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MoTTO

»Solang du Selbstgeworfnes fangst, ist alles
Geschicklichkeit und ldBlicher Gewinn -;
erst wenn du plotzlich Fanger wirst des Balles,
den eine ewige Mit-Spielerin
dir zuwarf, deiner Mitte, in genau
gekonntem Schwung, in einem jener Bogen
aus Gottes grofBem Briicken-Bau:
erst dann ist Fangen-Koénnen ein Vermogen, -

nicht deines, einer Welt.”

Aus: Die Gedichte 1922 bis 1926 (Muzot, 31. Januar 1922)
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6.2. Hivatkozott szekunder forrasok, feldolgozasok



1. BEVEZETES

Doktori értekezéslinkben komplex képet kivanunk alkotni egy atfogd irdnyzat, a német
romantika pedagdgiai gondolkodasarol és gyermekképérdl. Az olyan egyetemességre torekvo,
nagy iranyzatok, amelyek a tarsadalom, a gazdasag, a filoz6fia és a miivészet befolyasolasanak,
megvaltoztatasdnak igényével 1épnek fel, minden teriileten termékenyen éreztetik jelenlétiiket.
A romantika ilyen atfogd iranyzat volt: ,Atjarta a nyugat-eurdpai polgarosodds mag- és
sz¢€lteriileteit, a nyugat-europai keresztény kultara talajan felnétt polgari kultira kdzépponti és
peremvidékeit egyardnt.” - irja Németh (1983, p. 267.). A német romantikus kultara terében
alakult ki az 0. n. ,,reformpedagogiai eredetgondolkodas”, amelyben a gyermek mar nem egy
rendezett gondolatkdr szisztematikus felépitése altal valik nagykorti személlyé, ahogyan
példaul a felvilagosodas tradicids vonalahoz tartozd Herbartnall (1776-1841) lathatjuk. A
legtobb korabeli, romantikus eszméket képviseld ,,reformpedagdgus” szdmara a gyermek mar
személyiség, az ember eredeti, alkotd formdja, melynek gazdagsagit meg kell Orizni a
tanitdsban és a nevelésben, és kamatoztatni kell azt az élet miivészetében, a boldogsag elérése
¢s a boldogulés érdekében. E pedagogiai kultura alakvaltd tovabbélésének lehetlink tanii,
amikor a hosszl szazadfordulo életreform mozgalmainak értékel6zményeit vizsgaljuk. A német
humanizmus bazisan keletkezé romantikus eszmekincs altal athatott pedagogiai gondolkodas
egy olyan kommunikacids erdtér 1étrejottét tette lehetdvé, amely az emberek kozotti dseredeti
kommunikacié ujrateremtésének lehetéségét hordozza magaban. Ez a romantikus
gondolkodasmod ¢€s az ennek hatasara formalodo romantikus gyermekkeép jelentds mértékben
hatott a hosszl szazadfordulo életformaszervezé értékeire, az életreform mozgalmakra, illetve
ezekhez szervesen kapcsoloddan a torténelmi reformpedagogiara és az ,.€let” filozofidjara.

JovOképes potencialja vitathatatlan.

1.1. A kutatési probléma felvazolésa
Az Okor vége felé az ember szdmara megvaltozott az ¢élet {6 szinhelye. Veszitett fontossagabol
a fizikai kozelségben érzékelhetd és felfoghatd vildg, aminek kovetkeztében az ember
onmagaba vetett hite gyengiilt, életcéljai bizonytalanna valtak, és elveszitette egyenstlyat. Az

egyhaz kotelékében ,,felnevelt” és megélt hit vilaga valt az élet f6 szinhelyévé, mig a fizikai

1 Pukanszky (2018a, p. 88.) szerint Herbart neveléstana szervesen kapcsolodott a 19. szdzad uralkodd embereszményéhez. A
Kkapitalizmus szellemének” 11j erkdlcsi alapozast biztositott: megtalalta a kapcsolatot a hétkoznapi életet szabalyozé puritan
etika és a transzcendens erkolcsi eszmék kozott.



kozelségben érzékelhetd vilag veszitett jelentdségébol. Az Ojkor bekodszontével az ember
Onmagaba vetett hite ismét megerdsodott, ismét a kdzelinek érzékelhetd vilag kertilt fokuszba.
Latszolag a vallas tanitsai elleni kinyilatkozasok alltak a kozéppontban, melyek a természetrdl
¢s a torténelemrdl alkotott kép megvaltozéasat voltak hivatottak kozvetiteni. Voltaképpen
azonban a legnagyobb problémat az jelentette, hogy a fentebb vazolt folyamat soran
jelentéktelenné valo, az ember szdmara érzékelhetd vilag nem Orizte meg ,,magvat”
csorbitatlanul, és ily mddon a hit is sériilt. A felvildgosodas koranak haladd eszméit éppen a
vallas sajat gyengesége (a hatalom, a pusztan emberi célok szolgai megvalositasa a felemeld,
megerdsitd, emberit és istenit egységesitd helyett) tette veszélyessé a vallasra nézve. Egy ily
moédon sériilt, megrendiilt ,,valldsos életrend”? természetesen semmire sem tudott hiteles

valaszokat adni.

A korabeli Németorszagban a korszakvaltas a moralis-vallasi megtjulas szandékaval
,,yobbant be” a filozofiaba. Immanuel Kant (1724-1804) 1793-ban tette k6zz¢é Die Religion
innerhalb der Grenzen der bloflen Vernunft (A vallas a puszta ész hatarain beliil) c.
tanulmanysorozatat, melynek vezérelve a ,lathatatlan egyhaz” az észvallast megvalosito kis
kozosségek mordlisan magasabbrendii vilaganak szembedllitdsa az intézményes egyhaz
korszeriitlenségével. Johann Gottlieb Fichte (1762-1814) 1792-ben alkotta meg Versuch einer
Kritik aller Offenbarung (Minden kinyilatkoztatas kritikdjanak kisérlete) c. vallasi targyt
miivét. A teologia fogalomrendszere a kor politikai harcdnak diskurzusalkotd elemévé valt.
Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) a pozitivizmus szellemérdl szolo, radikalis
politikai és tarsadalomelméleti irasmiivének alapkérdése a kereszténység moralis misszidjanak
értelmezése. Hegel szerint a kezdet kezdetén az ember moralis lelkiismereteként megnyilvanulo
kereszténység felszamolta az egyes egyén szabadsagan keresztiil érvényesiilé moralt, és igy a
moral erkodlcsi kodexé tortént. Istent egy, az ember szamara idegen szféraba helyezte, amikor
az ember a tarsadalmi elidegenedés miatt maga is ,,nem-én”, istensége pedig a masik ,,nem-én”
volt, ami megteremtette a vallasi-spiritualis elidegenedési format is.® E vilagallapot pozitiv
ellenképe volt a gorog fantaziavallas, amely két ponton volt Hegel szamara érdekes: 1. egyik a
szabadsag lathatatlan elve, amely az egyént belilrél vezérli a kozOsség céljainak

megvalositasara (ha kell, az 6nfelaldozasig), 2. a masik az individualis szabadsag természetes

2 V. 8.: Eucken (1915)

3 Késobbi irdsaiban Hegel az elidegenedés megsziintetésének kulcsat a szeretetben véli megtalalni, mindazonaltal Szeretet-
vallds c. irasaban kifejti, hogy Jézusnak, a szeretet-vallas alapitojanak is az volt a tragégiaja, hogy a szeretetet csak az emberek
szivében keltette életre, s amikor megkisérelte ezt életgyakorlatta valtoztatni, tehat amikor a tarsadalmi viszonyokat a szeretetre
probalta épiteni, a vilag kitaszitotta (Almasi, 1982). A szeretet, mint az egyes ¢életpontokat Osszetartd eré nem tudott
megnyilvanulni (Megjegyzés: a szerzo.).



onkorlatozasa. E két komponens tette lehetdvé, hogy a moralités a tiszta szubjektivitas szféraja

legyen (Almasi, 1982).

Nem tekintheté véletlennek, hogy a gordg kultura tetOpontjan kifejlodott u. n.
sidedlkultara”, a cselekvd és kiegyensulyozd szellemiségii ,,immanens idealizmus™* ujra
feler6sodott a Goethe-korban. A kor kiemelkedo filozofusainak, irdinak, pedagogiai szerzdinek
miuveiben az idedk vilaga megtapasztalhato igazsagga és az élet stabilnak érzékelhetd alapjava
valhatott. Ebben a szociokulturalis milioben bontakozhatott ki a német romantika, a német
romantika pedagogiai kultaraja, illetve a német romantika pedagodgidjahoz kothetd 0. n.

,reformpedagogiai eredettan”.

Ullrich (1999) a ,,reformpedagogiai” gondolkodésra vonatkozo kutatasi eredményeit
értelmezve, megallapithatjuk, hogy e gondolkodési dizdjn alakulasa nem a lényegében torténd
valtozasban ragadhatdo meg, hanem az atértés gesztusaban. A romantika koraban a gyermek
felfedezésével felcsillan a remény: ami elveszett, az megvan. E kontextusban felvetddik
azonban az a kérdés, hogyan lehet felszinen tartani a gyermeki 1ét vildgra vald nyitottsagat.
Tovabbi kérdésként meriil fel az is, hol értemezheté az ember, amennyiben visszavagyott
lényege a vildgra vald nyitottsdg: A tarsas egylittlétben, azaz az erdk kozos életre valo
egyesitésében, vagy az egyén dnmagaért valo 1étében? A tarsadalmi bedgyazottsag €s az egyén
onmagaért valo 1éte kapcsan feltehetd kérdés kutatasunk szempontjabol rendkiviil izgalmas, és
a mai kor embere szamara is aktudlis lehet, hiszen az ember alapveten tarsadalmi lény, aki
akkor tud hatast gyakorolni, ha benne van a tarsadalmi folyamatokban. Viszont, ha benne van
a folyamatokban, meg tudja-e 6rizni azt a nyitottsagot, amivel az Osalaphoz kapcsolodik?
Hogyan lehet elérni azt, hogy ez az ellentmondasos helyzet ne vezessen elidegenedéshez, hogy
az emberi kapcsolatok ne legyenek 4&tmenetiségre rendelve, hogy az idedk tisztan

megmaradjanak, és ne j6jjon létre értékhiany?

A fentiekkel Osszefliggésben lehetséges valaszokat keresiink arra a kérdésre is, hogy a
romantikus felfogas tiikrében mi a funkcidja a pedagdgianak az emberek képzésében és
nevelésében? Amennyiben a pedagbdgia Iényege az emberben 1év0 hibak kiemelése és az

emberben 1év0 esetlegességek megsziintetése az erkolesi tokéletesedés érdekében (v. o.

V. 6.: Eucken (1915)

5 Ullrich (1999) a ,,reformpedagogiai” elnevezést idealtipikus értelemben hasznalja, amibé] az is kovetkezik, hogy a , torténelmi
reformpedagégia” képzédményét egy olyan pedagodgiai a priori alakvaltd tovabbéléseként értelmezi, amelynek elvei sosem
érnek célba, hanem a mindenkori j helyzetben masként fogalmazza meg kritikai iizenetét, és masként talalja meg gyakorlati
lehetéségeit. Jovoképes potencialja, amely nemcsak a pedagogia teriiletén érvényesiil, abban rejlik, hogy a tarsadalmi,
modernizacios folyamatokra, az ipari, gazdasagi és medialis fejlédésre adott valaszai nemcsak a gyermekek tanulasat és
fejlodését kivanjak befolyasolni, hanem az egész human életre hatnak.
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Herbart), gorcsdssé €s motorikusan iranyithatéva, a fogyasztoi tarsadalom kitlind alanyava
véalhat az ember. Az itt feltaruld ellentmondas abban rejlik, hogy egyfeldl tarsadalomrol, azaz
az emberek tarsas viszonyardl beszéliink, melyet egyes pedagdgiai gondolkodok az
elvarasoknak valo maximalis megfelelés kényszerének kialakitasaval vélnek tokéletessé tenni,
masfeldl pedig a tarsas viszonyok tokéletesitésére iranyuld torekvések eredményeként a teljes
elidegenedés felé 1épdel az ember, atélve az egyensulyvesztés okozta valsagot. A valsadgos
iddszakokban pedig mindig értékkivalasztas torténik. Feltételezhetjiik, ezzel magyarazhat6 az
is, hogy a romantika koraban az értékek keresésében fordulat torténik: a hallgatag belsé én
rejtett dinamikdja valik érdekessé, amely lehetové teszi az dsalaphoz, a nagy rendben, a
torvényekben megtestesiilo vilagszellemhez, vilaglélekhez valo kapcsolddast. Ugyancsak ezzel
magyarazhatd az is, hogy a hosszt szazadforduld ellentmondasoktdl fesziilo 1égkorében, a
reformmozgalmak kontextusdban Gjra megjelenik az ¢l6bdl taplalkozo eredetiség igénye. Az
¢letreform mozgalmakban, a reformpedagdgiaban és az ,¢let” filozofidjaban k6z6s vonds az
egyszerre torténd kifelé és befelé fordulds €s az a vizio, melynek Iényege az élovilaggal vald
rezonancia, az ¢€let jobb ¢lésének a vagya. A természettudomanyos, anyagelvii szemlélet
térnyerésének idején kettds funkcioval jart a panteisztikus szemlélet iranti vonzalom
felerdsodése. Egyfeldl a vallasos vildgnézetek kivantdk szerepiiket modernizalni, és ezaltal
helytiket biztositani, masfeldl a kor pozitivista természettudomanyanak az egységet részekre
bontd igyekezete, tarsadalomtudomanyéanak haszonelvii €s statisztikai karaktere, filozofiajanak
ontoldgia-ellenessége terelte a miivészeket, gondolkododkat ebbe az iranyba, amelyben az anyag
¢s a szellem, a természet és az ember, a szerves €s a szervetlen univerzalis torvényei tlintek
yjraértelmezhetének. Az eldbbiekkel azonos térdl fakado vagy érzékelhetd a ma emberében is,
ami azt mutatja, hogy az 0. n. ,,reformpedagdgiai” gondolkodasi stilus jovoképes valaszokkal

szolgalhat jelenilink szdmara is.

1.2. A téma kutatasi elozményei és ezek legfontosabb eredményei
A német romantika pedagdgiai tartalmat Alfred Franz (1937) vizsgalja el6szor. Kutatasainak
korpuszat kizarolag irodalmi alkotasok képezik, ugyanis ugy véli, e korszak nem tudott
felmutatni igazi pedagdgiai miiveket. A német nyelven publikdld kutatok koziil Bollnow
(1977), Ewers (1989), Alefeld (1996), Ullrich (1999) és Baader (1996a, 1996b, 2001, 2002,

2004) kiemelt figyelmet szentel a Goethe-korban kibontakoz6 romantikus pedagogiai tettnek.



Magyarorszagon Németh (2002b) ¢és Pukanszky (2000, 2001, 2005, 2011, 2015, 2018a, 2018b,

2018c) gazdagitja a német romantika pedagogiajat és gyermekképét feltaro szakirodalmat.®

Sem a német romantika, sem pedig a német romantika pedagogidjanak megitélése nem
egységes. Alfred Franz 1937-ben, a német romantika pedagogiai tartalmat elemz6 konyvében
a romantika fogalmanak értelmezésekor megallapitja, hogy a romantika, ugyanugy, ahogyan a
felvilagosodas vagy a Sturm und Drang is, nem olyan mozgalom, amely ,,a német szellemi élet
fajanak csak egyetlen agat ragadna meg” (Franz, 1937, p. 1., ford.: N. G.). A romantika eredeti
irodalomtorténeti tartalma jelentésbdviilést mutat, és értelmezése kiterjed a filozofiara, a
politikara és a pedagdgiara is. Mindazonaltal kifejti, nem véletlen, hogy kutatasait megel6zden
masok nem foglalkoztak az adott korszak pedagdgiajaval, hiszen az elsdsorban irodalmi
jelenségként értelmezhetd romantika nem hagyott hatra specifikus pedagogiai miiveket. Franz
(1937) szerint kétségkiviil olyan mozgalomrol van sz6, amely a miivészetben csucsosodott ki.
Eppen ezért dva int attél a kisérlettdl, hogy korabeli pedagégusokat csak azért soroljunk a
romantika koréhez, mert akkor éltek. A kultira bizonyos korei kozott lehetnek faziseltolodasok,
,ugyhogy az irodalmi romantika kordnak pedagogiai tevékenysége még a klasszikus-
ujhumanista vagy a felvilagosult szellemi magatartas jegyében folyt.” — vélekedik Franz (1937,
p. 3., ford.: N. G.), és az emlitett okokbdl a szépirodalom teriiletét vélasztja kutatdsdnak

korpuszaként.’

A 20. szazad utols6 negyedének német neveléstudomanyi horizontjan vizsgéalodva
felfedezhetjiik, hogy Ballauff és Schaller (1973, p. 18., ford.: N. G.) a romantika fogalmanak
problémas definicidja miatt keriili a ,,német romantika pedagdgidja” kifejezés hasznalatat,
ugyanakkor megjegyzi: , A pedagdgia torténetével Osszefliggésben mindenekeldtt
Schleiermacherre, Arndtra és Frobelre emlékezhetiink, mely alkotok neveléstandhoz a
romantika képezi a hatteret.” Blankertz (1982) pedagogiatorténetének keretében nem is szentel
figyelmet ennek a mozgalomnak. Ezzel ellentétben Bollnow (1977, p. 1., ford.: N. G.) a ,.teljes

szellemi ¢letet atszovo altalanos mozgalomnak” nevezte az u. n. ,,.Deutsche Bewegung”

® A romantikus gyermekképet tovabb éltetd torténelmi reformpedagdgia mozgalmainak kutatdsa manapsag mind
Németorszagban (Rohrs, 1986; Tenorth, 1988; Flitner, 1992; Oelkers, 1992, 1994; Skiera, 2003, 2004, 2005) mind
Magyarorszagon (Németh, 1998; Németh & Skiera, 1999; Németh, 2002a, 2002b, 2014, 2015; Németh & Pirka, 2013;
Pukénszky, 2006) igen népszertiek. Jelen labjegyzetben a vonatkozd szakirodalmi forrasok felsorolasa a teljesség igénye nélkiil
tortént (Megjegyzés: a szerzd).

7 Ullrichnal (1999) is olvashatjuk, hogy a romantikus gyermekfelfogis hirdetéséhez és csalddi korben valé elfogadasihoz
nagyban hozzajarultak a romantikus koltok és irodalmarok, akik meséket és népdalokat stilizaltak gyermekek szamara alkalmas
irodalmi formava. Novalis, a Grimm fivérek, Achim von Arnim és Clemens Brentano nagyon sokat tett azért, hogy a tobb
évszazados bolcsességek hozzaférhetdk legyenek.



leggazdagabban differencialt fazisat, a romantikat. Bollnow szamara a romantika pedagdgidja
,»az eredethez valo visszatérés gondolatdval, azaz a felszinessé és merevvé valdo ember
visszavezetésével eredeti, ¢l0 1ényegéhez [...] olyan metafizikai mélységre tett szert, amit
korabban soha nem ért el. Ezzel olyan mérték sziiletett, amely minden késébbi pedagdgiai

érziilet mércéje.” (Bollnow, 1977, p.194., ford.: N. G.).8

Bollnow (1977) - bar miivében konkrét forrasokra nem hivatkozik - megjegyzi, hogy a
romantikus pedagdgia fogalmat tobbszor vitattdk mar. Némelyek tagadjak, hogy a
romantikdbdl kindhet egy egységes pedagdgia, mert véleményiik szerint ,,a fiatalabb
generaciora vald tudatos rahatas, a vilag aktiv alakitasa tavol all a passziv, a fejlodésnek
nyugodt utat engedd romantikatol” (Bollnow, 1977, p. 15., ford.: N. G.). Bollnow (1977)
hatarozottan azt a nézetet képviseli, hogy a pedagodgia legalabb olyan szerves része a
romantikénak, mint a zene, az irodalom ¢és a képzodmiivészet, elismerve azt, hogy a pedagdgusok

a koltészet oldalardl definidlt romantikus szakaszokba vald besorolasa nem konnyt feladat.

Bollnow (1977) a német romantika pedagogidjardl szold konyvének bevezetd
fejezetében emlitést tesz arrdl is, hogy a német romantikanak két nagy korszaka van (a Jéndhoz
kotddé korai romantika és a heidelbergi, részben a drezdai, kései romantika). Mégis azt
javasolja, ,.tekintsiink el jelen Osszefiiggésben e kiilonbségektdl, mert csekély jelentOséggel
birnak a romantika pedagogiai vetiilete tekintetében.” (Bollnow, 1977, p. 14.). Megitélésiink
szerint bizonyos kérdéseket vethet fel az a fajta eljaras, hogy a romantika pedagdgiai
tartalmanak vizsgalatakor egy egységes romantikus emberképbdl induljunk ki, hiszen a jénai

¢s a heidelbergi romantika emberképe nagyon sok ponton eltér egymastol.

Egy késObbi szoveghelyen maga Bollnow (1977) is utal arra, hogy bizonyos
elvitathatatlan nehézségek adodnak az altala kivalasztott pedagodgiai szerzOk helyes
besorolasdban a romantika irodalomtudoményi korszakoldsa alapjan. Ardtot a kései
romantikusok kozé sorolja, mig Frobel pozicionaldsa bizonyos problémakat vet fel szdmara,
hiszen az életkora alapjan Frobelnek inkabb kései romantikusnak kellene lennie. Ugy véli, nem
szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy nézeteit inkédbb a korai romantika hatotta at. Schelling,

Novalis, Jean Paul, de Arndt miive és késébb Fichte Reden an die deutsche Nation (Beszédek a

8 Heinz-Elmar Tenorth megallapitasa jelentds mértékben szemben all Bollnow értékitéletével. Véleménye szerint az élettdl
val6 ’elvalas’ félelme olyan modernitas el6tti, rendi tarsadalmi képeket, konzervativ és modernitas-ellenes, a német politikai
kultarara nézve fatalis kdvetkezményekkel jaro egyenl6tlenséget hirdetd filozofiat is életre kelt, amely a romantikus eszmék
felhasznalasaval a civilizaciot és a demokracia eszméjét kritizalja. A romantika neveléstanaban a pedagogusok a gyermekkor
kifejlédni azt a gondolatot, hogy az eredetbdl kiindulva, a gyermekhez valo visszatérésben a nevelés altal ijrarendezhetd lenne
a vilag (Tenorth, 1988).



német nemzethez) c. miive is intenziven hatott ra, s ebbdl alakitotta ki egységes rendszerét.®
Bollnow fentebb bemutatott, mélyebb elemzéseket mell6z6 besorolasi kisérletén kiviil a német
romantika pedagodgiai gondolkodasardl értekezd kutatok eltekintenek az egyes alkotok vagy a
korai, vagy a kései romantikusok koéréhez vald hozzékapcsolasatol, jollehet mar a korai és a
kései romantika emberképe kozotti kiilonbség is aldtamasztja a mélyebb vizsgalédasok

sziikségességét.

Ernst Moritz Arndtot és Friedrich Frobelt emeli ki Bollnow (1977), mint a romantikus
pedagogiai két kiemelkedd szerzdjét, akik nemcsak végpontjai, de csucspontjai is voltak az
altala vizsgalt mozgalomnak. Kutatasainak kozéppontjaban Ernst Moritz Arndt Fragmente
iiber Menschenbildung (Fragmentumok az ember képzésérdl, ford.: N.G.) c. 1805-ben
megjelent miive, Friedrich Frobel 1826-ban megjelent Die Menschenerziehung
(Embernevelés) c. pedagogiai munkaja all. Ezen kiviil kontextusba helyezi Jean Paul 1806-ban
megjelentetett Levana oder die Erziehlehre (Levana avagy a neveléstan, ford.: N.G.) c.
alkotasat is, amely a romantika pedagdgiai gondolkodasara és Frobelre is erds hatast gyakorolt.
Fejtegetéseiben nem hagyja figyelmen kiviil a nemzeti pedagogia gondolatvilagat sem, amely
a nap6leoni uralom elleni harcban sziiletett, é¢s Fichte Reden an die deutsche Nation (Beszédek

a német nemzethez) c. irasaban oltott format, s amelyet Jahn és Arndt vitt tovabb.

Kindheit als poetische Daseinsform (Gyermekkor, mint koltéi létforma, ford.: N. G.) c.
nagyivii tanulmanyaban Ewers (1989) a német romantika gyermekszemlélete kapcsan kifejti,
hogy a 18. szazad 70-es és 80-as éveiben alapvetd valtozas, egyfajta struktiravaltas figyelhetd
meg. Ez az 0 1atdsmadd, amely a gyermek sajatossagait, onértékét emeli ki, szakit a gyermeki
tudat tabula rasa-ként valo felvilagosodas kori felfogasaval. A vonatkozd kutatasokban tetten
érhetd nézettel ellentétben, miszerint ez a strukturavaltas Rousseau-ra és a romantika
felviladgosodas-ellenességére vezethetd vissza, Ewers (1989) kijelenti, hogy ez a valtozas
egyidejlileg fellelhet6 mind Rousseau, mind Herder gondolkodasmodjaban. Rousseau a
felvilagosodas talajan marad, mikozben Herdernél a preromantikus jelleg bontakozik ki. Ewers
(1989) ugy wvéli, hogy a szakirodalomban félreértelmezik a rousseau-i €s a romantikus
gyermekség-szemlélet kozotti kiilonbséget, amikor Rousseau-t is romantikusnak nevezik.
Ewers (1989) nyomatékosan felhivja a figyelmet arra, hogy Herder és a romantikusok

gyermekeszméinek nincs kéze Rousseau eszméihez. Csak az kozds Rousseau-ban és

9 Bollnow (1977) fentebb bemutatott, mélyebb elemzéseket mellézé besorolsi kisérletén kiviil a német romantika pedagogiai
gondolkodasarol értekezd kutatok eltekintenek az egyes alkotdok vagy a korai, vagy a kései romantikusok koréhez vald
hozzakapcsolasatdl, jollehet mar a korai és a kései romantika emberképe kozotti kiilonbség is alatdmasztja a mélyebb
vizsgalodasok sziikségességét.
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Herderben, hogy a gyermekkort mindketten teljességként és sajat eszmeként fogjak fel.
Rousseau-nal a gyermekek a természetes allapotot testesitik meg a tarsadalmi 1ét kellds
kozepén, €s igy egy jobb vilagba vetett hit hordozdiva valnak. A romantikus gyermekekkel
ellentétben Rousseau gyermekei nem ismerik a fantaziat, az imaginaciot. Azért boldogok, mert

nem tapasztaljak meg a képességek és az 6hajok kozotti kiilonbséget.

