltaképpeni nevelés lényegét ¢épp a hatalmi viszonyok
felszamolasaban, az azoktol vald6 megszabadulasban latja.

Azt taldltuk, hogy ebben a kontextusban a személy fogalma alapvetden moralis
értelemben jelentkezik, egyuttal mintegy egzisztencidlis szentesitést nyujtva a
biologiailag nagy mértékben esetlegesnek tekinthetd individualitds szamara. A személy
fogalmanak az elkiiloniilé individualitason vald tallépés lehetdségét megtestesitd
»zseni”’-fogalom kontextusdban vald értelmezése azonban a létezdk egészétdl valo el-
nem-kiiloniilés — az enaktivista szerzOk altal hivatkozott énkitagulashoz hasonldé —
tapasztalatanak iranyaba vezetett, végiil pedig ebben azonositottuk azt az ontologiai—
antropolégiai bazist, amelyen a valddi nevelés elkiilonithetévé valik a nevelés
parodidjatol, a szabadsagra irdnyuld a hatalomra-iranyul6tdl, az iranyitascentrikus a
bizalomcentrikustol. Az efféle ,,megszabadulds” teszi lehetévé a létezés olyan

szervezeését, amely mind az egyén, mind a kozdsség fejlodését eldsegiti.
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