Ewers (1989) tovabbi fontos tézise, hogy a romantikus gyermekkor-koncepciok nem
egységesek. A kiilonbségeket Herder, Jean Paul, Novalis és Tieck gyermekkor-eszméin
tradicios vonala. Herder kis emberként fogja fel a gyermeket, akiben mar benne van minden
képesség csirdja. A gyermek kezdettdl fogva értelmes lény, am nem a tradicionalis
racionalizmus értelemfelfogasa szerint, hanem sokkal inkabb az emberi természet
alapstruktarajarol van szo. Ertelmessége mellett a gyermek kezdettél fogva nyelvi 1ény is, bar
csak ,,belsé nyelve” van, amely a kiilvilag szdmara rejtve marad. A természet nyelvét alkalmazo
0jsziilott az utanzo jelleg miatt az érzéki és eredeti koltészet megtestesitdje, ami a romantikus
gondolkodasi kor eleme. Mig Herder a gyermeki egyszertiségrol beszél, Jean Paul megalkotja
a gyermekkor metafizikdjat. A gyermek istenségének, szentségének az alapja a szellemi én-
mag. Jean Paulndl a gyermekkor egyfeldl egy olyan iddszak, amely meghatirozza a teljes
emberi €letet, masfeldl pedig egy olyan iddszak is, amely a vardzstalanitott vilagban €16 ember
vagyanak targya. Ezzel elinditja Jean Paul a gyermekkorba vald visszavagyddas tradicios
vonulatat. Jean Paulhoz hasonloan Novalis is megalkot egyfajta gyermekkor metafizikat,
melynek az a kiindulopontja, hogy az emberi ¢élet kezdetén mar minden csirdjaban jelen van az
emberben. A ndvekvd életkorral ez az eredeti egység és egészlegesség a szétszorodasnak valod
kitettség allapotdban van. Az aranykor utdpidja, amely minden gyermekben ujra felsejlik,
hiszen az emlékezés lehetdségét hordozza, nem visszafelé iranyuld, hanem sokkal inkabb
messianisztikus. Osszehasonlitva Novalis el6re irdnyulé gondolkodaséval, Tieck gyermekkor
utdpidja, melyet Ewers (1989) a gyermekkor metafizikdjanak nevez, visszafel¢ iranyulo.
Tiecknél a gyermekség kultusza egy olyan magatartasforma alapjava valik, amely negativ
mddon viszonyul a modernitishoz. Osszességében elmondhato, hogy az individuumok életének
kezdetén megnyilvanul6 eredeti, isteni 1ényegiség azzal kecsegteti a romantikusokat, hogy az

emberiség még nem veszett el.

Ewers (1989) Die romantische Idee des Kindes und der Kindheit (A gyermekkor, mint
koltoi létforma, ford.: N. G.) c. mlivének gondolatvilagat magas szinvonalon €piti tovabb

Baader (1996b) Die romantische Idee des Kindes und der Kindheit. Auf der Suche der
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verlorenen Unschuld (4 gyermek és a gyermekkor romantikus eszméje. Az elveszett drtatlansag
irasdban Baader (1996b) nyomon koveti a romantikus gyermekideal kialakulasat az
irodalomban, a filozéfidban, a képzOdmiivészetben és a pedagogidban. Miivének elsé nagyobb
fejezetében megvizsgalja a polgari csalad kialakuldsanak folyamatat a 18. szazad masodik
felében. A pénzkeresé munka és a csalad egyre élesebb elvalasa kdvetkeztében a csalad privat
szférava valik, melynek fokuszaban a reprodukcids funkcié és a gyermek all. Ebben a
kontextusban valik el6szor a gyermekkor 6nallo életszakassza. A gyermek €s az anya
idealizalasa egyuttal a nyilvanossagbol valo kizarést is jelentette. Baader (1996b) ravilagit a
romantikus idealizalas fonakjara is, mikdzben egyfajta szocialis vaksagot diagnosztizal az

1800-as évek kornyékén €16 gyermekek életkoriilményeinek vonatkozasaban.

Baader (1996b) a gyermek eszméjének sziiletését Ewers (1989) kutatasdhoz csatlakozva
Rousseau és Herder nevéhez koti. Mélyrehatdéan vizsgalja a két gondolkodd kozotti
kultarakritikai és torténelemfilozofiai szemponti azonossagokat. Kiemelt figyelmet szentel
Herder fejlodéselméletének, melynek értelmében a gyermek dseredeti nyelvi kompetenciaval
¢s fantaziaval van megaldva, ami megteremti a kapcsolodast a koltd, mint gyermek korai
romantikus allegoridhoz. A szerzé Schiller az ember esztétikai nevelésrdl szolo elmélete,
Holderlin regényei, Schlegel és Novalis értelmezése révén lattatja azt a specifikus,
torténelemfilozofiat, esztétikat, koltészetet és pedagdgiat egységbe fond korai romantikus
konstellaciot, melynek kozéppontjaban a gyermek eszméje all. Baader (1996b) rekonstrualja az
isteni gyermek eszméjét, melyben egymasra taldl a gyermektisztelet keresztény hagyomanya és
a Dioniliszosz-mitosz. Az isteni gyermek krisztusi/dioniiszoszi alakja a korai romantika ciklikus
torténelemértelmezésében garantdlja az aranykor visszatérését. Ebben az Osszefliggésben
vizsgalja a szerzd Philipp Otto Runge, romantikus festd miivét, amely példa arra, hogy a
gyermeki létezésmod a képzomiivészet elméletében is idedlla valhatott. Baader (1996b)
egyértelmil hasonlosagot fedez fel és bizonyit az irodalmi és a képzémiivészeti gyermekség-

mitosz kozott.

cyey

crcr

a 18. szazad 70-es és 80-as éveinek horizontjan torténik meg. Addig tabula rasa-nak tekintették
a gyermeket, a gyermekkort pedig egy olyan allapotnak, melynek célja a feln6tt 1ét elérése. A

18. szazad végén a gyermekkor onértékkel birt, sajat eszmévé valt, a gyermeki tokéletesség
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megtestesitéjéveé. Ez a struktiravaltds a gondolkodéasban egyidejiileg jelent meg Rousseaunal
¢s Herdernél. A romantikus gyermekkor eszme kialakulasa szempontjabol Herder szerepe
legalabb annyira meghatdrozo, mint Rousseau-¢, hiszen Rousseau a gyermeket az ember és az
allat k6z¢ pozicionalja, mig Herder a kezdetektdl fogva egész embernek tekinti a gyermeket,
akiben csirgjaban minden megvan, aminek ki kell fejlédnie. Baader (2004) az aldbbiakban

foglalja 6ssze a romantikus gyermekkép kialakuldsanak 1ényegi momentumait:

1. A romantikus gyermekkép kialakulasanak dontd feltétele, hogy megkérddjelezédik
az eredendd biinrdl szol6 keresztény tanitas.

2. A gyermekképet az az organikus elképzelés hatarozza meg, hogy a gyermekben
minden képesség csirdja megvan, mely képességeket a novekedési folyamat soran
ki kell bontakoztatni.

3. A romantikus gyermekkép kritikusan elkiiloniil a felvilagosodas gyermekképétol. A
felvilagosodas gondolkodasi sémdja szerint a gyermekség csak egy atmeneti, a
feln6tt 1éthez vezet allapot, melyre a tokéletlenség jellemz6. A romantikusok
szamdra a gyermekkor 6nallo életszakasz, melynek értelme 6nmagaban rejlik. A
gyermeket tisztelni kell, ontorvényliségét nem kell megtdrni, miként az mas

pedagdgiai hagyoméanyokban megengedett és elvart.

Az a gondolat, hogy a gyermekben minden lehetdség adott, szervesen kapcsolodik a
zseni-gondolatkorhoz. Potencialitdsa miatt a gyermeket a zsenialis miivésszel azonositjak. A
gyermeket a feln6tt példaképének tekintik: a generacios viszonyok forditotta valnak. Baader
(19964, 2004) kozleményeiben részletesen kitér arra, hogy a generacios viszonyok forditotta
valasa, amely diskurzustorténetileg mar a 18. szazadban megjelent, napjainkban is téma: része

a romantikus gyermekség-diskurzusnak, amely buvopatakként jelen volt a modernben is.

Bader (1996b, 2002) kiemelt figyelmet szentel annak a kérdésnek is, hogyan valt a
romantikus gyermekség eszme Frobel pedagogiai koncepcidjanak alapjava. A romantika altal
inspiralt pedagogia egyfajta védelmezd €s 6vo teret jelentett a gyermek szamdara, melyben a

gyermek zavartalanul fejlodhetett, s a jaték altal kifejezhette Gnmagat.

Heiner Ullrich (1999) Das Kind als schopferischer Ursprung (A gyermek, mint alkoté
eredet, ford.: N. G.) c. konyvében megallapitja, hogy a romantikus gyermekkor-ideal eredete a
rendelkezésre allo szakirodalomban tulnyomorészt eszmetdrténeti szempontbdl rekonstrult.
Hozzateszi tovabba, hogy ,,A romantikus gyermekkor-idedl szarmazéasarol, eredetérdl és

valtozasairdl szolo feltételezések rendkiviil eltéréek.” (Ullrich, 1999, p. 46., ford.: N. G.). Ezt
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azzal magyardzza, hogy a kutatok altal vizsgalt forrasok nagyon kiilonbozoek: a vallasos,
filozofiai irdsoktdl kezdve a koltészeten és a képzomiivészeten keresztiil a pedagdgiai
tanulmanyokig ¢és programokig terjed a korpusz. A f6 hangsuly egyértelmlien az

irodalomtorténeten van.

Ullrich (1999) kijelenti, hogy a legfontosabb pedagdgiai szovegek rendszerezett
feldolgozasa a gyermekre vonatkozd koncepcid tekintetében fentebb emlitett miivének
megirasa elétt még nem tortént meg. Eppen ezért munkdjaban a romantikus gyermekkép
elotorténetét, keletkezését, kibontakozasat és elterjedését dolgozza fel a pedagdgiai
gondolkodés szempontjabol. A pedagogia teriiletén kiviil érinti még a klasszika filologiat, a
vallas- és filozofiatorténetet is. Megallapitja, hogy a gyermekkép fejlodéstorténetében a
kovetkezo négy folyamat fedezhetd fel, és egyik sem tekinthetd kizardlagosnak: progressziv
evolucids folyamat, regressziv bomlasfolyamat, ugyanannak a ciklikus visszatérése és az

emergencia.

Ullrich (1999) megfogalmazza tovabba azt a problémat is, hogy a kutatok nem kiilonitik
el vildgosan a gyermekideal, a gyermekeszmény, a gyermekmitosz €s a gyermekkép
fogalmakat. Felfogdsa szerint ugy hatdrozhat6 meg a romantikus gyermekkor-ideal, mint egy
nyelvileg kifejezhet6 képzet, amellyel — a korszakok valtozasaval — egy vagy tobb emberrdl

alkotott eszmény is dsszekapcsolodik.

1.3. A doktori értekezés célja, kutatasi kérdések

Doktori értekezésiink célja a német romantika pedagogiai gondolkodasardl szolo német és
magyar nyelvli szakirodalmakban fellelhetd elméleti konstrukciok attekintése, elemzése,
szintetizalasa, értékelése; a német romantikus kultirdhoz kapcsolhaté pedagodgiai témaju

mivek a hermeneutika modszertani eljarasaival torténd interpretacioja.
Kutatési kérdéseinket két nagy témakor kijelolésével fogalmaztuk meg:
1. A német romantika koranak pedagogiai gondolkodésara vonatkozdan:

Mit érthetiink ,,a német romantika pedagdgiai gondolkodasa” kifejezés alatt? Milyen

folyamatok eredményeként alakult ki a német romantika pedagogiaja? Milyen eszmék

10 A romantikus gyermekkor-ideal keletkezését és hatisit a pedagégiai gondolkodasra részleteket melldzd attekintés
formajaban Langeveld (1956, 1959), Borstelmann (1983) és Lassahn (1983) kutatta még.
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mentén kapcsolodnak a német romantika pedagdgiai témaji miivei a romantikus
eszmearamlathoz? Milyen elképzeléseket fogalmaznak meg a német romantika
pedagdgiai témaju miiveinek szerzoi a képzés és a nevelés céljarol? Milyen valaszokat
adnak a német humanizmus bazisan keletkezd romantikus eszmekincs altal atitatott
pedagogiai témaju miivek az egyensulyvesztéshez vezetd kizsakmanyolas, elidegenedés

¢s eldologiasodas kérdéseire?

2. A romantikus gyermekképre vonatkozodan:
Milyen torténeti és mentalitastorténeti folyamatok eredményeként alakult ki a
romantikus gyermekkép? Milyen mintazatok fedezhetdk fel a gyermekségrél valo
gondolkodéasban a német romantika pedagdgiai témaji miiveiben? A gyermekségrol
valé gondolkodas tekintetében milyen azonossagok mutathatok ki Holderlin, Arndt,
Frobel és Jean Paul pedagogiai miiveinek szovegkozeli elemzése soran? Hogyan
nyilvanul meg Gjra a német romantika pedagdgiai kultirdjaban kirajzolodott

gyermekkép a torténelmi reformpedagdgiaban?

1.4. A kutatas mddszertana

Vizsgalodasaink megkezdésekor, 2015 6szén normdal tudoméanyos kutatast terveztiink.
Allaspontunk modern tudomanyelméleti volt, mert, miként Németh (2015, p. 264.) irja: ., [...]
az emberiség egymast kovetd generdcioi altal megteremtett kultura vildganak alkotésait
szimbolikus jelentéseikkel egyiitt, azok kialakuldsdban, vagyis torténetiségiikbdl fakado

ontorvényliségiikben kell vizsgalni, feltarva azok értelmét, értékelemeit, illetve céljait is.”

Kvalitativ kutatdsi metodolégia a pedagdgidban c. kényvében Szabolcs Eva (2001)
nemcsak a kvalitativ és kvantitativ modszerek a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban egymast
kiegészitd alkalmazisanak elterjedésérdl értekezik, hanem azt is megemliti, hogy a tudas
irodalomelmélet felé fordulds. Helmut Dannerre hivatkozva kiemeli azt a szellemtudomanyi
alaptézist, hogy az emberi vilag nem a természeti vildg mintdjara ismerhetd meg. Zrinszky
Laszl6 (2002) A hermeneutika pedagogiai megértésérol szo0lo tanulmanyaban tobbek kozott
arra is kivancsi, mit kindl a hermeneutika a pedagogiai gyakorlatnak és elméletnek. Felveti a
hermeneutika torténetén végigvonuld kérdést: Képes-e az olvaso egy szoveg eredeti értelméhez
eljutni? Kutatasainkat a vonatkozo szakirodalom feldolgozasa mellett eredeti német nyelvii

szovegek vizsgalatara alapozzuk, igy — az irodalomtudomany teriiletérél érkezéként — benniink
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is felvetédik a kérdés, melyek azok az altalunk ismert irodalomtudomanyi iranyzatok, amelyek
segédtudomanyi funkcioban alkalmasnak tlinnek az eszmetorténeti kutatasok timogatasara. A
szellemtorténet és ezen beliil az eszmetorténet tradiciondlis munkamddszere a hermeneutika.
Kutatasunk elsé szakaszaban nem volt kérdéses szamunkra, hogy az egymassal szervesen
érintkez6, de Onmagukon szellemi értelemben talmutatd jelenségek vizsgalatara olyan
modszert kell valasztanunk, amely nem nyomja el a teremtd gondolkodas lényegét.
Mindazonaltal fontosnak tartottuk azt is, hogy a nyitott jelentésallapotukban vizsgalt
jelenségeket torténeti tényként is értelmezziik, ami viszont a filologia teriilete. Nem hagyhattuk
tehat figyelmen kiviil, hogy a filologia minden bolcsészeti tudomannyal kiegészité viszonyba

kertil, igy a hermeneutikai megoldasok eldkészitése szempontjabol is fontos.

Fentebb megfogalmazott kutatasi kérdéseink megvalaszolasanal tehat részben a
rendelkezésre 4ll6 magyar ¢€s elsdsorban német nyelvii szakirodalom feldolgozasa, részben a
relevéans primer forrasok szovegkdzeli elemzése volt segitségiinkre. Mivel a ,,német romantika
pedagdgidja” fogalom hasznalata nem evidens, fontosnak tartottuk, hogy e problémara
vonatkozd szakirodalmi utalasok feltarasan tal a korabeli tarsadalomtOrténeti,
mentalitastorténeti és pedagogiatorténeti folyamatokat bemutatd szakirodalom feldolgozasa
révén értelmezzilk a Goethe-kor komplexitasat, melynek talajabol kinShetett a német
romantika. Az eszmetorténeti vonatkozast kérdések értelmezésénél egyfeldl a német romantika
eszméit feldolgozd szakirodalmi munkak megallapitasait kivantuk bizonyitani az altalunk
elemzett primer forrasokban, masfeldl 1) értelmezési tartomanyként vontuk be az egyensuly
eszméjét, amellyel a szakirodalom nem foglalkozik. A téma kutatéi altal ezidaig még nem
targyalt kérdést, hogy milyen valaszokat adnak a német humanizmus bazisan keletkezd
romantikus eszmekincs altal atitatott pedagdgiai témaju miivek az egyensulyvesztéshez vezetd
kizsakmanyolas, elidegenedés ¢€s eldologiasodas problémaira, hermeneutikai szemléletd,

szovegkozeli elemzések segitségével tarjuk fel.

Pukéanszky (2011) szerint a gyermekkel, a gyermekkorral kapcsolatos tarsadalmi-
torténeti narrativumok ¢és attitidok tobb sikon ragadatok meg. Séaskara (2005) hivatkozva
megkiilonbozteti az ,elvi” és az ,,empirikus” gyermekrdl valé gondolkodést. Ertelmezése
szerint az ,.elvi gyermek” a gyermek elvont, eszményitett, gyakran mitizalt alakja, tehat a
mindenkori gyermekeszmény. Ezzel szemben az ,,empirikus gyermek™ a gyermeknevelés
hétkoznapi gyakorlatdhoz kotédik és a gyermekfelfogés kutatasanak korpusza. Ez utdbbi
kategéria azoknak a gyermekre vonatkozod elméleteknek, vélekedéseknek, gondolati

alkotasoknak a gytijtéfogalma, amelyek a koznapi tudat szintjén jelennek meg és leird
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jellegiiknél fogva tobbnyire nélkiilozik az idealizalast. Disszertacionkban a gyermek elvolt,
eszményitett alakjaval, az ,elvi” gyermek kérdéskorével foglalkozunk. A romantikus
gyermekkép elotorténetének és genezisének mélyrehatd, korabbi kutatasokat rendszerezd és
egységbe foglald bemutatasat Heiner Ullrich (1999) végezte el a Das Kind als schopferischer
Ursprung (4 gyermek, mint alkoto eredet, ford.: N. G.) ¢. mtivében. Ullrich (1999) szintetizald
munkaja mellett Németh (2002b), Pukanszky (2000, 2001, 2005, 2011, 2015, 2018a, 2018b,
2018c), Saska (2005), Szabolcs (2004), Vajda (1997) gyermekkortorténeti vizsgalodasainak
eredményeit vonjuk be vizsgalédasaink korébe. A német romantika pedagdgiaja
reprezentativnak tekinthet6 alkotasainak gyermekkép szempontu elemzésénél sajat
értelmezéseink mellett egy-egy relevans szakirodalom (Bollnow, 1977; Ewers, 1989; Baader,
1996a, 1996b, 2001, 2002, 2004) is megjelenik. Ezekkel is tudatositjuk az altalunk kiemelt
pedagogiai szerzok kiilonboz6 idésikokban torténd kiilonbozé megitélését. Elemzéseink
korpuszat eredeti, német nyelvli szovegek alkotjak. Germanista végzettségiink lehetvé tette
szamunkra a got betlis irdsmiivek nagy aldzattal torténd, pontos feldolgozasat. A magyar
nyelven idézett szovegrészeket javarészt sajat forditasunkban kozoljik. Mivel Frobel Die
Menschenerziehung és Holderlin Hyperion c. miivének hivatalos, magyar nyelvii forditasa

rendelkezéstinkre all, disszertacionkban ez utdbbiakra hivatkozunk.

1.5. A doktori értekezés f0bb szerkezeti elemei, varhatd ) tudomanyos eredményei. A

téma aktualitasa

Disszertacionk két nagyobb tartalmi egységre oszthatd. Az elsé tartalmi egység (2. fejezet) az
altalunk vizsgalt korszakra, illetve annak el6zményeire jellemzd tarsadalomtorténeti,
mentalitastorténeti valtozasokat mutatja be. A kiilonboz6 fazisaiban nagyon eltérd, szellemi
szempontbol mégis egységet képezd Goethe-kor fogalmi értelmezését kovetden részletesen
targyaljuk a korabeli Németorszag teriileti széttagoltsagdbol kovetkezd problémakat. A
felvilagosodas specifikusan német vonasainak abrdzoldsan tal kitériink a felvilagosult
abszolutizmus reformtorekvéseire, a francia forradalom hatéasara, illetve a Német-Romai
Csaszarsag megsziinésére. Kiemelten vizsgéaljuk a polgari emancipéacios folyamatokat, az
individualizmus térnyerésének okait és kovetkezményeit. Felvazoljuk azokat a krizishelyzetbdl
ad6do bizonytalansagokat, amelyek ,,az elveszett egyensuly keresésének™ idészakahoz, a

romantikahoz vezettek.
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Disszertacionk masodik nagy tartalmi egységében (3. fejezet), amely harom alfejezetbodl
all, a 18. szdzad tarsadalomtorténeti és mentalitastorténeti kihivasaira adott pedagdgiai
valaszokat értelmezziik. Az elsé alfejezet (3.1.) a felvilagosodast, mint a nép és a polgarsag
képzésének korszakat értelmezi. Kiilon figyelmet szenteliink a filantropista mozgalomnak,
valamint Rousseau-nak, aki a német pedagdgiai reformmozgalom inspiracids forrasanak
tekinthetd. A filantropizmusbol az Ujhumanizmusba torténd atmenet felvazolasat kovetden
részletesen targyaljuk az ujhumanizmust, amely mind a német klasszika, mind a német
romantika szellemiségét jelentds mértékben meghatidrozta. Az Ujhumanizmus hatdsara a
képzési rendszerben is valtozasok torténtek, melyek koziil a humanista gimnaziumot és az
egyetemi reformot vessziik gorcsé ala. A masodik alfejezet (3.2.) f6bb vonalakban vazolja a
Goethe-kor szellemiségét tikroz6 pedagogiai-eleméleti gondolatokat. Az ujhumanista
képzéselméleti diskurzus szerepldi koziil Gottfried Herder, Wilhelm von Humboldt, Friedrich
Schiller, Johann Wolfgang von Goethe munkdassdgara helyezziik a hangsulyt. Roviden
ismertetjiik tovabba a klasszikus német filozofia képviseldinek (Johann Gottlieb Fichte,
Friedrich Wilhelm Johann Schelling, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Johann Friedrich
Herbart, Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher) pedagodgiai megfontolasait. A harmadik
alfejezet (3.3.) a disszertacio kozéppontjaban alldé német romantikus kultira pedagogiai
aspektusait tarja az olvaso elé. A német romantika valasza a kor tarsadalom- és tudattorténeti
valtozasaibol sziiletd krizishelyzetre: az elveszett egyensuly keresése. Ennek szellemében
értelmezheté a német romantika gondolatvilagabol kibontakozd gyermekkép is, melynek
bemutatasa Holderlin Hyperion, Ernst Moritz Arndt Fragmente iiber die Menschenbildung,
Jean Paul'! Levana és Friedrich Frobel (1782-1852) Die Menschenerziehung c. miivének
elemzése soran torténik. A disszerens roviden kitér az egyensuly eszméjének ideativ
hordozdjaként  értelmezhetd, szent gyermek alakvaltdé tovabbélésére a német

reformpedagdgiaban.

Kutatdomunkéank értelmét abban latjuk, hogy egyfeldl a témaval kapcsolatos német
nyelvli szakirodalom eredményeit magyar nyelven elérhetévé tessziik, masfel6l olyan
kérdésekre is valaszokat keresiink, amelyekkel a német nyelven publikalé kutatok nem, vagy

csak kevésbé részletesen foglalkoztak.

Disszertacionk kutatashistoriografiai fejezetébdl is kitlinik, hogy a német romantika

crer

11 Jean Paul eredeti neve: Johann Paul Friedrich Richter (Megjegyzés: a szerzd).
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jellemzo jegyeire €s a német reformpedagogiaban vald tovabbélésére helyezik a hangsulyt, ami
teljes mértékben indokolt, hiszen a német romantikus pedagogia ,,szive” a gyermek, mint
»alkotd eredet”. A gyermekképre vonatkozd szovegkozeli elemzéseink sordn részben a
szakirodalom eredményeire, részben sajat felismeréseinkre tdmaszkodunk, melyekkel arnyalni

kivanjuk a téma kutat6i altal feltart informaciokat.

Mivel a német szakirok kivétel nélkiill Ermst Moritz Arndt (1904) Fragmente tiber
Menschenbildung c. miivének lagensalzai, er6sen roviditett valtozatat hasznaljak, izgalmas
vallalkozasnak tartottuk az irds eredeti valtozatanak (Arndt, 1805) elemzését. A vizsgalatok
soran 1j, a szakirodalomban eddig még nem kozolt jellemzok és dsszefliggések tarulhattak fel

elottiink Arndt pedagogiai gondolkodasa kapcsan.

crer

kezelik, azonban a téma mélyebb, tarsadalomtorténeti, mentalitastorténeti, pedagdgiatorténeti
kontextusba helyezése még nem tortént meg. Ugyancsak ujdonsagnak szamit annak a
kérdéskornek a vizsgdlata, hogy milyen vélaszokat adnak a német humanizmus béazisan
keletkez0 romantikus eszmekincs altal atitatott pedagogiai  témdju  miivek az

egyensulyvesztéshez vezetd kizsakmanyolas, elidegenedés és eldologiasodas kérdéseire.

Ha megvizsgaljuk a romantika eszméit, elképzeléseit, lathatova valik, hogy ugyanazok
a problémak voltak a homloktérben, mint ma: a technikai fejlodés kérdésessége, a
kornyezetrombolas, az ember elidegenedése a természettdl és a sajat testétdl, az individuum
szétszakitottsaga a materializalt vilagban (Held, 2003). A kizsakmanyolas, az elidegenedés és
az eldologiasodas egyensulyvesztéshez vezet. Mind a német romantika korat, mind napjainkat

az elveszett egyensuly keresése jellemzi.

A téma fontossagat jeleniinkben az is aldtdmasztja, hogy a folyamatos mozgast,
véltozast, 0jitd cselekedeteket kikényszeritdé korunkban tjra aktudlissa valt, hogy a
tarsadalmilag elfogadott, megmerevedett sémakhoz akarva-akaratlanul alkalmazkodo,
onvalojatol elidegenedett felndtt tanuljon az 6nmaga bensd vilagdhoz, s ily moédon a nagy
egészhez is harmonikusan kapcsolodni tud6 gyermektdl, mint az egyensuly eszméjének ideativ

hordozojatol.
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2. ANEMET ROMANTIKA ERTEKELOZMENYEI A TARSADALOMTORTENETI ES

MENTALITASTORTENETI VALTOZASOK TUKREBEN

2.1. A Goethe-kor fogalmi értelmezése

A kései barokk szellemi vilagat a racionalista gondolatok és eszmék elterjedése, a felvilagosult
gondolkoddsmodd hatarozta meg. Ez a folyamat Anglidban a pragmatikus gondolkodasi stilus
kialakulasdhoz'?,  Franciaorszdgban a  szélsdséges  ateizmusban  megnyilvanuld
racionalizmushoz®®, a korabeli Németorszagban pedig a természetes értelemre hagyatkozo
életszemlélethez vezetett. A korabeli Dél-Németorszagban még sokdig élt tovabb a barokk
szellemiség, igy a német kultira szadmara a protestans észak hozott Uj aspektusokat. Itt nyerte
el az eurdpai felvilagosodas a sajatsagos német formajat. A felvilagosodas kiemelkedd
szellemtorténeti fejlodést inditott el a korabeli Németorszagban: elészor a racionalizmust, majd
az emocionalis-vitalis er6k eléretorésével a Sturm und Drang mozgalmat, végil e kettd
meghaladasat a német klasszika humanitasidealja altal, és legvégiil a romantikat, mint a

felvilagosodas vallasos-esztétikai ellenreakcidjat (Gossmann, 2006).

A Sturm und Drang-gal kezd6do, a klasszikat, a romantikat atdlel6 és a Biedermeierben
lecsengd német szellemi mozgalomra tokéletesen megfelelé elnevezést nagyon nehéz talalni.
Korff (1923) a ,,Goethezeit” (,,Goethe-kor”) kifejezést hasznalta, egy olyan gondolkodo
nevével fémjelezve ezt az iddszakot, aki vezéralakként vonul végig a kiilonb6z6 fazisokon.
Bollnow (1977) a német romantika pedagogiajat bemutaté munkéjaban azzal magyarazza Korff
(1923) elnevezésének problematikussagat, hogy ezt a kiilonboz6 fazisaiban nagyon eltérd,
mégis egységet képezd szellemi mozgalmat tilzott mértékben Goethe szemszogebdl dbrazolja
Geist der Goethezeit c. nagyivi, tobb kotetbdl allo alkotasaban. Nohl (1933) a ,,Deutsche
Bewegung” (,,Német Mozgalom”) elnevezést hasznalja, kiemelve annak nemzeti karakterét,
melyben a német szellemi fejlodés egyik csucspontja artikulalodott, és mutatta meg az 6ssz-
europai fejlédési vonallal Osszevetve érzékelhetd kiilonlegességét. Eltekintve a nemzeti

karakter talzott hangsulyozasatol, a ,,Deutsche Bewegung” elnevezés valoban jol belathatod

12 Anglidban a felvilagosodas gy6zelemmel és a vezetd tarsadalmi erékkel valo egyetértésben kezd6dott. Nem allt alapveto
ellentétben az allammal és az egyhazzal, nem kellett radikalis format &ltenie (Schneiders, 1995).

13 Franciaorszagban az egyhdz és a kirdly makacs ragaszkoddsa a mér elveszitett poziciokhoz, elészor verbalis, majd késébb
politikai radikalizmust eredményezett, ami a francia forradalomban csapodott le (Schneiders, 1995).

14 A német nyelvteriiletek széttagoltsaga miatt nem volt lehetdség egységes politikai és vallasi reformra. A (varosi és udvari)
kultara provincidlis volt, a szellemi élet kozpontjai a kis, felekezeti meghatarozottsagu egyetemek voltak. Innen indul ki a 17.
szézad végén a felvilagosodas egyfajta akadémikus jitd6 mozgalomként (Schneiders, 1995).
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elénye, hogy értelmezési kore nemcsak az irodalom teriiletére korlatozodik, hanem a teljes
szellemi életet atfogja: ahogyan a filozofidban 1étrehozza az idealizmust, ugyanugy kihat az
ujhumanizmus (mésodik humanizmus) forméjéban a kor képzési tendencidira is. Szinte nincs a
szellemi életnek olyan teriilete, amelyet ne érintene. Bollnow (1977) egyértelmiien a ,,.Deutsche

Bewegung” fogalmanak hasznalata mellett teszi le a voksat, amikor a romantika

crer

A fent felsorolt tényeket elismerjiik, &m dolgozatunk strukturalis adottsagai miatt mégis
a Goethe-kor elnevezéssel operalunk, amikor koriilhataroljuk azt a kort, melynek kdzponti
eszméje, az ¢let (és miként a késdébbiekben majd kifejtjiik, voltaképpen az egyenstly) eszméje
alakvalto tovabbélésében a 19. szazad végét €s a 20. szdzad elsé negyedszazadat a képzéssel és
aneveléssel kapcsolatos eszme- és érzéskincs tekintetében meghatarozta, s melynek ujjaéledése
napjainkban is érzékelhetd. A képzés fogalménak értelmezése is megmutatja, miért is érezhette
a 20. szazad embere vagy érezheti a ma embere Goethe korat sajat koranak. Akkor alakultak Ki

azok a szavak és fogalmak, amelyeket jelenleg is hasznalunk a német nyelvben.

Gadamer (1984) a képzés szo torténete kapcsan emliti Schaarschmidt Der
Bedeutungswandel der Worte Bilden und Bildung (4 képezni és a képzés szo jelentésviltozasa,
ford.: N. G.) c. 1931-ben kozzétett vizsgalodasat, amely jol leirja a sz6 torténetét: ,,a kozépkori
misztikabol valo eredetét, a barokk misztikaban valdo tovabbélését, vallasos alapu
spiritualizalodasat Klopstock Messidsa révén, amely az egész korszakon eluralkodik, s végiil
Herder alapvetd meghatdrozasat: ,képzés révén felemelkedni a humanitasig”. ,,A 19. sz.
képzéskultusza megdrizte e szo6 torténelmi dimenzidjat, s a mi képzésfogalmunk meghatarozasa

innen ered” — irja Gadamer (1984, 31. 0.).

A természeti képz6dmény régi fogalmat (pl. hegyképzddmény) csaknem teljesen
felvaltotta az 1) fogalom. ,,A képzés immar a legszorosabban Osszetartozik a kultara
fogalmaval, s elsésorban azt a sajatos modot jelenti, ahogyan az ember a maga természetes
adottsagait és képességeit kiképzi. Kant és Hegel kozott valik teljessé fogalmunk kialakulasa,
amelynek folyamatdt Herder inditotta el. Kant még nem hasznalja a képzés szot ilyen
Osszefliggésben. Beszél a képesség (vagy a ,,természetes adottsag”) ,.kulturajarol”, mely, mint
olyan, a cselekvé szubjektum szabadsaganak az aktusa” (Gadamer, 1984, p. 31.). Az 6nmagunk
iranti kotelességek kozé sorolja azt, hogy az ember nem pazarolhatja el tehetségét. Hegel mar
képzésrol ¢€s oOnképzésrdl beszEél, amikor Kanthoz csatlakozva az Onmagunk iranti

kotelesseégekrol értekezik. ,,Wilhelm von Humboldt — a rd jellemzd finom érzékkel — mar
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jelentéskiilonbséget érez a kultura és a képzés kozott. ,,de amikor mi a mi nyelviinkon képzést
mondunk, akkor valami magasabbra és ugyanakkor belsére gondolunk, tudniilik arra az
érzékre, mely a teljes szellemi és erkolcsi torekvés ismeretébdl és érzésébdl arad ki
harmonikusan az érzésmodra é€s a jellemre. A képzés itt mar nem a kulturat, tehat a képességek
vagy tehetségek kiképzését jelenti” (Gadamer, 1984, p. 31.). Schwendtner (2018) felfogasaban
a képzés fogalma Humboldtnal az emberi 1étezés mddjara vonatkozik, nevezetesen arra, hogy
az ember Onmagahoz, vagyis Onmeghatdrozasahoz és Onmaga kiteljesitéséhez a képzés
folyamataban jut el. Humboldt individualizmusa képzéselméletét is athatja. ,,Az ember
individuumma képzddik, 4&m ez az individualitas mégis kapcsolatban van az altalanossal €s az
idealitassal. Humboldt szerint az egyes emberi individuumok a maguk moddjan, tehat
individualisan valdsithatnak meg altalanos, idealis célokat” — irja Schwendtner (2018, p. 75.).
Gadamer (1984, p. 32.) kitér arra is, hogy a képzés sz6 kibontakozasa ,,azt a régi misztikus
tradicidt éleszti Ujra, amely szerint az ember lelkében hordja Isten képét, melynek mintajara

teremtetett, s melyet fel kell épitenie magaban.”

Amikor Goethe korardl beszéliink, a német kulturanak egy olyan virdgzé idészakarol
van sz0, amely kiilonb6zd, koruk és iranyultsdguk eltéré volta ellenére egy idében alkotd
gondolkodokat egyesit, akik bizonyos szalakon keresztiil 6ssze vannak kotve egymassal. A
késébbi fejezetekben lathatova tessziik, hogy nem feltétleniil a formai kovetkezetességben
mutatkozik meg egy alkotd nagysaga, hanem sokkal inkabb a kiilonb6z6 szempontok alkotd

egyesitésében, ami e kor kiilonleges sajatsaga is egyben.

2.2. A Goethe-kor Németorszaga

Amikor a 18. szdzad Németorszagarol beszéliink, sem politikai, sem kulturalis szempontbol
nem egyértelmii, pontosan mit is értiink e fogalom alatt. Jollehet 1étezett a Német Csaszarsag,
nem létezett a német nemzet. A birodalomban sok német fejedelemség volt, de nem volt
egyseéges allam egyértelml hatarokkal és politikai struktiraval. Kiilonb6z6 német valésagok
mutatkoztak meg: sem a német identitas, sem a német tudat nem 1étezett akkoriban. A korabeli
Németorszag mast jelentett a nemességnek és az egyhaznak, mast a polgaroknak és a
parasztoknak. A 19. szazadban kialakult német nemzet csak a francia forradalommal és a

Német-Romai Csaszarsag megsziinésével kezdett formalodni (Diilmen, 2002).

A korabeli Németorszag alatt politikai szempontbol a Német-Romai Csaszarsagot

érthetjiik, amely 1806-ban sziint meg, amikor Il. Ferenc csaszar letette a koronat. A 18. szazad

22



végén sokkal inkabb mar csak reprezentativ, mint politikai képz6dmény volt: a csaszarsag csak
a habsburg érdekeket tartotta szem eldtt. A birodalmat Osszetartdé legerésebb kapcsot az
arisztokracia, az egyhdaz, a tradiciok és a kiillonboz0 tartomanyok kozotti egyezségek jelentették

(Diilmen, 2002).

A korabeli Németorszag terilileti széttagoltsiga miatt a tartomanyokat a régi,
tartomanyokhoz k&t6dé hagyoményok hataroztak meg. A 18. szazad végén 300 nagyobb teriilet
volt, illetve Gsszesen 1790 tartomany, amelyek tobbé-kevésbé filiggetlenséget élveztek
(Diilmen, 2002). A felvilagosult gondolkodasmod intenziv hatast gyakorolt a politikai életre is:
egy olyan allamformalo aktivitast valtott ki, amely a német dualizmushoz vezetett. A
felvilagosodas kezdete Ota Ausztria mellett Poroszorszdg szamitott 0j nagyhatalomnak.
Poroszorszag megerdsodése nem egy organikus torténelmi fejlodés eredménye volt, hanem
elszant uralkodoi személyiségek miive. A Hohenzollern-haz e korabban jelentéktelen allamnak
politikai és kulturalis tekintélyt szerzett, miként Berlinnek is, amely alland6 uralkodoi székhely
lett. Elddei céltudatos bel- és kiilpolitikajanak kdszonhetden Nagy Frigyes (1712-1786) egy jol
szervezett allam ¢lére keriilt. Poroszorszag hatalmi tudata egyre erdsebb lett: a két sziléziai
habort és az Ausztria ellen vivott hétéves haboru (1756-1763) a felvilagosult allami érdekekhez
kotddott. A fegyverrel kivivott sikerek és Szilézia végleges elfoglalasa kiemelte Poroszorszagot

a kis allamok sorabol, és megpecsételte a német dualizmust (Gossmann, 2006).

Politikai hatalommal csak a nemesség rendelkezett. Jollehet itt-ott részesiilt a polgarsag
¢és az egyhdz is a hatalombol, a tényleges kormanyzas a fejedelmektdl fiiggd hivatalnoki rend
kezében volt. A fejedelmek és a nemesség elokeld rezidencidkon éltek, melyek kulturalis €s
politikai kozpontokkd épiiltek ki. Minden tartomanynak volt 6nalld birdi, ado-, hivatali és
iskolarendszere. A tartomanyi politika kozéppontjaban az altalanos jolét fokozasa és az
infrasrtuktura javitasa allt. A cél az alattvalok feletti gyamkodas volt, amin az 0j biirokracia
felvilagosult impulzusai sem valtoztattak. A korabeli Németorszagnak nem volt politikai €s

tarsadalmi kozpontja (Diilmen, 2002).

A német tartomanyok felekezeti szempontbol zart kozosségeket alkottak, melyeket az
egyhaz és a felsObb vezetés ellendrzott. A felvilagosodas hatdsdra a 18. szdzad végén eltlintek
a felekezeti hatdrok: a protestans kisebbség szamaranya nétt a katolikus teriileteken, és ez
forditva is igy volt (Diilmen, 2002). A korszak szellemi, szocialis és gazdasagi atalakulasi
folyamatai két utat jeloltek ki: a reformokat vagy a forradalmi atalakulast (Hammerstein &

Hermann, 2005). Minden tartomany nagy figyelmet forditott a hivatalaira és az értelmiségre,
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ezért elindult az iskolak és az egyetemek megreformalasa. Néhany egyetem azért torekedett a
modernizéciora, hogy vonzdva valjon a kiilfoldiek szamara. Bar a felviladgosult abszolutizmus
tobb téren szabadsagot biztositott, a kibontakozasi lehetdségek csekélyek voltak, mivel mindent
meghatarozott az egyhazi ¢s a rendi gondolkodés (Diilmen, 2002). A Német-Roémai Csaszarsag
sok kis fejedelemsége tehat a reform utjat jarta, és ily médon nem tudott kipattanni a forradalom
szikraja. A reformpolitika célja az volt, hogy a kereskedelmet, az ipart és a mezdgazdasagot
sikeressé és jovedelmezdvé tegyék; az iskolai tanuldsi és képzési lehetdségeket biztositsak; azt
a felismerést és tudatot kozvetitsék az embereknek, hogy szamukra a polgari tarsadalom
megerdsodésével elkeriilhetetlen emberként és polgarként vald onértelmezésiik megvaltozasa.
Az éllam és a tarsadalom atalakitasa egylitt jart a gondolkodas és a cselekvés, az élet €s a munka
atalakulasaval, pontosabban tudtdk, hogy az allam és a tarsadalom atalakitasa csak akkor
torténhet meg, ha a tradiciondlis viselkedési normak ¢és bedllitodasok, munka- és
kommunikacios formak is megvaltoznak az egyének életvilagaban (Hammerstein & Herrmann,
2005).

Bar a korabeli Németorszagban nem keriilt sor forradalmi tettre, mégis donté modon
meghatarozta a francia forradalom a német kultara- és szellemtorténetet, mert eszméi atnyultak
Németorszagba, és kiilonbozd reakciokat valtottak ki. Bizonyos értelmiségi korokben euforikus
egyetértést, a nemesség ¢s az egyhdz részérdl pedig elutasitast. Friedrich Schlegel példaul az
irodalom és a filozofia mércéjévé teszi a francia forradalmat, amikor az Athendum-ban a francia
forradalmat a legfontosabb kortendenciaként nevezi meg Fichte tudoménytana és Goethe
Wilhelm Meistere mellett (Schlaffer, 1986). A politikai események valtozasaval az érziilet is
megvaltozott: megerdsdodott a német nacionalizmus. Mind Ausztria, mind Németorszag
igyekezett visszaszoritani a francia forradalom expanzios torekvését €s annak haborus hatasait
- mindezt sikerteleniil. Az eurdpai szarazfold Franciaorszag €s Napoleon uralma al4 kertilt. A
Franciaorszaggal szimpatizalo, nyugati német fejedelmek egy u. n. Rajnai Szdvetségbe
(Rheinbund) tomoriiltek. Miként fentebb is kifejtettiik, egy ilyen mértékli szétesés miatt II.
Ferenc német-romai csaszar (1768-1835) arra kényszeriilt, hogy 1806-ban letegye a Német
Birodalom korongjat, s igy jogilag megvalosult a fejedelemségek szuverenitasa. Napoleon
1812-es téli hadjarataban elszenvedett veresége utan 1813-ban német teriileten is dontd
gybzelmet arattak Napoleon felett. A Franciaorszaggal paktaldo német fejedelmek feloszlattak
szovetségiiket, és elkezdddhetett Németorszdgban a nemzeti felemelkedés. Az 1815-6s Bécsi
Kongresszus (Wiener Kongrel3) a Poroszorszag és Ausztria kozotti hatalmi viszonyokat ugy

rendezte, hogy megvaldsulhasson egy békés dualizmus. Ez a német allamok kozotti nemzeti
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Osszetartozasérzés a Német Szovetség (Deutscher Bund) megalapitasaban jutott kifejezésre,
melynek feladata a kiils6 és a belsé biztonsag megteremtése és megszilarditasa volt. Nem a
francia forradalom eszméi gy6zedelmeskedtek, hanem a restauracio és a diplomacia miivészete

(Gossmann, 2006).

A francia forradalom nyomasa alatt elkezd6dott a birodalom felbomlasa, és ezzel
egyid6ben feler6sodott a sok kis tartomany kapcsan érlel6dé kritika is. 1800 koriil erésen
artikulalodott Németorszag megujulasanak oOhaja, amely Napoleon elétt csak német
kultirnemzet volt. A 18. szazadban ugyanis volt egy u. n. szellemi konstruktumként
értelmezheté Németorszag is, melynek jelentésége megnétt az évszazad soran. E konstruktum
a képzett polgarsag és a nemesség szamara fontos tényezd volt, mert ebbdl meritették
természetes ¢€s intellektudlis identitasukat. Ez a Németorszag-konstruktum kulturalis
fogalomként értelmezhetd: nem volt azonos a német nyelvteriilettel, ugyanakkor a német nyelv
¢és kultara volt a kozvetité kozege. Teriilete és jelentdsége nem volt azonos a Német-Romai
Csaszarsaggal, miként a német tartomanyok Osszességével sem. Ez a Németorszdg nem
statikus, hanem dinamikus jelenség volt, egy olyan tér, amely altal definialhattak magukat az
értelmiségiek (Diilmen, 2002).

Az tjonnan megalkotandd Németorszag beolvasztotta a kiilonb6zé birodalmi
hagyomanyokat és tartomanyi kultGrakat, és egy olyan kiildetéstudaton alapult, melynek a
kiadok és a felvildgosult tarsasdgok altal kozvetitett német nyelv és irodalom, valamint a
filozofia volt a hattere. Az olvasé- és vitakorok tagjai tobbnyire protestans értelmiségiek voltak,
am egyre tobb katolikus ¢€s zsid6 vallasu ember, nemes €s képzett polgar is bekapcsolodott a
diskurzusba. Irodalomroél, filozofiarol, mivészetrdl, erkolesrdl vitaztak. E korok politikai
jelentdsége csak a vallasi tolerancia irdnti elkdtelezettségben, a véleményszabadsag
megélésében, a nemesi €és a polgari tarsadalom kozeledésében mutatkozott meg. Az
értelmiségiek Németorszaga egyfajta valasz volt a birodalom politikai erdtlenségére, a teriileti
széttagoltsagra, az alattvaldk kispolgdri magatartasara, a polgarsag kirekesztésére a nemesek

politikai életébdl (Diilmen, 2001, 2002).

Németorszagban, miként barhol masutt is, minden politikai hatalom a szigoruan
hierarchikus nemesség kezében volt, amely nagy vagyonnal rendelkezett, €s tobbnyire
rangjanak megfeleld pozicidkat toltott be a birodalomban. Tagjai egyértelmiien és tudatosan
elkiiloniiltek a polgari szfératol: kastélyokban, rezidenciakon éltek, alattvaloiktol tavol. Voltak

olyan nemesek, akik vagyonukat és hivatali poziciojukat arra hasznaltak, hogy tinnepekkel és
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vadaszattal szinesitett uri €letliket éljék, mig voltak olyanok is, akik a rajuk ruhazott felelésség
teljes tudatdban mindent megtettek azért, hogy tartomanyuk jolétét noveljék hivatali,
infrastrukturalis, kereskedelmi, ipari €s mindenekeldtt iskolai reformokkal. Miként a
fejedelmek, a nemesek is nyitottak voltak a felvilagosodas és a modern kultara irant. Sokan
kivalo nevelésben és képzésben részesiiltek, tobben egyetemen is tanultak, és rezidenciajukat
kulturalis kommunikacids térré formaltak, tamogattak a felvilagosult reformokat a
mez6gazdasagban, a kézmiiparban és az oktatasban. Voltak olyan nemesek is, akiket a polgari
korokben is elismertek, felvilagosult iroként valtak ismertté (példaul Adolf Freiherr von
Knigge, Friedrich von Hardenberg, Wilhelm von Humboldt). A politikai és szocialis téren aktiv
nemesek a felvilagosult abszolutizmus hivei és képvisel6i voltak. A felvilagosodast és a képzést
a nemesi-allami hatalom terjesztette és intézményesitette a nemesi és fejedelmi hatalom
keretében. Egylittmiikddtek a polgarsag képviseldivel, baratsagot kotottek veliik, de szigora
hatarokat jeloltek ki: a jogi egyenldség eszméje tavol allt a nemességtdl (Diilmen, 2001, 2002).

A polgarsag fogalmanak definialasakor élesen el kell valasztanunk a varosi polgarsagot
a hivatalnokok, a kereskeddk, az irodalmarok polgari rétegétdl, akik meg kivantak szabadulni
a rendi abszolutizmus uralmatol, és a felvilagosodas 6 képviseldiként 1éptek fel. A varosi
polgarsag szorosan dsszekapcsolddott a varos életmddjaval, és a nagyobb varosokban azonosult
a felsd réteggel. A polgarsag sajat szocialis stdtuszat nemcsak csaladi privilégiumokkal vagy
vagyonnal legitimalta, hanem a képzettséggel és a teljesitménnyel is, ezért rendkiviil fontos volt
az ) polgarsag szamara a jo képzés és a jO nevelés. Németorszagban az 1) polgarsaghoz
mindenekel6tt a hivatalnokok tartoztak, de az orvosok, az irdk és a tanarok is ezt a réteget
erdsitették. Bar hatalmi poziciéo nem volt a kezlikben, minden dontd hivatali munkét a polgari
hivatalnokok végezték el, aminek k&szonhetden sok elképzelésikk megvalosulhatott. A
felvilagosult abszolutizmusrol alkotott gondolatkér sok polgari eszmét tartalmazott (Diilmen,
2002).

Az allami szféran kiviili kulturalis téren egyértelmiien megmutatkozhattak a polgarsag
kibontakozasi lehetdségei. Szabadon kinyilvanithattdk véleményiiket a konyv- és ujsdgpiacon,
amelynek profiljat a szabadon gondolkodo értelmiségiek hataroztdk meg. Az egyetemi varosok

kulturalis szempontbol a fejedelemségi kozpontok konkurenciaiva valtak (Diilmen, 2002).

Hangsulyozni kell ugyanakkor, hogy nem a teljes polgarsag képviselte a felvilagosult
szemléletet. A polgarsag is osztotta a nemesség félelmét a forradalmi mozgalmaktol, nem

utolsosorban azért, mert bar mindketten sokat tettek a népért, az alsobb néprétegeknek nem
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akartak politikai jogokat adni. Ez ellentmondott a polgari rendi elképzeléseiknek is (Diilmen,

2002).

2.3. A német felvilagosodas jellemzdi

A felvilagosodas kora, mint elnevezés egy olyan szellemi és tarsadalmi reformmozgalomra
vezethetd vissza, amely Onmagat felvilagosodasként definidlja. A felvilagosodéas kora
egyértelmiien elkiiloniil az azt megel6z6 barokk kortol és az azt kovetd romantikatdl: jozanabb
¢s raciondlis  szemléletet képvisel vilaghoz  valé  viszonyulasaval, tipikus
problémamegoldasaival, kozponti fogalmaival, metafordival. Ha nagyobb korszakos
Osszefiiggésekbe kivanjuk agyazni a felvilagosodast, mindenképpen fokuszba kell helyezniink
a kora ujkort, a polgarsdg emancipaciojat, a kereszténység szétesését. Mindenesetre
leszogezhetjiik, hogy a 18. szazadban életre kelt egy sor meghatarozd reformmozgalom,
pontosabban szamos olyan személyiség hallatta hangjat, aki magat reformerként hatdrozta meg,
ujitasokra, valtozasokra torekedett és olyan felvilagosult gondolkodonak vallotta magat, aki a
gyakorlati valtozasokat elsGsorban szellemi valtozas tjan kivanta elérni (Schneiders, 1995).
Diilmen (2002) is kiemeli, hogy a felvilagosodas nem sziikithet6 le Wolff, Lessing, Kant
filozofiai rendszerének, vilaglatasanak elterjedésére, hanem figyelembe kell venni a szocialis
¢s politikai dimenzidt is. A felvilagosodas egy tudatos, reflektalt, programszerii akcio volt,
amely az értelem csiszolasat, az ész térnyerését tlizte ki célul az élet minden teriiletén. Ennek
elérése érdekében kiizdelmet vivott az elditéletek €s a babona, a lelkesedés és a fanatizmus
ellen, az uralkodo esztelenség kiirtasat célozta meg. A felvilagosodas tehat az ész akarasa volt.
A felvilagosult gondolkodok szerint a valdosag nem ésszerti, de az lehet, illetve annak kell
lennie. Az ész uralmatdl jobb moralt, valamint boldogsagot és szabadsagot reméltek. Ennek
alapjan az értelemnek és az erénynek kellene a vilagot uralnia, hogy boldog és szabad emberek

¢lhessenek benne (Schneiders, 1995).

A felvildgosodas racionalista onértelmezése mellett jelen volt egy masik, ,,tudatalatti”
felvilagosodas-értelmezés is, amely emancipacios jelleget oltott, és a vilagos és helyes
gondolkodéas helyett a szabad gondolkodast hangsulyozta. Ennek értelmében az ember
felvilagosodasa egyfajta felszabadulas (emancipacid) vagy onfelszabaditas (6nemancipacio),
ami azt implikalja, hogy nemcsak az értelem, hanem az akarat megjavitasat is célul kell kitiizni.
Ezzel az ember nemcsak az elditéleteiért valik feleldssé, hanem éretlenségéért (Unmiindigkeit)

is. Ennek szellemében fogalmazta meg Kant hires felvilagosodds definicigjat: , A
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felvilagosodas az ember kilabalasa a maga okozta kiskorusagbol.”*® A kiskortisag alatt ebben a
kontextusban azt érthetjiik, hogy az ember nem mer gondolkodni, valamint gondolkodés nélkiil
sz6t fogad minden folé helyezett autoritasnak (Ballauff & Schaller, 1973). Nem szabad
ugyanakkor elfeledniink, hogy a felvilagosodas, mint térténelmi jelenség egészen konkrét
dolgokhoz (politikai és polgari jogok elérése, hasznos polgarra nevelés, a mezbgazdasag
javitasa) kotodik. A felvilagosodas tehat nemcsak az intellektualis és moralis fejlodést tiizte ki
célul, hanem a gyakorlati reformok megvaldsitasat is a tarsadalmi élet kiilonbozo teriiletein,

egyfajta altalanos megujulast (Schneiders, 1995).

A felvilagosodas a varosi polgarsag novekvo ontudataval egyiitt bontakozott ki. A tudas
elsajatitasarol, az informacidk és az ismeretek terjesztésérdl, a moral javitasardl €s a csaladi
¢letvilag ujjateremtésérdl, a polgari egzisztencia megalapozasardl beszélhetiink ebben az
Osszefiiggésben (Diilmen, 2002). A polgari csaladd méar nem csupan gazdasagi és ellatési
kozosség volt, hanem mindenekeldtt élet-, élmény- és nevelési kdzosség, melyet az érzelmi
intimitas jellemzett’®, A munka mellett a csalad jelentette az individudlis identitaskeresés fo
vonatkozasi pontjat (Kessel, 1993). A sziilok generdcidja arra torekedett, hogy a gyermekek
generacidjaba kulturalis t6két invesztaljon. A generacios értékatadas athelyezodott az anyagi
jellegli csaladi javak tovdbbadasardl és biztositasardl a human tke biztositdsara, melyet az
iskola és a képzés altal lehetett felhalmozni, hiszen csak a kompetencia, a képzés, a
teljesitoképesség révén tlintek lekiizdhetéknek a jovobeni életkoriilmények diktélta, elére nem

lathat6 kihivasok (Hammerstein & Herrmann, 2005).

A nemesi gazdasagokba 10 gazdalkodasi formak, a kereskedelembe, az iparba, a
kézmiiparba, a pénzkereskedelembe, a szolgaltatasi szektorba innovativ munka- €s termelési
formak lopddztak be. A szegényeknek rendelkezniiik kellett elemi ismeretekkel, az
értelmiségieknek pedig kenyérkereseti lehetdségekre volt sziikségiik. Senki sem vonhatta ki
magat a piaci mechanizmusok aldl. Senki sem remélhette, hogy pozicidhoz jut anélkiil, hogy
képezné magit. A modernizalds — az Onrendelkezés, az Onmegvalositds, a nemek
egyenjogusaga, az esélyegyenldség a poziciok megszerzésében és a privilégiumok — esélye

egyben terhet is rott az emberekre. Mindent, ami sikerhez vezetett, meg kellett tanulni, illetve

15 Aufklirung ist Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.”( Kant, 1784, p. 481.)

16 A modern polgari csalad maig stabil szocialis formanak bizonyul, mert megfelel a legellentmondasosabb elvarasoknak és
kovetelményeknek: a férfi és a né szamara az érzelmi visszavonulds helye, a sziil6k és a gyermekek szamara az autentikus
megnyilvanulasok lehetdségét biztositja, biztos ,,kikotd” a szakmai életben szerzett sériilések eldli visszavonulds szamara, a
tulélés szempontjabol fontos érzelmi és viselkedési potencialok lel6helye, a kolesonds megértés forrasa. A modern csalad a

védettségnek azon szintere, melynek mindsége és jelentdsége attol fliigg, hogyan torténik a megtapasztalas, a megélés, az
alakitas, az érzékelés (Beck, 2005).
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mindent, amit sikertelenségként kellett megtapasztalni, oly modon kellett feldolgozni, hogy
kozben megmaradjon az ember életképessége. Az egyes tarsadalmi rétegek szamdara eldre
meghatarozott életut elhagyasa a felemelkedés és az emancipacid lehetdségét hordozta
magaban, ugyanakkor egyfajta terhet és bizonytalansagérzetet is jelentett (Hammerstein és

Herrmann, 2005).

2.3.1. A polgari emancipaciod

A 18. szazad végén Németorszagban az emancipalodo polgarsag kulturalis helyzete kettds volt.
A polgarsag koréhez egyfel6l gazdasagilag 6nallo kereskeddk, kiadok, gyarosok tartoztak, akik
a nagyvarosokban éltek, masfeldl varosi és allami hivatalnokok, tanarok, papok. Ez utobbiak
¢letkoriilményei szerények voltak, fénylizé életstilust nem engedhettek meg maguknak.
Mindemellett tanuldssal és szorgalmas munkaval felkiizd6tték magukat — a nagy tarsadalmi
struktaravaltas lehetetlen lett volna nélkiliik. Erés ontudat alakult ki benniik, reformerként
bizonyos elényokhoz, szabad térhez jutottak, de hivatalosan alattvalok, a fejedelem Kiszolgaloi
maradtak. Nem volt mereven szabalyozva a szakmai tevékenység, ezért elegendd szabadid6vel
rendelkeztek, és privat életiiket felvilagosult foglalatossagokkal toltotték. Mivel sehova sem
tartoztak szorosan, sajat életiiket élték, amely a tudomanyos tevékenységre, a modern irodalom
¢s filozofia olvasasara, hazi zené€lésre és sajat gyermekeik nevelésére koncentralddott. Sajat
elképzeléseik szerint probaltak €lni az é€letiiket. Az olvasas és az iras az 0j polgarsag fobb
tevékenységei kozé tartozott. A regionalis rendi kotdédés helyett elindult a hasonldan
gondolkodok régidkon ativeld halozatosoddsa. A helyhez kotott nemességgel és a varosi

kereskeddréteggel ellentétben a képzett polgarok nagyon mobilisak voltak (Diilmen, 2002).

Az, hogy Németorszagban a szé€lsdséges politikai és szocidlis valtozasok koradban
kibontakozhatott egy rendkiviili intellektualis kultira (a német klasszika, a német romantika, a
német idealizmus), annak a megtermékenyitd kulturalis klimanak kdszonhetd, amely egy erds
¢s szabad polgari nevelés, az egyetemeken és a rezidenciakon uralkodo6 liberalis szemlélet €s a
szabad gondolkodok kiildetéstudatanak és individualis megvalosulasi torekvéseinek eredménye

(Diilmen, 2002).
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2.3.2. Az individualizmus térnyerése

A felvilagosodas irodalmarai és filozofusai kdlteményeikben, tanulmanyaikban az 6nismeretet,
az 6nallo cselekvést és az onmagaért feleldsséget vallald individuumot népszerusitették. A 18.
szazad végén a fiatal felvilagosult gondolkodok és irok koziil sokan tobb-kevesebb sikerrel
megkiséreltek elszakadni a hagyomanyos életkoriilményekt6l, sajat helyet kivantak kivivni a
tarsadalomban. 1800 koriil fontos kérdéssé valt az individualizacid, mindenekel6tt a francia
forradalommal Osszefliggésben, amely a szabadsag, az egyenldség €s a testvériség eszméinek
hirdetésével arra 6sztondzte az embereket, hogy gondolkodjanak el helyzetiikrdl, fogalmazzak

meg igényeiket és alakitsak €lethelyzetiiket szubjektiv 6hajuk szerint (Diilmen, 2001).

A polgari 6nmeghatarozasra irdnyulod akarat eldfeltételét és termékét kiillonbozo 1j
tarsasagi formak alkottak: a szabadkOmiivesség, az irodalmi, ill. olvasotarsasagok, amelyek a
18. szdzad végére széles korben elterjedtek. A felvildgosult polgarsag a rendi-udvari tarsasagi
formakon kiviili kozosségeket hoztak 1étre, melyek tagjai, mint individuumok azonos jogokkal
rendelkeztek és a felvildgosult moralt képviselték. Ez az 0j kozélet segitette a polgari
identifikacios folyamatot, melyben mar nem a rendi hovatartozasnak volt jelentdsége, hanem

mindenki emberként definidlta 6nmagat (Diilmen, 2001).

A 18. szézad utolsé harmadaban egyre népszeriibb lett a levelezés a felvilagosult
gondolkodok korében, ami a tudastranszfer €s a tapasztalatcsere szempontjabdl rendkiviili
jelentdséggel birt. Fontos megjegyezni, hogy ez a kommunikacios forma alkalmasnak bizonyult
a szubjektiv érzetek megvitatasara, ezen kiviil pedig biztositotta az egymashoz kozel 4llo
személyek hosszatavi kapcsolattartasat. Mig a nyilvanos felvilagosult kommunikacios formak
elsosorban a férfiak szamara biztositottak teret, a levelezés inkabb n6i kommunikacios csatorna

¢s a barati kapcsolatok médiuma volt (Diilmen, 2001).

A sajat individualitas elismerése, a konvencionalis kényszerek és tradiciok nélkiili
¢letforma a fiatal miivészek sziik, elit csoportjara volt jellemzé. E  csoport
stiluskommunikacidjdnak a médiuma a baratsag volt, amely levelezésben, irodalmi korok és
szalonok alapitisdban manifesztalodott. Igy sziiletett meg a romantikus kultura tere. Ezek a
korok kiilonboztek a kor patridta €s irodalmi tarsasagaitol, amelyek ugyan elkotelezett hivei
voltak a felvilagosult diskurzusnak, azonban a szubjektivitasnak csak csekély szerepe volt

ezekben a korokben, és a tagok kapcsolodasa is inkabb formalis volt (Diilmen, 2001).
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3. PEDAGOGIAI VALASZOK A 18. SZAZAD TARSADALOMTORTENETI ES

MENTALITASTORTENETI KIHIVASAIRA

3.1. Iskolai és pedagogiai reformok

3.1.1. A felvilagosodas, mint a nép és a polgarsag képzésének korszaka

Frigyes Vilmos porosz kirdly (1688-1740) uralkodasa idején Poroszorszag mar Eurdpa
negyedik legnagyobb katonai hatalménak szamitott. Bar a tudoméanyok és a miivészetek
tamogatasaban nem jeleskedett, 1717-ben megkisérelte bevezetni a tankotelezettséget
Poroszorszagban 5-12 éves gyermekek szamara (Generaledikt), azonban programjanak
megvaldsitasa csak részben nevezhetd sikeresnek, ugyanis az anyagi hattér (iskolaépiiletek,
tanari fizetések) hianyzott (Virag, 2021). Fia, Nagy Frigyes az akkori német fejedelmek koziil
a legelkotelezettebben kapcsolodott a felvilagosodas eszmeiségéhez, ugyanakkor tiszteletben
tartotta az orszdg hagyomanyait is. Szemléletét a francia felvilagosodas kulturaja csiszolta:
elsajatitotta a francia nyelvet, nagyra értékelte a francia klasszicizmust. Szigoru kormanyzasi
stilusa ellenére vallasi tekintetben elfogadé volt alattvaloival szemben. Enyhitette a jobbagysag
terheit, ujradefinialta a jogviszonyokat. Uralkodasa alatt valt az allam jogallamma. A Nagy
Frigyes altal megalkotott Poroszorszadgban az allam allt az els6 helyen, a kiraly pedig az allam
legfelsébb szolgajanak tekintette magét. A hadsereg vezetése és kiképzése a nemesség kezében
volt, amelynek képvisel6i — miként fentebb részletesen kifejtettiik - a legmagasabb hivatalnoki
posztokat toltotték be. A legfobb parancsolat, melyet mindenkinek be kellett tartania, a
kotelesseg volt (Gossmann, 2006). Nagy Frigyes a kultira, a miivészetek €s a tudomany
tamogatasa mellett kiallt a nép oktatdsanak iigye mellett is. Ugy vélte, a nép tanitasa és
felvilagositasa az allam érdeke és egyben feladata is. Kotelezte a nemességet a falusi lakossag
iskolaztatasara. 1763-ban bevezette az altalanos tankotelezettséget
(Generallandschulreglement), ami azonban uralkodasa ideje alatt csak fokozatosan valosult

meg (Virag, 2021).

Az oktatasi rendszer iskolai kozott tehat a népiskola jelentette az elemi oktatas szinterét,
ami szélesebb néprétegek szamara is elérhetévé valt. A tananyagot az olvasds, az iras, a
szamolas, a hittan és az éneklés képezte. A népiskola tantervi programjat 1872-ben
megvaltoztattak, kisebb hangsulyt helyeztek a hittanra, ¢és helyet kaptak a

természettudomanyok és a torténelem. A falusi népiskoldk mellett a varosi népiskolak
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osztalyaiban ugyancsak az alapvet6 ismereteket sajatithattak el a didkok. A gimnaziumot egy
sziik réteg latogathatta, elsdsorban azok, akik az allami appardtusban kivantak késébb
tevékenykedni, illetve tudomanyos karriert terveztek. A gimnaziumi tananyagot a klasszikus

nyelvek és az antik kultira tanulmanyozasa alkotta (Virag, 2021).

A fentiekb6dl is Kkitlinik, hogy a pedagdgia megfeleld valaszokat igyekezett
megfogalmazni a politikai-szocialis problémakra. A céltudatos népesség-, ipar- és agrarpolitika
sziikséges kiegészitdje volt a reformorientalt pedagodgia és iskolapolitika, hiszen ily modon
lehetett kimozditani az embereket a nemtor6domség allapotabol. Friedrich Eberhard von
Rochow reckahni foldbirtokai teriiletén kialakitott egy minta népiskolat. A filantropista
népiskola céljai kozott szerepelt a gyermekek és a fiatalok motivaldsa a kivancsisdgra és a
tanulasra, az emberek ravezetése az 6nallé gondolkodasra és itéletre, az emberek erkolcsi
nevelése, a szorgalom és a teljesitoképesség 0sztonzése, a polgari tarsadalom kommunikacios
formainak begyakorlasa, a polgari kozéposztily életformdjanak megvaldsitasa (Hermann,

1991).

A redliskoldk kozvetleniil a polgari foglalkozasokra készitették fel a tanuldkat, és
segitett¢k az ipari fellendiilést. A lednyiskolak a haztartds vezetésével kapcsolatos ismereteket
kozvetitették, a piacfiiggetlen Onellatd rendszer szellemében. Az ipari iskoldk az alapvetd
ismereteket kozvetitd iskolakat valtottak fel: nemcsak olvasni, irni, szamolni, énekelni tanultak
a gyermekek, és a katekizmussal foglalkoztak, hanem gyakorlati kézmiives tevékenységeket is
végeztek. Ezzel egyszerre tobb problémat oldott meg az ipari iskola: uj pedagogiai impulzusok
(gyakorlati munka, Ontevékenység, Onkontroll) keriilnek be a tanuldsorientalt iskolaba; a
koldulé gyermekeket munkéra birtdk; az eldallitott fa- és kotottarukbol biztositani tudtak az
iskola kiaddsainak fedezését; a gyermekeket dolgossagra, szorgalomra, rendre, pontossagra
nevelték, tehat késobbi szakmai kvalifikacidjukat készitették eld. Igy kapcsolodtak ssze a

pedagogiai, a rendészeti és az ipartamogato intézkedések (Herrmann, 1991).

Carl Friedrich Bahrdt Handbuch der Moral fiir den Biirgerstand (A polgarsag mordlis
kézikonyve, ford.: N. G.) c. 1789-ben megjelent miivében felvazolja a nevelés és a
felvildgosodas, a reformpedagogia és a tarsadalmi reform kozotti Osszefiiggéseket. Ennek
alapjan a felvilagosodas mélyiti az emberszeretetet, a toleranciat, a gytillet és az elnyomas
ellen fordul, a személyes és az altalanos jollétre készteti fel az embert. A felvilagosodas mind
az individuum, mind az allam szdmara hasznos: a felvilagosult alattvalon konnyebb uralkodni,

mert belatasbol koveti a szabalyokat, tovabba nem valik forradalmarrd, mert a jogbiztonsdgban
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érdekelt. A felvilagosodas tokéletesiti tovabba a lelket, fejleszti a karaktert, kibontakoztatja a

szorgalom, a dolgossag és a jotétemény erényeit (Bahrdt, 1789).

A 18. szazad utols6 harmadanak pedagogiai reformja egy olyan mozgalomnak a
reformtorekvése, amelyben kiilonb6z6é motivumok érvényesiilnek. Visszanyulnak az iskolaban
uralkodo allapotok kritikajara, a szociokulturalis valtozasokra, az 1j emberfelfogésra. Mindez
a filantropusok nevelési és képzési alapelveiben taldlkoznak, amelyeket az 1770/1780-as

években vezettek be néhany mintaiskolaban (Herrmann, 1991).

3.1.2. A német pedagdgiai reformmozgalom inspirdcios forrasa: Rousseau

A német pedagdgiai reformmozgalmat nem gondolhatjuk el Rousseau pedagogiai inspiracidja
nélkiil. 1761-ben jelent meg Rousseau Uj Héloise c. regénye, amely Goethe Werther c.
miivének eloképe, s amelyben Rousseau az érzés, az érzékiség €s a szenvedély felfedezdjeként
mutatkozik be. A polgari csalad az emberi erények 6rzdje €s a természetes nevelés bolcsdje a
korrupt, feudalis tarsadalomban. A harmadik levél madar tartalmazza Rousseau ujszerii
antropologiajat és a negativ nevelésrdl kialakitott koncepciojat. A nevelés igaz miivészete az
anyai szeretetben mutatkozik meg. Ami az Uj Héloise-ban szentimentélis stilusban megalkotott
irodalmi fantazia, az egy évvel késObb mar nevelési utdpiaként jelenik meg, és szisztematikus

jelleget 6lt. Ez a gyermek negativ nevelésének koncepcidja.t’

Rousseau 1762-ben megjelent Emil, avagy a nevelésrél c. mitve Leibniz monaszokrol
sz0l0 tanitasanak elsd nagy pedagdgiai megmutatkozasa (Ullrich, 1999). Azt a metafizikai

elofeltételezést, hogy a természet megvaltoztathatatlan rendje mutatja meg legjobban az 6t

17 Miként fentebb kifejtettiik, a felvilagosodas filozofidja a vallasi, filozofiai, kulturalis tradicidk és autoritasok ellen harcol,
mikdzben az értelemre és a természet eredeti rendjére hivatkozik. Ernst Cassirer (1932) megallapitja, hogy a blinbeesés és az
eredendd biin a felvilagosodas filozofiajanak kovetdi szamara érvényét veszti. Az értelem hatalmaba és az emberi nem belsd
tokéletesedésébe vetett hit e két fogalommal teljesen ellentétes. Ahogy Rousseau irja: ,,Minden jo, amidén kilép a dolgok
alkotdjanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozt.” (Rousseau, 1997, p. 7.). Rousseau tézise, mely szerint az emberi
természet elsé megnyilvanuldsai mindig biintelenek és jok, teljesen ellentétben all azzal, amit a Szentirds az ember 1ényegérdl
tanit. Rousseau nem mondott le az isteni teremtési aktusrol, inkdbb azt hangstlyozta, hogy az ember eltérése eredeti
tokéletességétdl nem bilinbeesés vagy az Atyaval szembeni engedetlenség, hanem sokkal inkabb szocialis 1étformaja ember
altal okozott valtozasanak kovetkezménye. Az embernek maganak kell onmaga megmentdjévé és etikai értelemben 6nmaga
teremtjévé valnia. Rousseau irja: ,,A természetes ember teljesen 5nmagaé. O a szambeli egység, az abszolut egész szam, amely
csak dnmagaval s a hozza hasonloval van vonatkozasban.” (Rousseau, 1997, p. 9.). A nevelést is ily médon kell Gjragondolni.
Cassirer (1932) szerint a 18. szazad teljes szellemi strukturajat két idealista aramlat ellentéte hatdrozza meg: Descartes
az individualitas logik4jaig; a puszta geometriatol a dinamikus természetfilozofidig, a mechanizmustél az organizmusig, az
identitas elvétdl a végtelenség, a kontinuitas és a harmonia elvéig vezet az it. Leibniz univerzalis filoz6fiaja olyan kérdésekre
adott valaszt, melyek sziikségessé tették a nevelési és képzési folyamatok 0jraértelmezését. A Leibniz-féle monadologia jovébe
mutato alapgondolatai: 6nallosag, fejlédés, individualitas. Leibniz minden természet altal alkotott 1ény esetében az 6t koriilvevd
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iranyito kezet, Rousseau az Emil els6 mondataban fogalmazta meg: ,,Minden jo, amidén kilép
a dolgok alkotojanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozt.” (Rousseau, 1997, p. 7.).
E mondattal elveti Rousseau az egyhdz tanitasat az eredendd biinrdl és az isteni kegyelem altal
torténd egyediili megvaltasrol. Rousseau a tarsadalmat teszi felelossé a természetes ember
elfajzasaért. Ha az ember nem eredendden jo, €s sajat hibajabol fajzott el, akkor sajat erejébdl
visszatalalhat igazi feladatahoz. Ennek tutja a természetes nevelés, melynek bemutatisara az
Emil, avagy a nevelésrdl c. miiben vallalkozik Rousseau. A gyermek szamara lehetové valik,
hogy egy erkolcsileg megkérddjelezhetd tarsadalomban, amelyben az emberek
kizsakmanyoljak egymast, megdrizze eredeti emberségét. Ehhez radikalis Gjrakezdésre és az
eredeti természetességre vald rahangoloddsra van sziikség, melyben az ember
meghatarozottsaga lathatova valik: ,,minél kozelebb marad az ember természetes allapotdhoz,
anndl kisebb az eltérés képességei és vagyai kozott, kovetkezésképpen anndl kevésbé van tavol

attol, hogy boldog legyen.” — irja Rousseau (1997, p. 41.).

A sztoikus Rousseau gy véli, hogy a boldogsdg és a szenvedés semmi masbol nem
ered, mint a vagy ¢és a képesség, a vagy és a tudas egyensulyabol, vagy éppen problematikus
viszonyabol. Ha egy ember 10 éves kora koriil csak azt akarja, amit tud, és csak arra
korlatozodik, hogy csak azt akarja, amit tud, akkor élete nemcsak boldog, hanem szabad is. ,,Az
igazan szabad ember csak azt akarja, amire képes, és azt teszi, ami neki tetszik. Ez az én
alapvetd életelvem. Nem kell mast tenni, mint alkalmazni a gyermekkorra, s a nevelés
valamennyi szabalya levezethetd beldle.” — véli Rousseau (1997, p. 44.). A természetes
allapotban az erdk €s a kivansagok még egyensulyban vannak. A szenvedés és az elidegenedés,
az onmagunkbol val6 kifordulas és az a vagy, hogy a kornyezetiinket és az akaratunkat uraljuk,
egy olyan mértéktelen nevelés kovetkezménye, amely nem veszi figyelembe a képességek
fejlodésének a természetes sorrendjét. A boldogtalansdg és a gonoszsag a gyengeségbdl, a
sziikségletek és a kielégitésiikhoz sziikséges erfk kozotti egyenldtlenségbdl szadrmazik.
Boldogsag, szabadsag, erény: e harom teszi teljessé az ember életét, emeli ki az 6sztondk
szférdjabol, biztositja emberi 1étének szinvonalat. Szévai (1978, p. 53.) igy ir Rousseau
felfogasarol az idealis nevelés kapcsan: ,,A sikeres nevelés probaja mindenekel6tt az, hogy a
gyermek ¢€letének minden szakaszdban olyan boldog és szabad legyen, ahogy természete

lehetové teszi.”
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3.1.3. Atmenet a filantropizmusbél az tjhumanizmusba

A 18. szazad utolsé harmadanak pedagogiai reformja egy olyan mozgalomnak a
reformtorekvése, amelyben kiilonb6z6 motivumok érvényesiilnek. Visszanyulnak az iskolaban
uralkodoé allapotok kritikajara, a szociokulturalis valtozasokra, az j emberfelfogasra. Mindez
a filantropistak nevelési és képzési alapelveiben talalkoznak, amelyeket az 1770/1780-as
években vezettek be néhany mintaiskolaban. A filantropista reformmozgalom 1800 koriil
elhalvanyult, majd a herbartianizmus, valamint az Gjhumanizmus képzésfilozofigja vette at a
helyét. A Rousseau altal felvetett kérdésre, hogy polgart vagy embert kell-e nevelni, a
filantropistak gy valaszoltak, hogy polgart kell nevelni, polgari hasznossagra kell nevelni.
Ezzel ellentétben az Gjhumanizmus az ember emberré képzését tiizte zaszlajara: az individuum,
az emberi tokéletesség, a sokoldalusag képzése volt a cél. A képzésben és a nevelésben lezajlo
valtozas nemcsak eszme- és szellemtorténetileg beazonosithato folyamat, hanem a valtozasnak
vannak torténetileg is megragadhatd okai. Nagy Frigyes halala utan Ernst Christian Trapp
(1745-1818) politikai nyomas alatt az allam és az iskola elvalasa mellett érvelt, miszerint nem
az allami adminisztracionak, hanem a polgari kdzosségnek kellene iskolagazdaként miikddni,
¢és onrendelkezé mddon a belsd és kiilso iskolai igyeket irdnyitani, &m a gimnaziumi tanarok
ezt ellenezték, ugyanis egy 0j, miivelt polgari réteg képviseldiként sajat rendi érdekeiket az

allammal ¢és annak iskolarendszerével vélték stabilizalni. A filantropistak polgari

crer

crer

a jogtalan egyenl6tlenségek leépitését, masfeldl az a tény, hogy mindekdzben kedvezd talajt

biztositanak a szocialis rétegek keletkezésének és megerdsodésének (Hermann, 1991).

3.1.4. Ujhumanizmus

A Goethe-korban kibontakoz6 német humanizmust masodik humanizmusnak is nevezik, amely
az elsdvel — az italiaival — ellentétben nem annyira a latin, mint inkabb a gorog kultira hatasa
alatt all. A gordg miivészetnek ezt az ujragondolasat altalaban Winckelmanntdl Herderen,
Schilleren, Holderlinen, Goethén, Humboldton at a Schlegel fivérekig, illetve Schellingig,

Hegelig kovetik nyomon. 8

18 Kocziszky (1994) szerint az utoélet szinte a 20. szazad végéig nyulik, noha a ,,harmadik humanizmus” mozgalma méar a 20.
szazad végének horizontjan is elenyészének tiint.
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Ha nagyon tomor formaban kivanjuk 6sszefoglalni csaknem egy évszazad — a Korff ltal
Goethe-kornak elnevezett korszak — hellénkultuszat, akkor azt az azonossagot kell kiemelniink,
amellyel a fent emlitett miivészek, gondolkoddk mind az emberiség ,,aranykorat” lattak a gorog
vilagban. Az ,,aranykor” jelen Osszefiiggésben a természetes élet, az isteni természettel valod
harmonia és egység soha vissza nem téré kezdeti momentumat jelentette. A kezdeti teljesség
korat, amely a maga organikus egységében még nem tapasztalta meg a szakadast az istenek
vilaga és az emberi vildg kozott. Humboldt és a Schlegel fivérek szerint ebbdl az organikus
¢letteljességbdl sziiletett meg a gorog miivészet és a mitologia is, amely Iényegét tekintve
ugyancsak koltészet. Miként Humboldt a Latium és Hellasban irja: ,,e miivészet a tér altalanos
formai, a szimmetria €s a helyes aranyok iranti egyszerd, tiszta érzékbdl kiindulva alkotta meg
istenalakjait” (Humboldt, 1806 idézi Kocziszky, 1994, p. 16.), vagyis az individualitason
folillemelkedett idedlis ember(i)ség szimbolikus alakjait. Ezzel az irasaval Humboldt is
csatlakozott a természetes képzés (natiirliche Bildung) gondolatdhoz. Kortarsaihoz hasonléan
6 is hitt abban, hogy a gorog kultara f6 értékei: a tisztasag, az egyszerliség, a harmonia és a
mérték a természet kozvetlen ,eltanuldsdbol”, természetes nevelés soran jonnek létre

(Kocziszky, 1994).

A masodik humanizmusnak nevezett német humanizmus jellegzetessége mindenekeldtt
a felvilagosodas elutasitasa, meghaladasa, legalabbis annak a formanak a meghaladéasa, amely
akkor megmutatkozott. A felvildgosodds értelemkdzpontusagaval szemben jelentkezett
egyfajta vagy az ember mindent 4thato €lettel telitése irant. A hasznossagra valo torekvéssel
szemben megjelent a tett onértékének elismerése, az ¢€let gyakorlatias, moralis alakitasaval
szemben a miivészi-univerzalis életszemlélet, a vilag és az ember kozotti szakadék
kialakuldsdba val6 beletorddéssel szemben a vildgmindenséggel valo egyesiilés vagya (Eucken,

1905).

A polgari €let célszeriiségeit és sziikségszeriiségeit az ember a miivészet segitségével
kivanta meghaladni, egy 1) valosag reményében: a belsd vilag, a tiszta alakok és a szépség
vildga irdnt vonzodott. A német viszonyok kiilonlegessége is ezt az utat jelolte ki. A
szétdaraboltsag, a kicsinyesség, a szegényesség cselekvésképtelenségbe taszitotta az embert. A
korabeli Németorszaghan egy olyan szellemi és irodalmi mozgalom indult utjara, amely nem a
szegényes valdsagot volt hivatott disziteni, hanem egy 1) ¢€let lehetdségét kutatta: az ember
életét, a Iélek bensdjében 1évo életet, tul a lathato 1ét korlatain és nyomorusagos allapotain. A

szabad 1ét szintjére felemelt emberi élet lett minden eszmék legnagyobbika (Eucken, 1905).
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A kor gondolkodoi tgy vélték, a szabad emberi 1ét megteremtésének a fo eszkdze a
miivészet, legfoképp az irodalmi alkotas, hiszen a miivészet meg tudja szabaditani az embert az
Ot egyébként ,legylir6” anyag nehézségétdl. A sz&p birodalma hozzasegiti a mozgasban 1évo,
kibontakoz6 format a tiszta kialakulashoz, és €16 egységgé alakitja a sokszintiséget. Ily modon
valhat az ember egész emberré, benso Osszefliggésse, igy szervezddnek erdi teljes harmoniava,
igy valik lehetségessé az elveszett egyensulyi allapot ujrateremtése. Az ember bensé
milalkotassa torténd felemelésével megsziiletik egy 01j valosag, egy lathatatlan, de jelenlévd
valosag, egy ,idedlkultira”. Ez az ,idealkultura” szorosan Osszekapcsolja az embert a
mindenséggel, am egyuttal kiilonleges feladat elé is allitja. ,,A mindenség gondolatat elgondolni
képes emberben emelkedik a vilag teljes vilagossagra és szabadsagra.” (Eucken, 1915, p. 16.).
Ez csak az ember sajat dontése, munkaja és tevékenysége révén torténhet meg. Ennek tiikrében
a vilag elérehaladdsa az emberen mulik, aki azt remélheti, hogy cselekvésével eléremozditja a
nagy egészet. Egyértelmiien elkiiloniil az élet kiilsé sziikségszerlisége (annak hasznossagéaval
egylitt) és a szépség birodalma, miként elkiiloniil a tapasztalt okossag és az alkoto értelem,
tovabba a puszta civilizacio és az igazi szellemi kultira (Eucken, 1905). Ez az életrend tehat a
kiilsé és a bels6, a lathato és a lathatatlan vilag ellentéte koriil mozog. A belsé vilagnak, az élet
valodi hordozojanak az a feladata, hogy megragadia és atlelkesitse a kiils6 vilagot. Igy jon 1étre
a szellemi tevékenység, amely a mindent megokold vilagelme hordozodjaként a szunnyado
természettel és az értelem nélkiil valo mindennapi €lettel szemben Uj €letet teremt. Megteremti
a szellem birodalmat a benne 1év6 igaz, j6 és szép Utjan, valamint lehetdséget ad az embernek,

hogy megtapasztalja a nagyvilag egészének gazdagsagat és a nagyszeriiségét (Eucken, 1915).

Egy ilyen gondolkodasi alakzatban az allam egy olyan Iélektelen gépezetként
értelmezhetd, melyben sem a bensd vilag képzésének, sem az individualitasnak nincs
1étjogosultsaga. A tiszta emberi mindség terén torténd lényeges elérelépést nem az allamtol és
az allamhoz ko6t6d6 szervezetektdl varjak, hanem az alkotd személyiségekt6l. Ilyen értelemben
vizsgalja Wilhelm von Humboldt (1851) Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit
des Staates zu bestimmen c. miivében az allam hatasossaganak hatarait. A berlini fels6bb
tudomanyos intézményekrdl szolod irasdban is kifejti: ,,Ami [...] az allam tevékenységének
kiils6 vonatkozésait illeti: annak csupdn az Osszegyljtendd férfiak megvalogatdsa révén a
szellemi potencial bdségérdl (ennek erejérdl és valtozatossagarol kell gondoskodnia, tovabba
mikodésiik szabadsagat kell biztositani.” (Humboldt, 1985, p. 255.). Fichte (1845/46) pedig
Einige Vorlesungen iiber die Bestimmung des Gelehrten C. korai irasdban minden kormany

céljaként azt nevezi meg, hogy foloslegessé tegye Onmagat.
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A tiszta emberin valo munkalkodas kozben az Gjhumanizmus gondolkod6i minden
nemzetek kozotti ellentéten €s vitan feliil tudtak emelkedni. Ennek a beallitodasnak a torténelmi
megitélése nem feladata jelen dolgozatunknak.!® E hozzaéllds talan felvethet bizonyos
kételyeket, hiszen ez a kor er0sségének, azaz az ember bels6é emberré képzésén vald ernyedetlen
faradozasnak a fondkja. Eme ko6zombosség tette lehetdvé azt, hogy a megrazéd atalakulés
kozepette megmaradjon egyfajta hangulati egyenstly, és az alkotds, azaz a szép és az igaz

szolgalata zavartalanul megtorténhessen (Eucken, 1905).

3.1.4.1. Az Gjhumanizmus hatdsa a képzési rendszerre

3.1.4.1.1. A humanista gimnazium

A 18. szdzad kozepétél megujulé humanista mozgalom ¢és a klasszikus oOkorhoz vald
kapcsolodas egyfeldl a régi nyelvek oktatasa ¢s a klasszika filologia, masfel6l a német klasszika
ir61 (Winckelmann, Herder, Goethe, Schiller) altal terjedtek el. A felvildgosodas
gyakorlatorientalt és haszonelvii képzési eszméivel ellentétben az ujhumanizmus a goérogok és
a romaiak szellemi vivmanyait kivantdk hasznositani, kiilondsen a klasszikus Gorogorszagért
rajongtak. Mar nem a redlidkra koncentralod, a felvilagosult pedagodgusok altal propagalt
¢letkdzeli képzést tartottak fontosnak, hanem az altaldnos emberképzést, a személyiség
sokoldalt kibontakoztatasat. Az Gjhumanizmus, melyet Friedrich Paulsen nevezett el6szor igy
a 19. szazad végén, természetesen hatassal volt a magasabb iskolakban (Gelehrtenschule)

torténd oktatasra is (Hammerstein & Herrmann, 2005).

A humanista gimndzium jelentds szerepet jatszott a német képzési rendszerben. Jollehet
a népességnek csak kis szazaléka folytathatott gimnaziumi tanulmanyokat, és még kevesebben
érettségiztek, a képzett rend (Bildungsbiirgertum) kialakuldsanak szempontjabol kiemelkedd
jelent6séggel birt. Oelkers (2012) kifejti, hogy 1897-ben a Német Birodalomban a tobbi
gimnaziumtipus (redlgimnazium, magasabb polgari iskola) mellett 438 humanista gimnazium
miikddott, am ezekben az iskoldkban az akkori gyermekek alig 3%-4t tanitottak. A humanista
gimndzium tantargyi strukturdja szembehelyezkedett a nyugati fejlddést meghatarozo

tendenciakkal, ezeken beliil elsdsorban az utilitarizmussal. A matematika mellett a gérog ¢€s a

19 Kozismert Goethe hideg viszonyuldsa a nemzeti dnallésagra iranyulé tendenciakkal szemben. 1812-ben, kdzvetleniil a
felkelés elott, olyan allamnak nevezte Poroszorszagot, amelyet mar nem lehet megmenteni. Németorszag koltdoridsa az orszag
torténelmének legveszélyesebb fazisaban kdzonnyel allt a nemzet sorsaval szemben. Megjegyzés: a szerzo.
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fokuszaba, s ily modon az antik szerz6k olvasdsa mar nemcsak a retorikai készségek
fejlesztésére szolgalt. Hammerstein és Hermann (2005) szerint annak ellenére, hogy az
ujhumanizmus nagy hatéast gyakorolt a magasabb iskolakra, a gimnaziumok &talakuldsa csak
lassan tortént, és a tulajdonképpeni véaltozas csak a Vormirz? idejére tehetd, tehat semmi esetre
sem Humboldt hivatali idejére. A 18. szazadban els6sorban a felvilagosodas ¢€s a filantropizmus

pedagdgiai koncepcidi uralkodtak (Hammerstein & Herrmann, 2005).

A modern iskolarendszer megalkotasanak alapvetd folyamatait az alabbiakban foglaljuk
Ossze: az elvilagiasodas, az allami befolyas novekedése, a specializalodas, az egységesedés és
elterjedés. A mar régota fenndllo latin iskolabol lassan fejlodott ki a humanista gimnazium. A
Humboldt-féle képzési reform kétségteleniil a porosz képzéstorténet egyik mérfoldkove.
Wilhelm von Humboldt alig masfél éves oktatasiigyi vezetd tevékenysége (1809-1810) jelentds

reformokat és ujitasokat hozott (Hammerstein & Hermann, 2005).

3.1.4.1.2. Az egyetemi reform

A 17-18. szazadra az egyetem valsagba keriilt Eurdpaban. E valsag oka egyfeldl az volt, hogy
a kor kivalo tudosai egyetemen kiviili emberek voltak, mésfeldl a merev struktiraban miitk6do
egyetemek elvesztették kezdeményezdképességiiket, és rendkiviil belterjessé valtak. A didkok
nem a tudomanyok elsajatitasa miatt dontottek az egyetemi élet mellett, hanem az egyetem altal
nyujtott szabadsagjogok voltak szamukra vonzéak (Fisch, 2015; Koch, 2008; Schelsky, 1963
idézi Schwendtner, 2017). Németorszagban indul el az egyetemek ujjaszervezése és
ujjasziiletése, ami a kialakulo polgari tarsadalom eredményének tekinthet. A német egyetem
az altalanos képzési reform eredményeként a 19. szdzadban az eurdpai orszagok példaképévé
valik. Ezt a folyamatot a 18. szdzad elején kezd6do, az egyetem eszméjérdl folytatott vita kiséri.
A vita a 18. szazad végén a klasszikus-romantikus diskurzusba torkollik, melyben megsziiletik

az egyetem ijhumanista-idealista modellje (Meyer, 1995).

A vitaban képviselt allaspontok szerint a filozéfianak kiilonleges szerepe van abban,
hogy utat mutasson az igazsag megismeréséhez vezetd uton mas tudomanyoknak, tobbek kozott
ateologianak is. Megtortént a filozofia tudomanyossa és intézményessé valasa. Ezt a folyamatot

Wolff inditotta el a 18. szazad elején, Kant pedig els6é csucspontjahoz, illetve a felvilagosodast

20 Vormirz alatt az 1848-as eseményeket megel$z6 korszakor értjiik.
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annak bizonyos értelemben vett lezarasahoz vezette. Ezzel megsziiletik egy mindségileg 1j, az
ujhumanizmus ¢s az idealizmus altal meghatarozott, az egyetem tartalmardl és céljarol szolo
vita kiindulépontja. Megteremtddik tovabba annak a feltétele is, hogy a filozofia a tudomanyok

Kiralyn6je legyen (Meyer, 1995).

A felvilagosodas diskurzusdban vehemens kritikat fogalmaztak meg az elavult, kevésbé
gyakorlatias egyetemek kapcsan. A felvilagosodas mellett elkdtelezett reformpedagogusok
kifejezetten az egyetem megsziintetése mellett tették le a voksukat. Schelsky (1963 idézi
Schwendtner, 2017) Gotthilf Salzmann és Heinrich Campe nevét emliti ebben a kontextusban.
Az egyetemek megsziintetésérdl és specialis intézményekké valo atalakitasardl a 18. szézad
végén zajlo élénk vita ellenére bebizonyosodott, hogy a némely felvilagosult gondolkodok altal
foloslegesnek tartott intézmények mégiscsak a felvilagosult eszmék legjobb kozvetitéi voltak.
Mivel az egyetemek a tudomany minden teriiletét atkaroltak, reformképesnek és korszerlinek
bizonyultak, elméletileg megalapoztak és tovabbfejlesztették a felvilagosult vilagnézetet, és a
tobbi intézmény — akadémia, specidlis iskoldk, tudos, patridta és titkos tarsasagok - felett alltak.
A négy fakultasbol allé6 modell, amely Franciaorszagban, ill. a tobbi felvilagosult orszagban
nem, vagy csak kis szamban fordult eld, bebizonyitotta magas szinvonali szellemiségét.
Mikdzben a 18. szdzad végén Uj, részben a felvildgosodason tulmutatd eszmék terjedtek el
néhany egyetemen, kiilondsen a bolcsész és a jogi kar volt reformtudatos, és mind a tartalom,
mind a mddszertan tekintetében megfert6zték a tobbi tudomanyteriiletet. Kant, majd a tobbi
idealista filozofus, irodalmar és gondolkodo — tjhumanistak, a Sturm und Drang, a klasszika
képviseldi, az elsd romantikusok — hatasa emlithetd itt meg. Ok készitették eld a német
egyetemtorténet 0j szakaszat, amely a berlini egyetem magalapitdsaval kapcsolhatd dssze. A
francia forradalom, a koaliciés és szabadsagharcok hatasa a fent emlitett folyamatokra
vitathatatlan. Bar az 1j eszmék — az individuum, az individudlis szabadsag tamogatasa - nem
vezettek Németorszagban politikai eseményhez, mégis mélyrehaté élménynek szamitott. 1y
modon képessé valtak az egyetemek és a tudomanyok arra, hogy az 11j eszméknek megfeleld
nevelési ¢és képzési rendszerré fejloédjenck, legalabbis azokban az intézményekben, amelyek

tulélték a Német-Romai Csaszarsag megsziinését (Hammerstein & Hermann, 2005).

Az egyetem 17-18. szdzadi valsagara eloszor a felvilagosodas szellemiségében
fogalmaztak meg véalaszokat. Néhany olyan egyetemet is alapitottak, amelyek az ) tudomanyos
¢s egyetemi idealt képviselték. A német egyetemek megujulasa a hallei (1692/94) és a
gottingeni (1734/37) egyetem megalapitasaval kezd6dott (Schwendtner, 2017). A magasabb
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szintli fakultasok koziil kiemelkedett a jogi €s a teoldgiai. Gottingen lett a ,,vilag egyeteme”, a

felvilagosult szellemiségii, elegans nemesi nevelés és képzés helye (Schneiders, 1995).

1780-t61 Jena is kozéppontba kertilt, am nem a teoldgia €s a jog vonzotta a hallgatokat,
hanem Kant 0] filozofiajanak recepcidja €s a weimari esztétika. Jénaban Carl Leonard Reinhold,
Johann Gottlob Fichte, Friedrich Schelling, Henrik Steffens, Friedrich Schiller, August Batsch,
Justus Loder, Christoph Wilhelm Hufeland gondoskodott az élénk szellemi atmoszférarol. Az
esztétikaval és a természetfilozofidval valdo elmélyiilt foglalkozas fokuszaban egy, a
felvilagosult elképzeléseket meghaladd vilagmagyarazat keresése allt. E fellendiilés jellemzdje
az volt, hogy nem az u.n. rendes professzorok voltak e szellemiség hordozoi és inspiraloi,
hanem az u. n. rendes megbizas nélkiil oktatok, akik egy egyetemen kiviili egyetemet hoztak
létre. E szellemi innovaciok hozzajarultak a berlini egyetem megalapitasanak el6készitéséhez

(Schneiders, 1995).

Berlinben mar a 19. szazad els6 éveiben élénk vita folyt a porosz felsGoktatas és az
sokoldaluan miivelt allamférfiak voltak. A reformszarnyat Hardenberg és Stein vezette. Beyne,
aki 1800-ban vette at a kiralyi civilkabinet iranyitasat, dont6 szerepet jatszott a berlini egyetem
megalapitasanak elokészitésében. El6szor Johann Jacob Engelt kérte fel a szakértdi vélemény
megalkotasara, majd masodszor Fichtét bizta meg, akinek a maganeldadasait rendszeresen
hallgatta. Fichte, aki sajat filozofiai rendszerébdl probalta meg levezetni az egyetem tervezetét,
elfogata a felkérést, azonban a belsé vitak miatt az egyetem alapitasat el kellett halasztani,
Beyne pedig tavozott a posztjarol. A Beliigyminisztériumon beliil 6nall6 osztalyként 1étrejott a
»3ektion fiir Unterricht und Kultur” (Schwendtner, 2017), melynek vezetésére az akkori
vatikani nagykovetet, Wilhelm von Humboldtot kérték fel. A porosz allam miikodését kivaldan
ismerd allamférfi 1809 majusdban megfogalmazta, és hosszu csatarozasok utan benyujtotta
egyetemalapitasi kérelmét, melyet a kiraly el is fogadott (Tenorth, 2012). A berlini egyetemen,
ahova az egész német nyelvteriiletrdl verbuvaltak a tuddsokat (Friedrich Carl von Savigny,
August Boeckh, Johann Gottlib Fichte, Berthold Georg Niebuhr, Friedrich Schleiermacher)
1810. oktober 15-én kezd6dott meg a tanitas.

Humboldt jelent6sége abban rejlett, hogy képes volt a filozofia szemszogébdl tekinteni
az egyetem Tligyére. Schwendtner (2017, p. 387.) szerint ,,a berlini egyetem alapitasa
paradigmatikus jelentdségii volt, s részben éppen azért, mert egyidejlileg sziiletett meg maga az

intézmény ¢€s fogalmazodtak meg azok az elméleti irdsok, amelyek ezen intézmény értelmét €s
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jelentéségét altalanos filozofiai perspektivabol probaltdk megragadni.” Modellje az alabbi
pillérekre épiil: az oktatas és a kutatds szabadsaga; a kutatés és a tanitas egysége; a kutatés altal
megvalosulo képzés (Bildung), amely nem azonos a szakemberek kiképzésével (Ausbildung);
a tudomanyok egysége; a filozofia kozponti jelent6sége. A német idealizmus ¢és az

ujhumanizmus elgondolasai a berlini egyetem megalapitasaval intézményesiiltek

(Schwendtner, 2017).

3.2. A Goethe-kor szellemiségét tiikkr6z6 pedagogiai elméleti gondolatok

3.2.1. Immanuel Kant szellemi hatasa a Goethe-kor gondolkodoira

Immanuel Kant kiemelked6 szellemi hatast gyakorolt a Goethe-kor gondolkododira. A
konigsbergi filozofus ragaszkodott az igazi tudashoz, a tudomanyhoz, mint a sziikséges és
altalanos érvényli megismerések egészéhez, ugyanakkor belatta, hogy az akkor uralkodo
nézetek egy ilyen tudasmindséget nem tesznek lehetdvé. A moral tekintetében egy olyan moralt
kovetelt, amely nem a szubjektiv érzésbdl és a kornyezettel vald kellemes viszonybol indul ki,
hanem teljes 6ndllosdggal bir, és igy egy teljesen 10j vilagot nyit meg. A szokdsos moralis
nézetek, vélemények ezzel az ideallal ellentmondasban voltak. Milyennek kell lennie annak a
valosagnak, amelyben a tudas és a moral igazi? Ennek a kérdésnek, azaz egy 01j gondolatvilag
kialakitdsanak szentelte Kant egész ¢letét. Miive elementaris erdvel valtoztatta meg az €letet,
felérolt (,,der groBe Zermalmer”, kiemelés: N. G.) régi, megkovesedett gondolatvilagokat,
megnyitott egy 1 vilagot, amely a jelen fejezetben targyalt gondolkodok, tobbek kozott a
romantikus irdnyzat képvisel6i szamaéra is fontos impulzusokat adott. Ugy vélte, a kauzalis
kapcsolddas szellemiink alaptérvénye, nem pedig a dolgoké. Ily médon a vilagkép szubjektiv
képzddmény, nem pedig objektiv tény. A kritikus szemlélet csak az emberi értelmen beliili
puszta mozgasokat ismeri fel, és nem képes egy, az ember altal érzékelhet6 vilagon tali valosag
megfejtésére (Eucken, 1905). Kant ezzel kijeldlte az emberi megismerés hatarait, s a
megoldhatatlan létkérdéseket nem feszegette. Miként az alabbiakban lathatéva valik, a
romantikus generacio kiildetése Kanttal ellentétben az volt, hogy a humanizmus Kant &ltal
meghuzott hatarat atlépje. Mig Kant elzarta az ember eldl a metafizikahoz vezetd utat, a

romantikus filoz6fia pontosan a metafizika teriiletére merészkedett.
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3.2.2. Az Gjhumanista képzéselméleti diskurzus

Bar Johann Matthias Gesner (1691-1761), Johann August Ernesti (1707-1781) és Christian
Gottlob Heyne (1729-1812) felismerték az Gjhumanizmus kezdeti szakaszaban az altalanos
emberi képzésben rejlé potencidlt, benniik még nem érlelddott meg az ember harmonikus
egységének értelmében vett humanitds fogalma. ,,A neohumanizmus érettségének szakasza,
amelyben az uralkodé gondolat az ember Gsszes erdi esztétikai értelemben szép harmoniajaként
felfogott humanitas megvaldsitasa a miivel6dés beliilrél kibontakozé organikus folyamata altal,
¢s a legfébb miivelddési eszmény az antik gorogség kalokagathidja Johann Gottfried
Herdernek, Friedrich August Wolfnak (1759-1824), Wilhelm vom Humboldtnak (1767-1835),
tovabba a német irodalom két nagy klasszikusanak, Goethének (1749-1832) és Schillernek
(1759-1805) a nevéhez flizodik.” — irja Dénes (1971, p. 20.) az ujhumanizmus képzéselméleti
diskurzusarol, melyben a miivészet, az esztétika és ezek pedagogiai hatasa a filozofiai reflexio
koézponti témadja lett. Jelen fejezetben Herder, Humboldt, Schiller és Goethe f6bb pedagogiai
gondolatait mutatjuk be, melyek el6készitik a német romantika koranak pedagogiai

gondolkodéasat.

3.2.2.1. Johann Gottfried Herder (1744-1803)

Herder a 18. szdzad masodik felének egyik legjelentdsebb német nyelvii alkotdja volt.
Univerzalis gondolkoddsmodjaval jelentds hatdst gyakorolt a klasszikus német irodalom és
filozofia nagyjaira és a klasszikat kovetd iddszak gondolkodoira is (Dietze, 1986). Kiemelkedd
teljesitménye abban allt, hogy a felvilagosodas reformtorekvéseit Osszekapcsolta a vallasi
tapasztalattal, valamint a nyugati humanista tradicioval. Rendkiviili szenzibilitasanak
kdszonhetden érzékelte és elsajatitotta a kiilonbozd kortendencidkat, és gondolkodasat mindig

sajat tapasztalataira alapozta (Cillien, 1991).

Herder a kelet-poroszorszagi Mohrungenben, szegényes koriilmények kozott sziiletett,
egy leanyiskolai tanar gyermekeként. Sziilei lehetdveé tették szamadra a varosi iskola latogatésat,
am tovabbi szellemi fejlédésének inkabb potlékként értelmezhetd esélyét a kosztért és
kvartélyért vallalt allami szolgalat jelentette, raadasul a katonai szolgalat veszélye Is
folyamatosan fenyegette. E nyomasztd kotottségekkel szemben allt az a koran és mélyen
megelt valldsossag, mely a pietista szellemiségli sziil61 hazhoz és az istentiszteletekhez kotodik.

Herder itt tapasztalta meg azt a bizonyossagot, hogy az ember egy mindent atfog6 értelem, egy
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nagy rend része, és ugyancsak a sziil6i hazban fedezte fel az antik és a csirdiban német irodalmat

(Cillien, 1991).

Mohrungeni szlik vilaganak elhagyasa 1762-ben egy, a hétéves haborubol hazatérd
orvosnak kdszonhetd, aki magaval vitte a tehetséges fitit Konigsbergbe, ahol teologiat tanult. A
két évig tartd idOszakban heterogén benyomasok érték: boviilt képzési horizontja, felébredt
benne a filozofia irdni érdeklddés. Egyfel6l megismerte Kantot, aki feltarta szdmara a
tudomanyok tagas vilagat, masfel6l kapcsolatba keriilt Hamannal, aki megismertette vele az
angol irodalmat és az angol gondolkodasmodot, iiletve felhivta a figyelmét Rousseau-ra. Herder
itt kezdett el foglalkozni a felvilagosodas irodalmaval és esztétikajaval, melynek talajan
megsziiletett els6 sajat irodalmi alkotasa (Dénes, 1971; Dietze, 1986). Amikor 1764-ben Rigaba
koltozott, hogy ott tanari allast vallaljon, mar kész volt a Fragmente iiber die neuere deutsche
Literatur c¢. munkajanak koncepcidja. A mii 1766-os megjelenésével a 22 éves Herder egy
csapasra ismertté valt, &m ismét teherként nehezedett ra a boldogsagot jelentd alkot6éi munka és
a kiilonb6zd kényszerek és terhek kozott fesziild ellentét. Mivel Herder irodalmér volt,
tevékenysége mindig is tilmutatott a mindenkori vallasos €s polgari kdzosségén, hiszen szoros
kapcsolatban allt koranak politikai és szellemi mozgalmaival. A kiilonb6zé hatasok
megélésében ¢és integralasdban ugyanazt az intenciot kovette: utat mutatott a humanitas
kibontakoztatasaban. Kulturalis aktivitasa egészen egyediilallo volt: a historizmus és az ujkori
nyelvfilozofia elinditdja volt, mikozben a hermeneutika és az esztétika is sokat kdszonhetett
neki. Ha periodizalni kivanjuk munkassagat, a biickenburgi iddszak valldsos orientdciorol
tantiskodott, a weimari korszak filozofiai-esztétikai volt, az utolsé években pedig politikai és

didaktikai kérdésekkel foglalkozott (Cillien, 1991).

Herder nem dolgozott ki részletes, Osszefiiggd didaktikai koncepcidt vagy nevelési
tervet. Tény, hogy Schulreden c. munkaja sokrétii pedagogiai belatasok tarhaza. A Reisejournal
c. miiben az ifja Herder iskolai tantervet is kozolt, mikézben Livonia reformatora kivant lenni.
A Humanitdtsbriefe néhany szovegegységében egy didaktikai koncepcid elemeit fedezhetjiik
fel, miként a Briefe das Studium der Theologie betreffend c. gytijteményben és a Metakritik c.
mi elészavaban is. Ha Herder pedagogiai jelentdségét meg szeretnénk ragadni, a fent emlitett
irasokon tal foglalkoznunk kell teologiai és filozofiai munkaival is. Ezen kiviil a prédikaciok
attekintése jelenthet gazdag forrast (Cillien, 1991). Nagysaga abban ragadhaté meg, hogy a
humanitas fogalmat teszi gondolkodasanak kdzponti témajava. A 27. Humanitdtsbrief-ben igy
tesz kisérletet a fogalom definialaséra: ,,A humanitds az emberi nem jellegéhez tartozik; csak

hajlamokban sziiletik veliink, és voltaképpen ki kell munkalnunk. Nem készen hozzuk
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magunkkal a vildgra; azonban ez legyen torekvésilink célja, probalkozasaink Gsszessége, ez
képezze értékiinket. [...] Az emberi nem istensége tehat a humanitas kimunkalasaban rejlik.
Minden nagy és jo ember, torvényhozo, feltalalo, filozofus, koltd, miivész, minden nemeslelk
ember a gyermekei nevelésében, kotelességei értelmezésében, példa, alkotas, intézmény és
tanitas révén valositja meg. A humanitas minden emberi igyekezet kincse és hozadéka, egyben
emberi nemiink mivészete. Kimunkalasa egy olyan tevékenység, melyet sziinteleniil folytatni
kell, mert maskiilonben visszasiillyediink a vad allatiassag, a brutalitas szintjére, fliggetleniil
attol, hogy magasabb vagy alacsonyabb rangtak vagyunk.” (Herder, 1986, p. 263., ford.: N.
G.).?! Herder nem definialja pontosan, mit jelent szamara a humanitas, és nem is alkot meg egy
egységes embertant. Miként a fentebb idézett szovegrészbdl is kitlinik, az embert az ember ¢€s
az allat kozotti kiilonbségbdl kiindulva definidlja, és igy teszi kiilonleges helyzetét vilagossa.
Az ember ugy tud kiemelkedni az allatvilagbol, hogy tapasztalatokat gytijt, megtanulja, hogyan
tudja elsajatitani a vilagot, és hogyan tud a vilagban ért6, cselekvé 1ényként jelen lenni. Ennek

alapjan a tanulas az ember antropologiai alaptevékenysége.

Cillien (1991) azt vizsgalja, mit jelent Herdernél a human egzisztencia. A human
egzisztencia egy olyan személyes létezés, melyet az Onmegtapasztalas és az élettel teli
hatasgyakorlas hatdroz meg. Szembenall a lustasaggal és a merevséggel, a feliiletességgel és a
puszta aktivitassal, tovabba a ,,masodkézbdl” vald 1ét ellen iranyul. Az Oonmegtapasztalas
egyfeldl azt jelenti, hogy az ember Osszetéveszthetetlen torténelmi megvaldsultsigaban
értelmezendd, egy olyan 1ény, aki a foldrajzi és a tarsadalmi helyzet, bizonyos tradicidk,
valamint sajat, egyszeri és Osszetéveszthetetlen tapasztalatai, élményei eredményeként
értelmezhetd. Masfeldl azt is jelenti, hogy az ember, mint egész egyfajta testi, lelki, szellemi
totalitasban létezik. Herder élesen kritizalja korat, amely azt a nézetet vallja, hogy altalanos
eszmékkel jobba lehet tenni a vilagot, anélkiil, hogy figyelembe vennénk az empirikus,
torténelmi embert. A humanitas tehat torténeti fogalom szdmara: a human lét a torténeti tények
sokasagaban tiikr6zédik vissza. Az dnmegtapasztalas masfeldl azt is jelenti, hogy az egyes
ember mindenfelé nyitott, amivel csak talalkozik. Az értelem a megértésbol fakad, és a

tényleges megértés nagy odaadast feltételez. Megfontoltsag, beleérzés, megérzés — ezek a

2L Humanitit ist der Charakter unseres Geschlechts; er ist uns aber nur in Anlagen angeboren und muB uns eigentlich

angebildet werden. Wir bringen ihn nicht fertig auf die Welt mit; auf der Welt aber soll er das Ziel unsres Bestrebens [ . ]
Das Géttliche in unserm Geschlecht ist also Bildung zur Humanitét; alle gofien und guten Menschen, Gesetzgeber, Erfinder,
Philosophen, Dichter, Kiinstler, jeder edle Mensch in seinem Stande, bei der Erziehung seiner Kinder, bei der Beobachtung
seiner Pflichten, durch Beispiel, Werk, Institut und Lehre hat dazu mitgeholfen. Humanitét ist der Schatz und die Ausbeute
aller menschlichen Bemiihungen, gleichsam die Kunst unseres Geschlechtes. Die Bildung zu ihr is tein Werk, das unabléssig
fortgesetzt werden mul3, oder wir sinken, héhere oder niedere Stéinde, zur rohen Tierheit, zur Brutalitét zuriick.” (Herder, 1986,
p. 263.).
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szavak nem az intellektudlis felfogasra utalnak, hanem a teljes ember apertativ allapotara.
Herder irasaibol egyértelmiien kivilaglik, hogy a teljes megértést lehetetlen vallalkozasnak
tartja. Ezzel magyarazhatd a masik ember belatasaval szemben gyakorolt tolarancia

sziikségességének igénye (Cillien, 1991).

A fenti gondolatmenet pedagogiai relevancidja jol érzékelhetd: a human létre olyan
emberek ébresztenek ra masokat, akik maguk is human létez6k. Minden human nevelés alapja
a személyes vonatkozas. Ennek az a feltétele, hogy egyesek képesek legyenek adni, masok
pedig képesek legyenek elfogadni. A human 1étezés a cselekvésekben mutatkozik meg. Ez egy
olyan tevékeny 1ét, amelyben a tapasztalatok a human cselekvés inditékava valnak. Az ember

feladata, hogy ott, ahol van, az ott és akkor helyeset cselekedje (Cillien, 1991).

Herder humanitasrél valé gondolkodédséban a pietizmus hatdsa érzékelhetd, mikdzben a
felvilagosodas ¢és a racionalizmus gondolatvilaga is felsejlik. Herder koranak legnagyobb
kritikusai kozé tartozik, ugyanakkor mélyen €l benne az a meggy6zodés, hogy az ember a
humanitasra hivatott, ami szamara egy megrendithetetlen istenhittel érhet6 el. Herder reflexioi
ugyanakkor nem alkotnak zart metafizikai rendszert, ugyanis nem old fel tobb egyértelmi
ellentmondast. Egyfeldl azt hirdeti, hogy Isten az egy €s a minden: e vildg minden jelensége az
isteni erd kifejezodése, és a vilagot néhany egyszerii torvény mozgatja. Masfeldl
torténelemfilozofusként azt is felismeri, hogy a vilag ellentmondasai nem oldodnak fel olyan
konnyen egy magasabb isteni rendben. Eletének utolsé éveiben Herder szemléletmodja
megvaltozott. A francia forradalommal kapcsolatos torténések megosztottak a weimari
tarsadalmat, ¢és egyértelmii allasfoglaldsra késztették az ott ¢él6 gondolkoddokat. Herder a

boldogitdé kontemplaciod helyett az emberi cselekvésre helyezte a hangsulyt (Cillien, 1991)

Osszességében elmondhatjuk, hogy Herder értelmezésében a humanitas egy életforma,
melyet konkrét, a belatas szintjére keriild tapasztalat hiv eld, mely parbeszédre képes, és élettel
teli hatas jellemzi. Egyfel6l egy mindent atfogo értelemre vonatkozik, amely 1étezését lehetové
teszi és meghatarozza, masfeldl egy nyilvanos vilagra, melynek hatarait és feltételeit komolyan
kell venni, és amelyben a human hatas mozgatorugoéi a cselekvésben jutnak érvényre. Herder
hatasa minden ellentmondasossag dacara jelentés. Humboldt - még, ha nem is hivatkozik ra -

¢s a tobbi reformer is fontos impulzusokat kapott Herdertol.
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3.2.2.2. Wilhelm von Humboldt (1767-1835)

Wilhelm Freiherr von Humboldt 1767-ben sziiletett egy kirdlyi kamaras gyermekeként.
Gyermekkorat két fivérével egylitt Tegelben ¢és Berlinben toltdtte. Szigori nemesi
neveltetésben részesiilt, amelynek kovetkezményeként a gyermeki 1ét szabadsagat csak részben
tudta élvezni. Apjat koran elveszitette, anyja nem allt hozza kozel. Nevelésérol a felvildgosodas
egyik jelentds pedagdgusa, a teologus ¢és ird6 Campe gondoskodott, aki hdzitanitoként
tevékenykedett a csaladnal. Késébb Kunth udvarmester a legjobb, felvilagosult tanarokat
nyerte meg az ifjak kifogastalan nevelése érdekében. Bar nyilvanos iskolakat nem latogatott
Humboldt, mégis kivalé gimndziumi tanaroktdl és magasan képzett allami tisztviselOktol
tanulhatott. Képzési programjat a torténelem mellett a matematika, a gazdasagtan, a latin és a
francia nyelv tanulasa alkotta, mely program késébb a Humboldt szivéhez kozel allo gorog
nyelvvel boviilt. Szigoru neveltetésének kdszonhetéen hozzaszokott ahhoz, hogy napjainak

java részét gondolkodassal, irassal és komoly beszélgetésekkel toltse (Meyer, 1991).

Mar ifjuként bebocsatast nyert szellemes zsidd ndk szalonjaiba, akik koziil Henriette
Herz allt hozz4d a legkdzelebb, és ahol a romantikus kordkben feleségét, Caroline von
Dacherodent is megismerte (Diilmen, 2002). Jogi tanulmanyait 1787-ben kezdte meg
Frankfurtban, majd a kovetkezd szemeszterben Gottingenbe utazott, ahol Heyne révén
beavatast nyert az 6kortudoméanyokba. Elénk szellemi kapcsolatot apolt a francia forradalom
eszméiért rajongd Forster hdzasparral, magan tanulmanyait a kanti filoz6fidnak szentelte
(Meyer, 1991). 1789-ben egy peregrinacié soran egykori neveldje, Campe tarsasagaban
szemtanuként élhette meg a francia forradalmat. Naplojaban részletesen tudoésitott
benyomasair6l. A szinhazban és az utcan talalkozott azzal a szellemiséggel, amely a francia

népet éltette (Seidel, 1991).

Sikeresnek igérkez6é, am rovid allami szolgalat utan 1791-ben, Caroline-vel tortént
héazassagkotését kovetden aposanak tiiringiai birtokara vonult vissza, ahol a klasszikus okorral
foglalkozott, és élénk szellemi kapcsolatot apolt Dahlberggel, Goethével, Schillerrel, Friedrich
August Wolffal (Seidel, 1991).

Gondolatvilaganak kozéppontjaban az ember megragadhat6 valdésaganak kérdése allt,
ahogyan az a torténelembdl, a nyelvbdl és a miivészetbol levezethetd. Humboldt antropologiaja
a szellem objektivacidiban idedlisan és redlisan megtaldlhaté produktumokon alapul, és az
individuum képzésében felismeri azt a belsd alkotmanyt, melybdl az egyes ember minden

kulturélis tevékenysége szarmaztathatdo. Az ember képzésének elméletérdl szolod irasai nem
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valtottak ki nagy visszhangot, ¢s egy 0sszefoglaldo elméleti munka megalkotasara sem kertilt

sor ebben az idében (Meyer, 1991).

1802-t61 1908-ig tartd rémai diplomadciai tevékenysége utan, mely Poroszorszag
Osszeomlasa miatt megsziint, a hivatali reform keretében 1j feladattal biztak meg, az 6nallo
osztalyként miikodo ,,Sektion fiir Unterricht und Kultur” vezetésével (Tenorth, 2012). Bar
sosem foglalkozott az iskolarendszerrel, és ilyen hivatali posztra sem vagyott, elfogadta a
megbizast. 1809-t1 1810-ig, 16 honapon keresztiil leginkabb Konigsbergbdl, késobb Berlinbdl
vezette a ra bizott osztalyt. Késdbb magasrangli diplomataként kiiliigyi témakkal foglalkozott,
¢s nagy befolyasra tesz szert (Meyer, 1991).

Bér kortarsai jol ismerték, toredékes ¢letmiive csak a 19. szazad kozepén valt ismertté.
Gondolatvilaganak kozéppontjaban az ember és az individuum allt. Humboldt nem az ember
természetének daltaldnos jellemzdivel foglalkozott, hanem az egyszeri és a kiilonleges
megragadasaval, ami minden individuumot meghataroz. E gondolatok nem eredetiek, hiszen
megtalalhatok Herdernél, Goethe-nél és F. A. Wolfnal is. Az a gondolat viszont, hogy mindez
kevésbé attol a felmutathato teljesitményt6l fiigg, amellyel az ember a tudasat bizonyitja, mint
sokkal inkdbb a rendelkezésre 4ll6 erdk kibontakoztatdsatol. Az ember eldszor csak az igényt
érzi, hogy természetének erdit fokozza. A tevékenységre vagyik, és ez fontosabb, mint maga az
melynek eredete ismeretlen marad az ember szdmdéra, igy nem is rendelkezhet felette
onkényesen. Eppen ezért lehetetlen az ember eredeti jellegét kiils6 hatasok segitségével kiirtani

vagy athangolni (Meyer, 1991).

Humboldt tovabbi fontos gondolata, hogy a magasra tor6 igyekezet minden emberben
velesziiletett tulajdonsag: ez az ember idealitasa. Az individualitas, mint az ember kiilonleges
adottsaga ¢és az idealitas, mint az ontokéletesedés soha el nem érhetd céljadhoz vezetd uton jaras

nem valaszthatok el egymastol (Meyer, 1991).

A humboldti szemlélet 1ényege abban ragadhaté meg, hogy az ember képezze 6nmagat,
mieldtt cselekszik és masokra hat, éppen ezért fontos megnevezni azokat az eléfeltételeket,
amelyekhez a képzés feltételei kotddnek. Nem kielégité a képzést olyan folyamatokra
leszlikiteni, amelyek kizardlag az iskoldra és az oktatasra vonatkoznak. Szamdra a nevelés
elmélete, mint az idésebbek fiatalokra gyakorolt hatdsanak formdja elvélaszthatatlan az ember

¢és az emberi kultura atfogd szemléletétdl. A képzés, mint az elméleti értelem és a gyakorlati
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akarat folytonos kolcsonhatasa, mint egész az élet része, és az ellentmondasok harcabol

sziilethet.

3.2.2.3. Friedrich Schiller (1759-1805)

Schiller 1759-ben szegény sziilok gyermekeként sziiletett Marbachban, gyermekkorat anyagi
gondok arnyékoltak. A sziil6i hazban pietista 1égkor vette koriil: Paul Gerhardt és Klopstock
versein és a Biblian nevelkedett. 1763-ban, a csalad 0j lakohelyén, Lorbachban a helybeli
lekész vezette be a tudomanyok vilagaba. Késobb a ludwigsburgi, €lettdl tavoli, merev, latin
gimnazium ndvendéke lett. 1773-t6] a herceg kegyébdl a stuttgarti katonai akadémian
tanulhatott. Tanulmanyai szinhelyét, a Karlsschule-t ugyaniugy belengte a hercegi kegy, mint a
hercegi Onkény. Tanulmanyai befejeztével a herceg ezredorvossa nevezte ki, am az ifju Schillert
megnyomoritja a lélektelen élet, és az irodalmar palyat valasztotta. Létfenntartasa érdekében
kiilonboz6 irodalmi vallalkozasokba kezdett, s munkai ily modon a megélhetését is szolgalta.
Schiller életmivének legértékesebb tartomédnya a drama, am filozo6fiai-pedagdgiai
megfontolasai is jelentdsen hozzajarulnak a humanitasidealrol szolod diskurzushoz (Daniel,
1988).  Eletutjabol  kovetkezik, hogy a ,szabadsagvdgy Schiller életének és
alkotdomunkassaganak meghataroz6 tényezdje volt. ,,Fiatalkori drdmainak f6 mozgatérugdja a
zsarnoki 6nkény ¢€s a feudalis tarsadalmi korlatok ellen a politikai €s tarsadalmi szabadsagért
vivott kiizdelem, majd késébb — a forradalombol valo kiabrandulésa és a ,,német nyomorusag”
eldl Kant idealizmusaba valé menekvése utdn — az ember belsd szabadsaganak az esztétikai és

etikai eszméje 1ép eldtérbe.” — irja Dénes (1971, p. 45.).

Az ujhumanizmus képzéselméletében a miivészet, az esztétika és ennek tanito hatdsa a
filozofiai reflexio kozponti témaja lett. E diskurzushoz kapcsolédva Schiller ugy vélte, az
esztétikai képzés két szempontbol lehet hatasos: egyfeldl megzaboldzza a nyers természetet,
masfeldl felkelti az 6nalld értelmet, valamint erdsiti a szellemet. Schiller a francia forradalom
¢s koranak nyomoruséagos allapotai miatt fordul az esztétika felé, mikozben a kortarsai kdrében
tapasztalhatd elvadulasra panaszkodik. Az eltévedt emberrel allitja szembe az esztétika
segitségével egészségesen ¢s harmonikusan képzett embert. Kultarakritikaja kozvetiti azt a
reményt is, hogy az esztétikai nevelés a tarsadalom nem szabad, nem érett, nem humanus

allapotat humanus modon valtoztatja meg, vagy mozditja el az ellenkez6 iranyba (Ehrenspeck,
2008).
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Esztétikai témaju irasaiban, valamint abban a 27 levélben, melyeket Friedrich Christian
Schleswig-Holstein-Augustenburg herceghez intézett, s melyek 1795-ben atdolgozott
forméaban Uber die dsthetische Erziehung in einer Reihe von Briefen cimmel jelent meg 1795-
ben a Horen c. folyéiratban, kinyilvanitja népneveld szandékat.?? (Ehrenspeck, 2008). Hasonlo
szandékot fedezhetiink fel Fichte 1808-ban sziiletett Reden an die deutsche Nation c. miivében.
Schiller kifejti, hogy a feudalis allamrend nem alkalmas az ésszel 6sszhangban allo, természetes
tarsadalom politikai ideédljdnak megvalositasara. Az idealis allamrend létrejottéhez arra van
sziikség, hogy maguk az allampolgarok is tokéletesedjenek, megvalositsak magukban a
megteremtésének eszkoze a miivészet, mert csak a miivészi alkotdsban valhat valosaggd a
gyakorlatban még meg nem érlelt 6sszhang. Ennek tiikrében értelmezheto a schilleri gondolat,
miszerint az ut a szabadsdghoz csak a szépségen keresztiil vezet (Haldsz, 1987). Schillernél
nem csupan a miiélvezetre vald nevelésrdl van szd, ugyanis az esztétikai nevelésrdl alkotott
fogalméanak magva az esztétikus ember, azaz a mialkotassa tortént ember, amely egy olyan

crer

szabadda teszi — a moralis allapotnak eléfeltétele (Dénes, 1971).

A kor antikvitas iranti tiszteletének hatasa alatt, melyet Winckelmann, Lessing, Herder
¢és Wieland inditott el, Schiller szdmara az esztétika az ijhumanista képzés(inspiracid) médiuma
lesz, amely a haladast, a tokéletesedés képességét és az emberiség humanizalasat célozza meg.
Ehrenspeck (2008) arrdl értekezik, hogy Schiller az esztétikai képzés humanizalo erejérdl sz616
reflexioi kiilonosen a pedagdgiaban talaltak visszhangra. Mar a 19. szazad elején élénk vita
folyt az esztétikai képzés humanizal6 erejérél a pedagogiai lapok haséabjain. Herbart Uber die
dsthetische Darstellung der Welt und das Hauptgeschdft der Erziehung c. kozleményében
kifejtette, hogy az esztétikdnak kozponti helye van a nevelésben. A nevelés feladata a ndvendék
inspiralasa, hogy differencialt esztétikai itéleteket fogalmazzon meg. Az ilyen jellegii esztétikai

itéletek gyakorlasaban latja Schiller a névendék erkolcsisége gyogyulasanak esélyét.?

22 A romantikus Jahn és Arndt vitte még tovabb ezt a népneveld gondolatot. (a szerzé)
23 Humboldt Uber éffentliche Staatserziehung c. 1792-ben megjelent irasa ugyancsak a sokoldaltian képzett személyiség
kimunkalasanak sziikségességét hirdeti.
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3.2.2.4. Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832)

Goethe szoros kapcsolata az ijhumanizmussal vitathatatlan, am az életrdl alkotott nézetei nem
tekinthetdk altalanos érvényli, humanista tanitdsnak. Humanistanak nevezhetjiik, de nem
filologiai értelemben. Mindezek ellenére Goethe azért vizsgalhatdé az ujhumanizmus modell
értékii alkotdjaként, mert sajatsagos individualitasa kittinGen példazza koranak szellemi erejét,

az idealista ¢letrend 1ényegét.

Goethe a Majna melletti Frankfurtban sziiletett jomoda csalad sarjaként, 1749.
augusztus 28-an. Jogot tanult a lipcsei egyetemen, késébb Strassburgban fejezte be
tanulmanyait. Diploméja megszerzése utan kiillonbozo varosokban €t és dolgozott. Az 1770-es
¢vekben, Lipcsében ismerkedett meg a nala csak 6t évvel id6sebb, &m mar akkor hires
esztétaval és miivészetfilozofussal, Herderrel. Herdertdl hallott eldszor Shakespeare életer6tol
duzzado vilagarol, és Herder vezette ra arra a felismerésre, hogy a népkoltészet minden
koltészet alapja. Kozvetett formaban Rousseau tanai is Herder révén jutottak el Goethéhez.
1776-ban allami szolgalatba 1épett Weimarban, ahol reformtérekvései, melyek keretében a kis
weimari allamot a polgarok jolétét és jollétét eldmozdité mintadllamma kivanta atalakitani,
kudarcot vallottak. Atélte az ancien régime, birodalom bukasat, csodaléja volt a francia
forradalomnak, tapasztalta a habora szornyuiségeit, tanija volt a csdszar bukasanak. Latta,

hogyan fejlédott a régibél 1j vilag. Elete a legaktivabb életek egyike volt (Halasz, 1987).

Goethe szdmara az élet magva az ember viszonya a mindenséghez. A mindenségbdl
meriti az életét, 1ényegét a mindenséggel vald kolcsonhatasban bontakoztatja ki. Az emberi
kicsinységtdl valdo megszabadulas €s a végtelennel szemben taplalt odaadas Spindza kozelébe
viszi Goethét. A két gondolkodd kozelsége voltaképpen jelentds tdvolsagot is jelent. Spindza
hagyja az embert beleveszni a mindenségbe, és tavol szeretne tartani minden szamara
sajatsagost a dolgok alapjatol. Goethénél 6nallobb marad az ember. Jollehet természete csak a
mindenséggel vald érintkezésben bontakozik ki, van valami sajat és bensé ereje, amivel a
kiviilrdl jovo hatas ellen ellenhatéast gyakorol. Az ¢€let folyamata a vilag teljes megragadasaban
egyidejlileg a vilag elleni 6nvédelem, ellenallas a vilag behatolasaval szemben. Goethénél aktiv,

tetterds, deriis az ember?*, nem gy, mint Spinéza fogalmi rendszerében (Eucken, 1905).

24 A romantikusok kérében az elsé filozofiai hatis Goethe nevéhez fiizddik. Az ifji Friedrich Schlegel Goethe Faust c. miivébél
idézett szavait tlizte zaszlojara: ,,Die Geisterwelt ist nicht verschlossen,/Dein Sinn ist zu, dein Herz ist tot,/ Auf, bade, Schiiler,
unverdrossen/ Die irdische Brust im Morgenrot,” E szavak azt sugalljak, hogy mégis lehetséges athatolni a vilagon, lehetséges
a mindentudas (Huch, 1924).
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Goethe a mivészetet az élet lelkeként tiszteli, és ezért nem allitja szembe a morallal.
Nem emeli az esztétikai kultarat és életfelfogast az etikai kultira folé. Felfogasa szerint a
miivészetnek onallonak kell lennie, a kulturanak a miivészeten keresztiil sajat utjat kell jarnia,
nem szabad az emberi és koltéi szabadsagot konvencionalis erkdlcsiséggel, pedantériaval
hatarok kozé szoritani. Goethe a miivészi alkotasban akkor latja az élet lelkét, ha abban
egyidejiileg etikai miivet is érzékel. Az etikai és a miivészi alkotas kolcsondsen egymasra
vannak utalva. Ha a mtialkotdsban mindig csak az igazsagnak és csakis az igazsagnak van
becsiilete, akkor a miivészi tevékenységnek erkdlcsi karaktere lesz. Ami az egyes miivekre igaz,
igaz az egész ¢€letre is. Az ember alkotés soran kialakul6 természete egy olyan képzési folyamat,
amely olyan sok Onismeretet, Onkorlatozast, onlegy6zést, olyan sok rezignaciot és olyan sok
alarendelddést kovetel, hogy egyidejiileg lathatova valik benne a legnagyobb moralis feladat is

(Eucken, 1905).

Goethe szerint a miivészi alkotas az, ami igazolja meggy6zddésiinket, hogy egy isteni
mindenséghez tartozunk. A miialkotasnak sziiksége van egyfajta vallasos érziiletre, mikdzben
a tiszta szemléletmodot, targyanak tiszteletét kdveteli meg. A miivész nem sajat reflexidjanak
koszonheti a felfedezést, az 6sszekapcsolodast, a sikert, hanem egy magasabb erdnek. Kegyes
ajandékkeént kell fogadni az alkotas igazi sikeriilését, 6rommel kell fogadni, és héal4san kell
tisztelni azt. Valojaban Goethe egész életét az 6romteli hala hatja at, amellyel parosul a hit,
mint erés biztonsagérzet a jelenre, a jovore nézve. Hite egy hatalmas, kikutathatatlan 1énybe
vetett bizalombol szarmazik. Ilyen forrasbol taplalkozik az alazat is: ,,Csak egyetlen dolgot nem
hoz senki magaval e vilagra, éspedig azt, amin a Iényeg mulik, az, hogy az ember minden izében

ember legyen.” (Goethe, 1983, p. 166.).

Goethe pedagogiai érdeklddésének koézéppontjdban a miivelddés kérdése all.
Miivelddéssel és neveléssel kapcsolatos nézetei szétszortan lelhet6k fel alkotasaiban. A
miivel6dés, mint a személyiség kibontakozasa Goethe Wilhelm Meisters Lehrjahre (Wilhelm
Meister tanuléévei) és Wilhelm Meisters Wanderjahre (Wilhelm Meister vanorévei) C.
regényének kozponti témadja. E két mil plasztikusan lattatja, milyen atalakulason ment at Goethe
humanitas-felfogasa. Miként Dénes (1971, p. 61.) irja: ,,A humanitasnak a ,,tanul6évek”-bdl
elénk taruld merdben esztétikai-individualisztikus felfogasa, amely foként Humboldtnak a
felfogasaval mutat rokonsagot, a humanitas gazdagabb tartalmu ) koncepcidjanak adott helyet.
Ez az 0j gondolat a humanitas humboldti felfogasat messze tilhaladva eléremutatott egy olyan
tarsadalmi rend felé, amelyben a kozosség minden tagja a kozjo érdekében kifejtett alkotod

tevékenység altal jut el személyisége teljes értekii kibontakoztatasahoz.”
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Hogyan gondolkodott Goethe a nevelésrdl és a miivel6désrdl, és hogyan vezethetdk le
pedagogiai nézetei fentebb ismertetett szemléletmodjabol? Goethe Wilhelm Meisters Lehrjahre
c. regényének sulypontja a mivelédés témaja. Gundolf (1922) azt irja hires Goethe-
monografidjaban, hogy a miivelddés nemcsak targya és iranya a regénynek, hanem a stilusa és
a tartalma is. Egy zseniben egyensulyi helyzetbe keriil6, megtestesiilt kultira gylimdlcse: egy
nagy lélek és egy miivelt vilag, egy hatalmas fantazia és egy érett, mély gondolkodas egyesiilése
ez. A klasszikus Goethe az altala felismert, fentebb ismertetett torvényszeriiségek alapjan akarta

abrazolni a kiilsé és a belso vilagot.

A Wilhelm Meisters Wanderjahre c. regénye® tudatosan keriilte a regény miifaji
elnevezést, sokkal inkdbb egy bolcsességeket tartalmazd konyv, mint koltészet, és csak
feltételesen tekinthetd a Wilhelm Meisters Lehrjahre c. mi folytatasanak. A Tanuléévek egy
nevelési regény, amely a nevelést nemcsak gy éabrazolja, mint egy képet, hanem ezen
tilmenden a nevelés is a célja. Mig a Tanuldéévek olvasasakor megmarad a tudatunkban sok
olyan szépen kidolgozott regényalak, aki Wilhelm fejléddéséhez hozzéjarul, a Vandorévekbol
gondolatok, elvarasok, belatasok, intések, példak rogziilnek benniink. A Vandorévek célja tehat

Goethe nevelési bolcsességeinek feljegyzése (Gundolf, 1922).

Goethe szandéka a Vandorévek minden részével az volt, hogy az egyes embert vagy az
egyes embereket a természet és az emberség felismert torvényei szerint rendezett kozosség
hasznalhato tagjava nevelje. Hogy mi a kozosség, és milyennek kell lennie, hogy milyen az
ember természete szerint, milyen lehet, milyennek kell lennie, hogy milyenek az emberek a
torténelmiik alapjan, hogy hogyan lehet 6ket egyesiteni és iranyitani — mindez Goethe szerint a
bolcsek joga €s kotelessége. Itt Platon azon felfogasahoz kapcsolodott Goethe, hogy az allamot
a filozofusoknak kell iranyitani, azaz a felismerd, atlatasra képes uralkodo szellemeknek. S
ahogyan Platon a Politeia-ban tette, ugy bizott a Vandorévek Goethéje is a kozosségneveld
foglalkozas egységében. Goethe mindenesetre nem volt olyan politikus szellem, mint Platon.
Az egyéntdl haladt a k6zosség felé, nem pedig a kozosségtol az egyén felé (Gundolf, 1922).
Lathatjuk tehat, hogy Goethe miivelddés-gondolata elészor a sokoldalu fejlddés

els6dlegességébdl indul ki, és ezzel egyiitt a nevelés genetikai irdnyultsagli modszerébdl, amely

25 1829-ben jelent meg Goethe Wilhelm Meister vindorévei c. regénye, amely formélis strukturajaban is kiilonbozik a Wilhelm
Meister tanuloévei c. miitdl, példaul azaltal is, hogy nem felelt meg a zart elbesz¢16i formaval szemben tamasztott elvarasoknak.
Diffuz sokalaktsaga, kisérleti jellegii, attekinthetetlen narrativ struktiraja miatt éles kritikaval illették Goethe miivét kortarsai.
Hofer (1999) megemliti, hogy még Thomas Mann is kritikus hangon beszélt a Vandorévekrdl: ,,Greisenavantgardismus”,
,hochmiides, wiirdevoll sklerotisches Sammelsurium”. Csak a legujabb kutatas ismerte fel a Vandorévek komplex epikus

sris

szovegalkotoi eljarasait a mai ember egyértelmiien a 20. szazad vivmanyai kdz¢ sorolja.
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minden kiils6 eldirdssal szemben a fejloddésben 1évo gyermek egyediségéhez kapcsolodik. Az
évek mulasaval egyre inkabb az a felfogés keriilt elétérbe Goethénél, hogy az ember sajat
egyediségét etikai-szocidlis vildgba helyezze, s az individualis sokszinliséget tudatosan a
szocialis egyoldalisagra korlatozza. Az a teljesség, amire minden miivelddésnek torekednie
kell, tényleges valosadgat mar nem az individuumban taldlja meg, hanem a sokasagban: Goethe
szamara a humanitas esztétikai idealjat egy 0j eszmény, a humanitas szocialis ideélja valtja fel.
Ha minden egyes ember ilyen kiteljesedést keres és valdsit meg a sajat sziikken behatarolt
szférajaban, megsziiletik benne és altala a teljesség, €és igy a 1ét igazi és 1ényegi formajanak

hordozéjava valik (Cassirer, 1932 idézi Ullrich, 1999).

Goethe megismerés-tere, nemcsak lato- és érzé tere, kitagul a Wahlverwandschaften
(Vonzdsok és valasztdasok) c. regényében, talhaladva az egyes emberek allapotain, feltételein,
tulajdonsagain, az emberi kornyezeten. A Tanuloévekkel Goethe megoldotta élmény-
problémajat, azaz hogy milyen moédon képezi magét az ember kdrnyezetében, kdrnyezete altal,
az emberekkel és az emberekkel valo kapcsolat révén. Gyorsan feltarult eldtte egy j probléma:
Mik azok a benne munkalkodé, de rajta tGlmutato, transzcendentalis hatalmak és térvények,
amelyeknek ala van rendelve? A Wahlverwandschaften (Vonzdsok és valasztasok) c. mi
megprobal erre valaszt adni. A metafizikai felismerés félelme és 6rdme manifesztalodik a
miiben: ha akarja az ember, ha nem, e hatalmak ala van rendelve. Miivészi modon
kikeriilhetetlen kell-torvényeknek (MuB-Gesetze) és nem erkdlcsileg megkovetelt kell-
torvényeknek (Soll-Gesetze) nevezi ezeket Goethe. Az egyes ember lemondasa e torvények

kovetkezménye, nem pedig tiltas (Gundolf, 1922).

Gundolf (1922) szerint Goethe célja a tényleges emberség és a torvény értelmében vett
emberség kozotti szakadék athidalasa volt: hogy az 6rok eszmék, térvények megtestesiiljenek
az ,,ember anyagisagban”. Ezek az elvarasok jutnak kifejezésre a Vandorévekben. A felismert
valos ¢és az elvart idealis, a sziikséges megismerése kozott, kozépiitt, a Ilehetséges
tartomanyaban mozognak ezek az elvarasok — mint minden igazi nevelés, amelynek célja, hogy
a meglévd anyagbdl egy, magabol ebbdl az anyagbdl levezetendd, altala kovetelendd vagy vele
egylitt definialt céllal jusson el az anyag és az eszk6zok tokéletes ismerete révén ehhez a célhoz
(Gundolf, 1922).

Goethe szamara lényeges, hogy az érzékelhetd anyagbdl, a tényleges emberbdl induljon
ki, és ne egy a priori, abszolut idealbol. Csak a sajat életén keresztiil jutott €letismerethez. Csak

emberismeretébdl vezette le a képzési folyamatokat és az ¢€lettorvényeket. Csak e torvények
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ismerete révén valhatott nevelévé. Ugyanez a szervezdelv fedezhetd fel pedagdgiai tartalmu
regényeinél is. A Vandorévek egyfeldl a Tanuloévek c. mire épiil, amelyben a valdsagos
tarsadalmat vilagképként mutatja, masfeldl pedig a Vonzdsok és valasztasokra, melyben az

emberi torténés orok torvényeit lattatja (Gundolf, 1922).

A Vandorévek pedagogiai célja egy természetes, emberhez mélto és Istent félo kozosség
alapjainak megmutatasa ¢€s kovetelése. Korabbi idealjat, a szEép-jo és nemesen ligyes egyének
harmonikus képzését nem adja fel, hanem eldfeltételként kezeli. Mivel az egyének abrazolasa
¢s képzése a Vandorévek eldtorténetéhez tartozik, kerek karakterek itt mar nem szerepelnek,
csupan a kozosség szamara érvényes tulajdonsagaikat €s cselekedeteiket mutatja meg Goethe.
Mar nem az egyszeri emberi entelechia hatdsdn vagy kisugdrzasan van a hangsuly, hanem
bizonyos létezési mdodok Osszefonddasai a fontosak. A kdzosséghez fiz6d6 viszony kertil
fokuszba, ami koré rendezddik minden: az érintettek léte, gondolkodasa, cselekvése, a
kozosségen kiviili egyéni emberi 1étrél valdo lemondas mellett. A személy lemond annak a
kornek a javara, melybe tudatosan és akaratlagosan 1€p be, ,.hivatdsos ember” lesz beldle. A
Vandorévek c. mli azért utopia, mert nem a valddit, hanem a helyeset mutatja be (Gundolf,
1922).

3.2.3. A klasszikus német filozofia képviseldinek pedagogiai gondolatai

3.2.3.1. Johann Gottlieb Fichte (1762-1814)

Fichte szegény csaladban sziiletett 1762-ban, Rammenauban. A kornyék egyik nemesi
szarmazasu embere figyelt fel a libdkra vigyazo gyermek kiemelkedd szonoki tehetségére,
valamint kiilonleges szellemi képességeire, és lehetdvé tette szamara a pfortai kolostori iskola
latogatasat. Jéndban €s Lipcsében, ahol kezdetben teologiat tanult, egyre inkdbb a szabad
tudomany elkotelezett hivévé valt a fiatal tehetség. 1790-ben Kant filozofidjanak
tanulmanyazasa forradalmasitotta gondolkodasat. Tobbszor felkereste a konigsbergi tudost,
majd 6t hét leforgasa alatt papirra vetette Versuch einer Kritik aller Offenbarung (Kisérlet
minden kinyilatkoztatds kritikdjara) c. els6 filozofiai irasat, mellyel elnyerte Kant elismerését
€s tamogatasat, és egyben azonnal hiressé is valt, ugyanis a kiad6é hibaja miatt névtelentil
megjelent, Kant szellemében megalkotott miivét eldszor Kantnak tulajdonitottak. Ziirichben
irta meg a francia forradalom eszméi altal inspiralt beszédeit Zuriickforderung der Denkfreiheit

von den Fiirsten Europas (A gondolatszabadsag visszakovetelése Europa fejedelmeitdl, akik azt
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eziddaig elnyomtdk) és Beitrdge zur Berichtigung der Urteile des Publikums (Adalékok a
kozonségnek a francia forradalomrol alkotott itélete helyesbitéséhez) cimmel, ugyancsak név

nélkiil (Vorlander, 1932).

1794-ben Reinhold kovetdjeként Jénaba hivtak, ahol kibontakoztatta ragyogo tanari és
ir61 tevékenységét, és ahol mar sajat filozofiai rendszerét adta eld, az 0. n. tudomanytant. Heves
természete, kozkedvelt vasarnapi eldadasai €s a kicsapongd egyetemistdk szokésainak
kritizalasa miatt személye koriil éles konfliktusok bontakoztak ki. Uber den Grund unseres
Glaubens an eine géttliche Weltregierung (A vilag isteni kormdnyzasaba vetett hitiink
alapjardl) c. tanulmanya miatt a Szasz Valasztofejedelemség ateizmus vadjaval illette, és
kénytelen volt 1799-ben Berlinbe tavozni, ahol meleg fogadtatasra és érdekl6d6 kozonségre lelt
(Vorldnder, 1932). 1800-ban megjelentek berlini korszakanak elsé mtivei: Die Bestimmung des
Menschen (Az ember rendeltetése) és Der geschlossene Handelsstaat (A zart kereskedéallam).
Berlinben intenziv kapcsolatot apolt a romantikus kor képviseldivel, Schleiermacherrel, Tieck-
kel és a Schlegel fivérekkel (Dénes, 1971). 1807-1808 telén megtartotta hires beszédeit a
Berlini Akadémian Reden an die deutsche Nation (Beszédek a német nemzethez) cimmel,
melyekben tiizes lelkesedéssel koveteli a nemzet megujulasat és a nevelés alapjaiban torténd
atalakitasat. A beszédek késobb konyv formajaban is megjelentek (Vorlander, 1932; Bollnow,
1972). Dénes (1971) kiemeli, hogy Fichte, a német nemzethez intézett gondolatai rendkiviil
hatasosak voltak, és ideoldgiai szempontbol elOkészitették a francia megszallas elleni
felszabadito haborukat. A tarsadalmi kommunikaciot formalo tevékenysége mellett 1810-ben
professzori kinevezést kapott az akkor megnyil6d berlini egyetemen, melynek elsé valasztott

rektora lett 1811-ben. 1814-ben hunyt el (Vorlander, 1932).

Fichte eredetileg Kant tanitdsabdl indult ki, majd késdbb mar biralta mesterét: az igazi,
kovetkezetes kriticizmust hianyolta nala (Németh & Pukanszky, 1999). Mesterének
rendszerébdl kikiiszobolte a materialista mozzanatot, nevezetesen a tudattol fiiggetleniil 1étezd
»maganval6” fogalmat, és ezzel dontd 1épést tett a szubjektiv idealizmus felé. Fichte szerint ,,az
egyediili realitas az abszolut én, az emberi Ontudat altalaban (nem a személyes, empirikus én),
mindaz pedig, ami az én-nel szemben 4ll, vagyis a nem-én fogalma ala esik, az én produktuma.”
(Dénes, 1971, p. 85.). Az abszolut én Fichte felfogasaban nem dologszeri, hanem a

cselekvéshez kotodik.

Fichte alaptétele a 1¢ét (Sein) és az ¢€let (Leben) ellentétparjaban jut kifejezésre. A 1ét

(Sein) stabil, merev, megvaltoztathatatlan, mig az élet (Leben) alland6 mozgéasban van, fluid, a
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valamivé valas, az egyik allapotbol a masik allapotba 1épés folyamatdban van. Az ember abban
kiilonbozik az 6t koriilvevd dolgoktdl, hogy az életet és a mozgast testesiti meg, igy soha nem
ragadhato meg merev létfogalmakkal. Ennek értelmében nem mondhatjuk azt, hogy az ember
,,van”, hiszen az ember ,,é1”. Az ember, mint élet (Leben) azonban nemcsak, hogy szemben all
a dolgokkal, tehat elkiiloniil az emberen kiviil 1évé dolgoktdl, hanem magaban hordozza azt a
veszélyt is, hogy a 1ét (Sein) allapotaba kertil, megmerevedik, és beliil elhal. Van tehat igazi,
azaz ¢l0 és nem igazi, azaz megmerevedett és beliil elhalt élet. Amennyiben az ember e beliil
elhalt élet allapotaban van, csak fel kell ébreszteni, hogy az igazi ¢let allapotaba kertiljon. Fichte
erkolcsi idealizmusa a beliil elhalt €let allapotanak kritikajan alapul. Az életteliség idealjanak
van egy aktiv vondsa, nevezetesen a cselekvés és a beliilrdl kiinduld tevékenység. A kiilvilag
ezzel szemben a puszta anyagba, a kotelességteljesitésbe siipped. Az ember tevékeny oldalanak
kiemelésében kereshetdk azok az impulzusok, amelyek hatdssal voltak Fichte koranak

pedagogiai gondolkodasara (Bollnow, 1977).

Miként fentebb is utaltunk ré, Fichte a nap6leoni uralom kdzvetlen nyomasa alatt sziiletd
Reden an die deutsche Nation c. miive pedagdgiai gondolatokat is tartalmazott. A politikai
szabadsag akarasa pedagogiai impulzussa is alakult nala, mikozben miivében magat az embert
helyezte ko6zéppontba. Fichte a politikai Osszeomlast nem csupan kiilsé véletlenként
interpretalta, hanem kora, voltaképpen a teljes emberiség erkdlcsi romlasanak
kovetkezményeként. Eppen ezért a szabadsigot az erkdlcsi megujhodas révén gondolta

megvalosithatonak.

A Reden an die deutsche Nation c¢. mi értékelése a pedagogia torténetében igen
ellentmondasos, hiszen a mindenkori politikai beallitottsagtol fliggden hol a hazafias lelkesedés
példaértékii dokumentumdanak tekintették, hol a ,rovidlatd” nacionalizmus termékeként
tartottak szamon. A mii tényleges jelent6ségét Fichte 1804-1805-ben tartott Grundziige des
gegenwidrtigen Zeitalters (A jelenlegi kor alapvondsai) c. eléadasainak fényében lattathatjuk. E
miiben ugyanis mar megjelenik az ember romlottsaganak és az erkdlcsi megujulas igényének a
probléméja. Fichte a romlottsag forrdsat az Onzésben fedezi fel. Torténelemfilozofiai
iranyultsagi koncepciojaban bemutatja, hogyan idegenedik el az ember eredeti 1ényegétdl, és
hogyan csap at az ellenkezé iranyba Onzésének legmagasabb fokan, mikozben az erkolesi
megujulas révén visszatér eredeti lényegéhez. Fichte nem egy masik népben, vagy egy masik
hatalomban latta az ellenséget, hanem abban az emberfelfogasban, amely a 18. szazad

felvilagusult szellemiségére jellemzd, és amely a boldogsagra valo egoisztikus torekvésben
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valosul meg. Fichte dualista emberfelfogasanak értelmében az ember az aldbbi dontéshelyzetbe

keriil: vagy megvalositja igaz 1ényegét, vagy a romlas allapotaba zuhan (Bollnow, 1977).

A fenti torténelemfilozofiai alapvetésekhez kapcsolodik a Reden an die deutsche Nation
c. mi, melyben Fichte a kiilsé 6sszeomlasban az 6nzés onmegsziintetését véli felfedezni, s ily
modon koranak nyomorasagaban reményt is érzékel. A német nép erkolcsi megujhodasat az 4j
nevelésben latja, melyet nemzeti nevelésnek nevez. Jelen 0sszefiiggésben fontos megjegyezni,
hogy Fichténél nem az alsébb néprétegek nevelésérdl van sz, miként példaul Pestalozzinal,
hanem a teljes német nép, tehat minden népréteg nevelésérdl besz¢l Fichte. E nemzeti nevelés
Iényegi eleme, hogy a fiatal generaciok nevelését teljes mértékben a csaladon kiviil képzeli el,
tiszta allami nevelés forméjaban, ugyanis a szliloket mar megrontotta a kor, és ettél meg kell
6vni a gyermekeket. Mindez a nagyvarosoktdl tavol, vidéki kornyezetben, szinte kiilonallo
allamként 1étezé neveldintézetekben valosithatd meg, ahol a gyermekek megismerhetik és
gyakorolhatjdk a mezdgazdasagi tevékenységeket, vagy a kézmiives tevékenységi formakat
(Bollnow, 1977). Fichte tehat kiszakitja neveltjeit koranak romlott tarsadalmabol, és
,belehelyezi Oket az eszményi német nemzeti kozosséget eldrevetitd kisebb tarsas
kozosségekbe, az allami neveldintézetek kozosségeibe, amelyek alkalmasak az Onzetlen

nemzeti és koz0sségi érzés kialakitasara.” (Dénes, 1971, p. 89.).

Fichte nem a kozakaratnak vald alarendelddést tartotta a nevelés f6 céljanak, mert a
koz0sség akarata is csak akkor erkolcsds, ha a jora iranyul (Dénes, 1971). A nemzeti nevelés
elvei szerint nem elegendd figyelmeztetni a gyermekeket, majd a végsé dontést rajuk hagyni,
hanem az ember bels6 1ényegét kell megragadni. Fichte az erds, tehat a j6 €s a rossz kozott mar
nem ingadoz6 akarat kifejlesztésével latja megvalosithatonak az ember belsé magvat megérintd
nevelést. Egy olyan megbizhat6 erkolesi akards a cél, amely az embert végigkéséri késdbbi
¢letében. Ebben ragadhaté meg a fichtei pedagogia 1ényege, amely hozzajarult a pedagogiai
gondolkodas fejlddésehez. Ez az alapgondolat azon a korabban bemutatott megfontolason
alapul, hogy az embernek két, merében ellentétes 1étallapota van: az egyik 1étallapot az 6nzés,
melyben az ember az élvezetre, a kellemes dolgokra, a sajat eldnyére gondol. Ezzel szemben
all az a masik allapot, amit az élet (Leben) fogalommal lehet leirni, és amely allapotban az
ember képes Onzetleniil odaadni magat egy dologért (Bollnow, 1977). Fichte abbodl indul ki,
hogy az ember képes az igazi szeretetre, a jOra, csupan a szeretet és a jO megélése miatt. A
nevelés elsddleges feladata Fichte szerint a k6zdsség minden tagjat a jonak dnmagaért vald

feltétlen akarasara alkalmassa tenni.
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A nemzeti pedagdgiat Bollnow (1977) a romantikus pedagogiai eszmekincs részének
nevezi. Kiilonlegességét abban latja, hogy az inkabb passziv, a dolgokat megtorténni hagyo
romantika aktiv szegmensének tekinthetd, illetve az egyén kozosséggel szembeni
kotelezettségét is fokuszba helyezi, mig a korai romantikus gondolkodok a klasszika felfogasat

kovetve inkabb az individuum nevelésére helyezik a hangsulyt.

A filozoéfiai idealizmus alapjainak megteremtdje, Fichte és Niethammer kortl
szervez0do fiatal filozofusok azon is munkalkodtak, hogy a nevelés tudomanyat vilagos
fogalmi alapokra helyezzék. A fogalmi vilagossadg egy tudomany targyainak vildgossagat is
jelenti. A Fichte és Niethammer altal kiadott Philosophisches Journal-ban egy sor olyan
kozlemény talalhatd, amelyek sikeresen kozelitettek ehhez a problémahoz. Herbart, aki az
1790-es években Jéndban tanult, Allgemeine Pddagogik c. 1806-ban megjelent mivében
talalnak visszhangra e gondolatok (Hammerstein és Herrmann, 2005). ,,A 19. sz. els6
¢évtizedeiben jelennek meg az elsd olyan mélyebb elméleti reflexidra utalé munkak, amelyek a
nevelés altalanos jelenségeivel, mélyebb elméleti dsszefiiggéseivel foglalkoznak.” (Németh &
Pukanszky, 2004, p. 19.). A kiemelkedd gondolkodok koziil mégis Herbart pedagdgiai
rendszere lett ismert és hosszu évtizedeken keresztiil meghatarozo. O volt az a pedagégus, aki

vilagos fogalmi rendszert teremtett az oktatasi €s nevelési torténések leirasara (Geiller, 1991).

3.2.3.2. Friedrich Wilhelm Johann Schelling (1775-1854)

Schelling 1775-ben sziiletett Leonbergben, egy pap fiaként. 16 évesen mar a nala 5 évvel
1d6sebb barataival (Hegellel és Holderlinnel) egyiitt a tiibingeni apatsag teologiahallgatoja volt.
1792-ben magiszteri fokozatot szerez. Kant, Spindza és Fichte filozofiajat tanulmanyozza, majd
Fichte rajongo6 kovetdje lesz. Lipcsében tanul természettudomanyokat, majd Goethe és Fichte
jovoltabol Jénaba hivjak professzornak. Itt alakul ki az a kor, amit ,,romantikus iskolanak”
(Schlegel fivérek, az élettarsaik, Novalis, Tieck, Steffens) szoktak nevezni, melynek vezetd

filozofusa lesz az ifja Schelling (Vorlidnder, 1932).

A filozofia proteusa Fichte-kovetobol természetfilozofus lesz, majd romantikus, aztan
az identitasfilozofia képviseldje, végiil misztikus. Egyik mlive sem tekinthet6 lezart egésznek,
am zsenialitasa sohasem volt kétséges. Csodagyerek, forradalmar szellemiségli egyetemista,

koravén ifju, aki 22 évesen mar Fichte mellett tevékenykedik, Goethe altal nagyra becsiilt
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természettudos, egy esztétikai elmélet uttord kimunkaldja, az idealista korszak egyik

legiigyesebb irdja. Schelling nevéhez egy 0j filozofiai kultara kotédik (Frank, 1985).

Els¢ irdsain Fichte hatdsa érezhetd. A filozofia igazi principiuma szamara az
objektumok vilagat Iétrehoz6 abszolut én, vagy a szabadsag. Schelling egy id6 elteltével nem
elégszik meg Fichte szubjektivitas-filozofidjaval. Fichte a természetet, mint filozofiai
objektumot majdhogynem figyelmen kiviil hagyta, vagy legfeljebb az emberi személyiség
eszkozének tekintette. Mivel Kant is csak a természet metafizikai kezdeti okait adta meg,
Schelling a Kant anyaga és az €16 organizmus kozotti Urt természetfilozofidjaval kivanta
kitolteni. Alapkérdése igy hangzik: Hogyan fliggnek Ossze az organikus és az anorganikus
jelenségek? Schelling természetfilozofidjanak alapelve abban rejlik, hogy a természetet egy
nagy organizmusnak, egy Osszefliggd rendszernek tekinti. A természet csak akkor értheté meg,
ha az emberrel azonos, a szellem hordozodja. A természet rendszere igy egyidejlileg a szellem
rendszere is. Az anyag szunnyadd szellem, éretlen intelligencia. A fejloddés az egymaéssal

szembenalld erdk kettdsségében rejlik (Vorlander, 1923).

A 25 éves Schelling 1888-ban adja ki System des transzendentalen Idealismus c. miivét,
melyben nem a természetbdl indul ki, hanem a fichtei alapokhoz visszatérve még egyszer az
én-bdl (a szubjektumbol), amely egy intellektualis szemlélet segitségével kdvetni tudja sajat
tevékenységét: az érzékeléstdl a szemléleten, a reflexion, az itéleten keresztiil az akaratig. Az
utdbbi segitségével hozunk dontéseket, és ennek révén valik objektivva a vilag. A mii gyakorlati
részét a torténelemfilozofia képezi. A torténelem az Abszolutum, nevezetesen a szubjektum-
amely kezdetben csak, mint sors vagy természet jelenik meg. Az elméleti ¢és a gyakorlati
szellem igazi harmoénidja ellenben csak a miivészetben valosul meg. A filozofia és a koltészet
a legvégsét és a legmagasabbat ragadja meg - a filozofia a gondolkodasban, a koltészet a
mivészi szemléletben. A miivészet filozotiaja ezért minden filozofia zarokdve, mert megnyitja

az ember szamadra a legszentebbet (Vorldnder, 1932).

Az identitas rendszere vagy az Abszolutum filozofidja Schelling filozofiai
tevékenységének korabbi szintjein is csirajaban jelen volt, am csak a Darstellung meines
Systems (Filozofiai rendszerem bemutatasa) C., 1801-ben megjelent miivében 1ép eld, mint
onall6 elv. Fichte tana szamara csak reflexio-filozofia, szubjektiv idealizmus, mig sajat, 1j
objektiv idealizmusa 6rdkre megsziintet minden dualizmust. Schelling ezzel Spindza kozelébe

keriil (Vorldnder, 1923).
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A Vorlesungen iiber die Methode des akademischen Studiums (Eléadasok az akadémiai
studium modszerérdl) Schelling egyik legvilagosabb irdsa. A tudas szamara azonos az
Abszolutum altal adott dstudéassal, mellyel minden filozéfianak kezdddnie kell, és amely végiil
a magaval valo azonossaghoz vezet. Az ehhez vezetd ut az intellektudlis szemlélédés, amely
koltészetet, alkotokészséget feltételez. A tudomany feladata nem a szaraz empiria, hanem a
magasabb szempontokbdl kiinduld konstrukcid. Minden dolog sziiletését Istenbdl vagy az

Abszolutumbol kell megérteni. (Vorlander, 1932).

A Fichte és Hegel arnyékaban ¢l6 Schelling a német romantika kiemelkedd
gondolkododja volt. A német romantikaban az esztétikai megnyilvanulas médiumma valik,
melyben megtorténik a vilag romantizasasa €s poetizalasa. A miivészet, a milivész privilégiuma,
hogy az Abszolutumot, a szellem ¢€s a természet, a véges és a végtelen, Isten és ember elveszitett
egységét abrazolja, €s a metafizikai egység szurrogatumaként az utolsé koherenciateremtd erd
legyen. Igy reagélt Schelling az érzékiség és az értelem, a természet és a szabadsag Kant és
Schiller szubjektiv idealizmusdban megjelend dilemmajara. Az identitasfilozofia
koncepciojaval Schelling objektiv idealizmusaban megsziinik a természet és a szellem kozotti
kiilonbség az Abszolitumban, mint a szubjektum ¢és az objektum identitdsdban. Az
Abszolitum, mint a szubjektum és az objektum tokéletes identitdsa csak az intellektudlis
szemléletben érhetd el. Mivel a reflektdld én szdmara nem lehetséges az Abszolutum
intellektudlis szemlélete, ugyanis az objektumban 1évd reflexi6 aktusit nem tudja potolni,
Schelling az esztétikat és a miivészetet vezette be médiumként, melyek lehetévé teszik az
Abszolutum objektiv prezentalhatosagat. A miivészet, mint esztétikai szemlélet objektivva valo

intellektudlis szemlélet. A miivészet az Abszolutum abrazolasi médiuma (Ehrenspeck, 1998).

A romantika gondolkodoéi az érzéki-értelmi egységet az esztétika kifejezddésében latjak.
A romantikat az elsd értelemkritikaként foghatjuk fel, mert szamara az egység csak negativan
abrazolhat6: a miivészeten, az irénidn, a fragmentumon keresztiil, az abrazolhatatlan
abrazolasaiban. A miivészet egyben az Abszolitum iranti vagy allandositasanak, a 1ét hianyat
megsziintetd végtelennek a médiuma. Igy sziiletik a miivészetvallas, melyben az esztétika
egységteremtd funkcidja révén az immanens transzcendencia, a belsé vilag megvaltdsanak
médiuma lesz. A miialkotas individualitdsa az ember individualitidsanak a reprezentacioja, €s a
képzés, mint ,,Istenné valas” esztétikai képzési feladattd torténik, amely tobbek kozott az
esztétikai szubjektivitdsdban mutatkozik meg. A miivészet mellett az organizmus az, amelyben
a természetesen objektiv és a természetesen szubjektiv kozotti szakadék megsziinni latszik

(Ehrenspeck, 1998).
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Schelling filozo6fidja kiilondsen Frobel pedagogiai gondolkodasara és a hosszu
szazadfordulon az életfilozofidra és a reformpedagodgidra hatott. E recepcionak kiilonds
jelentésége volt a gyermek ¢€s a gyermekség koncepcidja, a természetértelmezés, a
testértelmezés szempontjabol. A késébbiekben részletesen kitériink arra, hogy a romantikus
esztétikai toposzok a romantika koraban is megnyilvanulnak a természethez, a gyermekhez

fiz6d0 viszonyban.

3.2.3.3. Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831)

Hegel 1770-ben sziiletett, Stuttgartban magas rangu tisztviseld csaladbol. A testileg tigyetlen,
koravén, a szonoklat terén nem jeleskedd ifju teoldgiat tanult - miként Fichte és Schelling - a
tiibingeni apatsagban, melynek szellemiségétdl beliil eltavolodva a gogogségért, a francia
forradalomért és a panteizmusért rajongott. Kant miivei koziil a (A tiszta ész kritikaja) vonzotta,
illetve Schiller esztétikai tartalmu levelei is hatast gyakoroltak ra. Sikeres teologia vizsgéja utan
Bernben (1794-1797) és Frankfurtban (1797-1800) vallalt hazitanitoi allast. 1880-ban kezdte el
sajat filozofiai rendszerének kidolgozasat, mely mar nyers forméaban tartalmazta késébbi
rendszerének alaptézisét, miszerint az Abszolutum szellem, dialektikus természetii, azaz
folyamatos fejlédésben értelmezhets. 1801-ben Jénaban kezdte el magantanari tevékenységeét,
ahol kezdetben egyetemi baratjahoz, Schellinghez kapcsolodott, ahogyan Schelling Fichtéhez,
Fichte pedig Kanthoz. 1807-ben dolgozta ki els6, Onallé, nagy mivét, melynek cime
Phédnomenologie des Geistes (Szellem fenomenolégidja). A jénai csata utan, 1807 tavaszan
Bajororszagba koltozott, ahol a Bambergi Ujsagnal tevékenykedett, majd barati segitséggel a
niirnbergi gimnazium igazgatdi posztjat kapta meg. Ekkor irta masodik, Wissenschaft der Logik
(A4 logika tudomdnya) c. fomuivét, amely 1812 és 1816 kdzott jelent meg harom kotetben. 1816-
ban Heidelbergbe hivtak, ahol filozofia professzori allast kapott. Itt jelent meg rendszerének
elsd és egyetlen teljes kiadasa Enzyklopddie der philosophischen Wissenschaften im
Grundrissse (A filozofiai tudomanyok alapvonalai I-111.) cimmel. Miivének elészavaban a
romantikus gondolkodasmdd, a szkeptikus, kritikus szubjektivizmus ellen fordul, és kifejezésre
juttatja hitvallasat a konzervativ érziilet mellett. Politikai felfogasa az alkotmanyos monarchiat
¢lteti, ami a korabeli Németorszag vezet6 filozofusava teszi (Vorlander, 1932; Dénes, 1971).
Az G.n. hégeli iskola orgdnuma az 1827-ben alapitott Jahrbiicher fiir wissenschaftliche Kritik
volt. 1831-ben hunyt el Berlinben (Vorlander, 1932; Pukanszky & Németh, 1996).
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Hegel szerint a vilagon minden a fejlddés folyamataban van. Minden most jelen 1évo
mar a vilag kezdete 6ta megvolt csirdjaban. Minden fejlédési szakaszt teljesen végig kell jarni,
ezért az egyoldalusagok sziikségszeriiek, am azok csak akkor rosszak, ha megreked miattuk a
fejlodés. Minél erdsebb az egyoldalusag, annal biztosabban 6sszeomlik. Nemcsak a fejlodés
egy momentumardl van szo, hanem egyfajta mozgatorugordl is, ami a haborat a békébe, az
Oonkényt a torvénybe stb. billenti at. A szellem lényege a kettévalds, azonban ebbdl a
kettévalasbol ujra visszatér a szellem az eredeti egységhez. Minden fogalom, mivel véges,
onmaga megsziintetésé¢hez vezet, sajat ellentétébe csap at, igy keletkezik egy 1j fogalom,
amelynek az elsé fogalommal vald kapcsolddasabol megsziiletik egy magasabb egység, €s igy
megy minden tovabb a végtelenségig. Ez a dialektika egyben a 1ét sajat fejlodésének
kifejezodése. Ez a dialektikus fejlodés nemcsak a gondolatok sajatja, hanem a dolgoké is
(Vorlinder, 1932).2® Hegel rendszerében tehat kozponti jelentdsége van a fejlodés
gondolatanak, ami filozo6fidjanak leghaladébb vondsa is. Az emberiség fejlodésének, a
vilagtorténelemnek a folyamatat a szellem kibontakozasaban latja. A szellem 1ényege a
szabadsag, igy a vilagtorténelem voltaképpen a szabadsag fokozatos kibontakozasa,

ontudatosulasa (Dénes, 1971).

Hegel nevéhez nem kéthetd rendszeres, egységet alkotod pedagdgiai munka, ugyanakkor
tobb helyen targyal nevelést érintd kérdéseket. Filozofiai rendszerébdl logikusan kovetkezik,
hogy ha az emberiség fejlddése a szellem kibontakozasa, az dntudatosulas, a nevelés feladata
az egyeénben a szabadsag megvaldsulasdnak tdmogatasa. Mivel az ember természeténél fogva
nem az, aminek lennie kellene, Hegel ezt mondja, a pedagogiaval az embert erkdlcsdsebbé
tessziik, és megmutatjuk szamara az utat, hogy ujjasziilessen, azaz elsd természetét masodik
szellemi természetté valtoztassa at. A nevelés sziikségességét az indokolja, hogy ,,az ember
rendeltetése a tudatos erkodlcsiség fokara valo felemelkedés, és ezt a rendeltetését csak nevelés
utjan érheti el.” (Dénes, 1971, p. 97.) A nevelés korlatait abban latja Hegel, hogy az ember
bizonyos adottsagokat hoz magéval. Mivel Hegel a vilagfolyamatot az abszolut eszme
potencialis tartalmanak megvaldsulasaban latja, a neveléstdl is azt varja, hogy kibontakozzon

az, ami csiraszertien adott (Pukanszky & Németh,1996).

26 Fichte ota van jelen a német filozéfidban az a vagy, hogy megalkossanak egy mindent atfogd rendszert. Ez a torekvés
Hegelnél éri el cstcspontjat. Miként Spindza, Fichte és Schelling, Hegel is az Abszolttumbdl indul ki, &m az Abszolttum
szamara nem nyugvo egység (miként Schellingnél), hanem élet, fejlédés, szellem. Az Abszolutum, a vilag alapja az értelem,
az Orokkévalosagtol jelen 1évo eszme. Csak az eszme 1étezik mindig és igaz formaban, minden mas, ami értelmetlen, csak
atmeneti és latszolagos, egy megvalosulasi momentum (Vorldnder, 1932).
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A hegeli objektiv szellem kibontakozasanak legmagasabb foka az erkolcsiség, ami a
csalddban, a tarsadalomban, az 4llamban testesiii meg. Az éllam az erkdlcsi eszme
megvalosuldsa, melynek alapja az isteni akarat. Amennyiben az éllam az erkolcsiség
megvalosulasa, a nevelés feladata, hogy felkészitse az egyént az allami kozosségben valo

részvételre, az objektiv szellem értékeinek teljes elismerésére (Dénes, 1971).

A nevelés tényezdi koziil Hegel a csalddot, az allamot, az egyhazat és az életet nevezi
meg. Az egyéniség igényeit figyelembe vevd nevelés felfogasaval szemben Hegel a
kultiraszeriiség elvét emeli ki. Az egyetemes emberi értékek vilagdba valod felemelkedés
legfontosabb eszkozét az antik nyelvek és az irodalom tanulmanyozasaban latja. Ugy véli,
bizonyos mértékben mindenféle iskolaban kozvetiteni kell real és human ismereteket, am a
gimndziumban az antik tanulmanyozasan, a népiskoldkban és a realiskolakban a redl

ismeretanyagon kell, hogy legyen a hangsuly (Dénes, 1971).

Hegel nem tdmogatja a korabeli jatékos oktatas torekvéseit, sokkal fontosabbnak tartja
a tekintélyi elv érvényesiilését a tanitds folyamatdban. ,,A szellemi képzés mellett
legfontosabbnak az akarat nevelését tartja. A szabadon cselekvd, autonom személyiség
kialakitdsakor nem tartja mell6zhetének a kovetkezetes fegyelmezd eljardsokat sem.” — irja

Pukanszky és Németh (1996).

3.2.3.4. Johann Friedrich Herbart (1776-1841)

Johann Friedrich Herbart Oldenburgban sziiletett, s mar gimnaziumi tanulmanyai alatt
megismerte Kant filozofiajat. Eletrajzabol érdemes kiemelni, hogy 18 éves koraban
beiratkozott a jénai egyetemre, ahol hat szemeszteren keresztiil tanult. Szoros kapcsolatba
kertilt az akkor 35 éves Schillerrel, aki torténelem professzorként tevékenykedett a jénai
egyetemen, am Fichte ejtette igazdn amulatba, aki hallgatéi szeme lattara alkotta meg
tudomanytanat. 1797-1799 kozott, berni hazitanitdi évei alatt munkalja ki sajat rendszerét.
Ekkor latogat el Pestalozzihoz Burgdorfba.?’ A géttingeni egyetemen szerzett doktoratust

1803-ban, majd magantanarként oktatott filozofiat és pedagodgiat. Gottingenben 1806-ban

27 Herbart gondolkodasanak kozponti témai (a 1égkor hatasanak jelentsége az oktatasban és a nevelésben, az apa és az anya
altal kozvetitett érzések jelentsége, az érdeklédésrdl szolo tan) egyértelmiien Pestalozzi 6rokségére utalnak Herbart kozponti
pedagogiai célja, 6haja azonos Rousseau és Pestalozzi céljaval. Hogyan reagalnak a felndvekvok a tarsadalom hatasaira €s
kényszereire? Hogyan alakul a fejlodés az egyik és a masik helyzetben? Hogy kell egy nevelésnek kinéznie, hogy
individualitasok fejlddjenek? Hogyan vélik az ember emberré? (Geiller, 1991).
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keriilt kiadasra elsd nagyivii pedagogiai tanulmanya, az Allgemeine Pddagogik aus dem Zwecke
der Erziehung abgeleitet " (Altaldnos Pedagdgia). 1809-ben Konigsbergbe hivtak, és
kinevezték a konigsbergi egyetemre a filozofia és pedagdgia professzoranak, arra az egyetemre,
ahol egykor Kant is tanitott. Az altala alapitott pedagdgiai szeminarium vezetése mellett itt
a gyakorloiskola ("Didaktikai Intézet") munkdajat is irdnyitotta. 1833-ig tartd6 kelet-
poroszorszagi tartozkodasat egy nagyobb utazas szakitotta meg, amelynek soran talalkozott az
akkor 80 éves Goethével, tovabba Tieck-kel és Savigny-val, tovabba kapcsolatba keriilt
Wilhelm von Humboldttal is. 24 évig dolgozott Konigsbergben, majd visszatért Gottingenbe,
ahol még nyolc évet tevékenykedett. Itt tette kozzé 1835-ben az Umrifs pddagogischer
Vorlesungen (Pedagogiai eléaddasok vazlata) ciml alkotasat. 1841-ben halt meg (Vorlénder,
1932; Pukanszky & Németh, 1996).

Herbart sziiletésekor a felvildgosodas a csucspontjan volt: el6térbe keriiltek az egzakt
természettudomanyok, és elrehaladt a kisérleti kutatas. Ekkor jelent meg Kant Kritik der
reinen Vernunft (4 tiszta ész kritikdja) c¢. miive, melyben a konigsbergi tudos azt a kérdést
taglalja, hogy a tiszta észhez f{iz6d6 remények valdban beigazolddnak-e. Ezzel egyidében
elészor az ember természethez fiz6d6 viszonyaban, késébb az ember embertarsahoz fiiz6d6
kapcsolataban lassan érzékelhetové valt egy masik tendencia is: az a sokkal inkabb az érzés,
mint az értelem altal meghatarozott romantikus felfogas, aminek alapjan az én, mint kézponti
valosag, az individuum személyes viszonyulasa a vilaghoz, valamint a szemléletbe és az

€rzésbe beagyazott személyes megélés kertilt elétérbe (Geilller, 1991).

GeiBler (1991) ugy véli, Herbart 6tvozi mindkett6t: ismeri a felvilagosodas filozofiajat,
ugyanakkor Kant kovetdjeként annak kritikusa is. Lathatdo ugyanakkor az is, hogy Fichte
tanitvanyaként a romantikus gondolkodas kiilonboz6 aspektusaival is érintkezik. Ezek azok a
gondolkodasi mintazatok, melyek szintézisében formalddott pedagogiai rendszere. Ebben az
Osszefiiggésben emlitheté meg Pukanszky és Németh (1996) kijelentése, miszerint Herbart
kiilon érdeme, hogy egyensulyt teremtett az emberre €s a természetre vonatkozé tuddsanyag

kozvetitése terén.

Tanaraval, Fichtével vitdzva, a megismerhetd targy objektivitdsat nem a megismerd
személy szubjektivitdsdban keresi, hanem a kanti kritika ismeretében a targy targyiassagat
keresi az ember elétt megmutatkozo6 objektumban. Herbart filozo6fidja, valamint a filoz6fidjahoz
kapcsolddo pedagogiai kérdések erre az egy mondatra vezethetOk vissza: Hogyan lehetséges az

0sszhang a megismerd szubjektum és a megismerhetd objektum kozott? (Geiller, 1991).
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Herbart nem azt az utat valasztja, amelyet Kant nyomdokain halad6 Fichte, hanem egy
Kanton tilmutatd, masik wutat jelol ki maganak, mikézben Kant filoz6fidjanak
eszkozrendszerével megkérddjelezi a kanti pozicidt is. Herbart egy realisan adott targy
megismerhetdségébdl indul ki. A megismerhetdséghez képesnek kell lennie a megismerési
képességnek arra, hogy tapasztalatokat szerezzen, és a tapasztalatokat megismeréssé formalja,
azaz itéletet alkosson ¢s kovetkeztetéseket vonjon le, melyek az objektumrdl sz6lod
kijelentéseket tartalmazzak. Herbart ebb6l kovetkezden felteszi azt a kérdést, hogy eleve adott-
e egy ilyen megismerési képesség, vagy sziikség van egy pedagdgiai folyamatra az ilyen
fejlédéshez, melynek soran arra kell iigyelni, ami az itéloképességet arnyald szubjektiv
benyomasokbdl a megismerési folyamat részévé valik. Ez Herbart ismeretelméleti pozicidja,

annak pedagodgiai konzekvencidival (GeiBler, 1991).

Az ismeretelmélet persze nem valaszthato el a moralfilozo6fiatol. Kantnal e tekintetben
megmutatkozik a német idealizmus fejlddését meghatarozé ellentét. Az, ami a Kritik der reinen
Vernunft (Tiszta ész kritikdja) c. miiben rezignativ szinezetben tarul fel, nevezetesen, hogy az
ember képtelen tallépni sajat szubjektiv szemléletformain, a Kritik der praktischen Vernunft
(Gyakorlati ész kritikaja) c. miiben teljesen mas format 6lt, nevezetesen, hogy az emberi akarat
azért szabad, mert nem kauzalisan kotodik az (eleve) adott ismerethez. Az ismeretelméleti
rezignacio lenne a kiinduldpont és a vele szembeallitott moralfilozofia pedig a ,,mégis” lenne,
vagy Kant ismeretelméleti pozicioit kikeriilhetetlen konzekvencidknak kell tekinteni, melyeket
le kell vonni, ha az ember az akarat autonémiajahoz ragaszkodik? Fichte az egyik oldal mellett
dont: A tudoméanytan az érzékelésre valo tekintet nélkiil a priori vezethetd le, és ebbdl
kovetkezik, hogy az érzékelés mindsége a posteriori. Herbart pont az ellenkezdjét allitja:
Szerinte a tapasztalat a priori, az akarat dontései tekintetében is. Filozofiai tévedésnek és hibrid
szabadsagértelmezésnek tartja a tapasztalathoz kotott megismerés korlatozasanak akarasat,
annak érdekében, hogy az akarat dontésterét novelni tudjuk. Herbart szerint az akaratnak az

elézetes belatashoz kell kapcsolodnia, és azzal kapcsolatban is kell maradnia. - irja Geil3ler
(1991).

A fentiekbdl egy sor pedagdgiai kdvetkeztetés vonhato le. Ha korabban arra kerestiik a
valaszt, hogyan lehet tiszta belatasra jutni, és milyen specifikus pedagogiai beavatkozasok
sziikségesek ehhez, most az a kérdés, hogy hogyan kapcsolodik az akarat a belatashoz, illetve
van-e egyfajta eleve meglévd harmoénia, vagy sziikség van a pedagogiai segitségre. Herbartnal
anevelés és a képzés eredménye az a képesség, hogy az ember akaratat a belatas hatarozza meg

GeiBller (1991).
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A fentiekbdl is jol lathatd, hogy a kanti miivet tovabbvivé herbarti pedagogiaja
konzekvensen taplalkozik filozofiai reflexidibol. A sokoldalt, kiegyensulyozott érdekldédés,
mint pedagdgiai értékcél kijelolésével valaszolja meg azt az ismeretelméleti kérdést, hogy
hogyan valosul meg a tiszta belatas. A vezetésr6l (Zucht) szolo tanitassal és az erkolcsosség
karakterteremt6 erejének hangsulyozasaval felel arra a moralfilozofiai kérdésre, hogy hogyan

kapcsolodhat a szubjektum akarata az elézetes belatashoz (GeiBller, 1991).

GeiBler (1991) Kant filozofiai munkassaga mellett Herbart miivét a felvildgosodas
legnagyobb pedagogiai orokségének tartja. Ugy véli, Herbart minden emocionalis szinezettél,
reflektalatlan vagytol megszabaditja a megismerd és itélkez6 individuumot. Fontosnak tartja az
erkolesiség karakterformald erejének kimunkdldsat, melynek segitségével mindenki maga
kapcsolja hozzéd cselekvését a belatashoz. Elengedhetetlennek tartja a sokoldalu érdeklddés
kialakitasat, amely képes onalldan elemezni a tapasztalatokat, gy, hogy az individuum nincs
rdutalva az eldzetesen értelmezett kozvetitésre. Roviden fogalmazva: Herbart az individuum

realis 6nallosoddsa mellett foglal allast.

Pukénszky és Németh (1996) szerint Herbart a neveléstorténet egyik legkiemelkedébb
alakja. Neveléstana, melyben a nevelés céljat az etika, és az ahhoz vezetd utat a pszichologia
hatarozza meg, szilard filozofiai alapokra épiil. Oktatdsmodszertanaval €s rendszerelméletével
strukturdlta a korabban véletlenszertien miikodd tananyagkivalasztast €és az oktatasi
folyamatokat. Kiilon érdeme, hogy egyenstlyt teremtett az emberre és a természetre vonatkozo

tudasanyag kozvetitése terén.

3.2.3.5. Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834)

A német idealizmus egyik vezetd alakja, Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher teologus és
filozofus, lelkész csaladban sziiletett, Boroszloban. A kiilonlegesen tehetséges fii 1785-t6l
1787-ig a barby-i evangélikus kdzosség szeminariumaban nevelkedett. Az ott megtapasztalt
érzelmi élet jellege €s mindsége meghatarozta egész €letét, am koran felébredt vallasi kételyei
miatt inkdbb a szabad szellemi életet valasztotta. 1787-t61 1789-ig teologiat tanult Halléban,
majd a tanulmanyait kdvetd hazitanitoi és segédprédikatori éveiben ratalalt sajat allaspontjara,
melynek lényege a kritikus megfontoltsag és a kifinomult gondolkoddsmod kiegyenstilyozasa
a bensdséges vallasos érzelmi ¢€lettel. Kant utdn megismeri Jacobi irdsait, és késobb Spindzat is

tanulmanyozza. 1796-ban Berlinben megismerkedik az ottani romantikus korrel (Dilthey,
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1970). A Friedrich Schlegellel és Henriette Herz-cel folytatott levelezése plasztikusan mutatja
érzékeny kapcsolodasat a romantikus szellemiséghez (Meisner, 1922). Kés6bb Platonért
rajong, akinek a miiveit majdnem teljesen le is forditja. Ezek az elemek alkotjak vilagnézetét,
melynek magvat elsé két jelentds irasa is tartalmazza: Reden iiber die Religion an die
Gebildeten unter ihren Verdchtern (A vallasrol. Beszédek a miiveltekhez megvetdik kozott)
(1799), Monologen (Monologok) (1800). Elséként emlitett miive az 6rokre és végtelenre mutat,
aminek benniink 1év6 érzése a vallast jelenti, mig Monologok c. miive az individualizmust élteti.
Mikozben kifejezziikk onmagunkat, a rank jellemzé modon az emberiséget is abrazoljuk, és
hatunk masokra. Ebben a szellemben végezte Schleiermacher stolpei, hallei és berlini
prédikatori tevékenységét is. Miutan a francia uralom miatt tavozik Hallébol, Berlinben azon
férfiak koréhez tarsul, akik a nemzeti érzést erdsitik. Teologiai fomiive a Der christliche Glaube
(A keresztyén hit, 1821-1822.), filozéfiai fomiive a Grundlinien einer Kritik der bisherigen
Sittenlehre (4z eddigi erkolcstan kritikdajanak alapelvei, 1803) (Vorldander, 1932).

1804-t61 a halle-i egyetemen, 1810-t61 a berlini egyetemen folytatott oktatasi
tevékenysége keretében a teologia mellett a filozofiai tudomanyok széles spektruméval
foglalkozott?®; dialektikaval, etikaval, pszichologiaval, pedagodgiaval, allamelmélettel,
hermeneutikaval, esztétikaval és filozofiatorténettel, és szamtalan, részben részletesen

kidolgozott tervezetet hagyott hatra (Lehnerer, 1984).

Rudolf Eucken (1905) szerint Schleiermacher nem rendelkezett Hegel, Schelling és
Fichte athato, valtoztatd erejével, am frissességgel és természetességgel olvasztja be
egyediségébe a vilag gazdagsaganak minden hatésat, s ily mdédon ebbdl a szempontbdl is
szervesen kapcsolddik a romantikus gondolkodési stilushoz. A Iélek és a vildg kozotti
kommunikécioban kibontakozik egyfajta miivészi életfolyamat, amely minden merevséget
meglagyit, minden sokszinliséget 0Osszesz6, minden megfogant dolgot megnemesit.
Mindenekeldtt csodalatra méltd az a képesség, amely az - egyébként a vagy-vagy-ba torkolld -
ellentéteket a kolcsonds kiegészités viszonyaba szeliditi. Ebbol bontja ki Schleiermacher a
dialektikajat vagy a gondolkodds miivészetének tanat, az univerzalis miivészi individualitds

filozofigjat.

28 Schleiermacher tudomany- és ismeretelméletét a platoni dialektikaval alapozta meg. Nem a rendszer elvei érdekelték, hanem
a filozofalas milivészetét kutatta. A kiindulopont és a cél szdmara is a gondolkodas és a 1ét azonossaga, melyet azonban sosem
lehet teljesen elérni. Tudasunkban sokkal inkabb vagy a redlis faktor (a természet), vagy az idedlis faktor (a szellem) van
tulsulyban. Az emberben az organikus és az intellektualis funkcio (érzékelés és gondolkodas) ellentéte visszatérd. A realis
faktorrol vald tudas a fizika, az idealis faktorrol vald tudas az etika (Vorlénder, 1932).
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Mint fentebb is kifejtettiik, Schleiermacher vilagnézetét a spin6zizmus hatarozta meg,
amely kordnak vezérszellemeit is vonzotta. Itt is megmutatkozik erds vagya a minden ellentéten
feliillemelked6 egység irant, kirajzolddik tovabba az a vagy is, hogy az egyes ember be tudjon
¢épiilni a mindenség életébe, és érzékelhetd a vagyakozas az irant, hogy a 1ét foliilemelkedjen a
puszta emberi célok f6lé. Eucken (1905) tgy véli, Schleiermacher spindzizmusa nem csupan
utanzas, hanem sokkal inkabb egyfajta, a platoni gondolkodasmad altal 4talakitott spindzizmus.
Spindza merev, minden emberi érzést elutasitd rendszerébe meleg életet lehel Schleiermacher,
¢s egy ilyen ¢életbdl a valosag egyidejlileg miivészi format is merit. A miivészi szabadsag €s a
szellemi rugalmassag birodalmaba vald belépéssel a dolgok elidegenitik maguktol az anyag
minden nehézségét. A szellem gorog frissessége és szépsége egyik nagy gondolkodonal sem
¢ledt 0jja ugy, mint Schleiermachernél, aki a vallés és az etika teriiletén jelentOset alkotott, és

pedagogiai munkassaga is kimagaslo (Eucken, 1805).

A jelenkori filozofiai gondolkodok horizontjan vizsgalodva megemlithetjiik Weifs Janos
(2000) Schleiermacher-kutatasait, aki a schleiermacheri vallasfilozé6fiai koncepciot abban a
kontextusban helyezi el, amely a kanti filozofia koriili vitdban jott 1étre. Weiss Janos (2000)
egészen meglepo kijelentést tesz értekezésében Schleiermacher etikajarol. Véleménye szerint
Kant Kritik der reinen Vernunft c. miivének megjelenése utan az etikatorténet kovetkezo
kiemelkedé eseménye Schleiermacher Brouillon zur Ethik c. els6 rendszeres etikai tervezete,

amely voltaképpen a filoz6fus hallei egyetemi eléadéasainak vézlata volt.

Schleiermacher rendszeresen tartott pedagdgiai témaji eléadasokat. Johann Friedrich
Herbarttal (1776-1841) egyiitt a pedagogia, mint modern tudomany megalapitdjanak szamit.
1813/1814-ben és 1820/1821-ben, valamint 1826-ban Berlinben tartott el6adasai tilnyomorészt
jegyzetek rekonstrukcidiként allnak rendelkezésre, melyekben egy vilagos rendszerezé elv
fedezhetd fel. Pedagdgiarol sz6l6  eldadasainak  bels§ dinamikija  dialektikus
gondolkoddsmddjanak az eredménye. Ellentétes nézeteket, vitatott véleményeket kapcsol be a
tudomanyos diskurzus korébe. E dialektikus eljaras soran az akkori jelenben bevonta hallgatoit
és bevonja mindenkori olvas6it az altala felvetett problémak kibontdsaba. Miivében
feliilmulhatatlan reflexids szinten, csoddlatos éleslatdssal ragadja meg a nevelési cselekvés
problémait a modernitas koraban (Fuchs, 2015). Bar Platz 1849-ben kiadta Schleiermacher
pedagdgiai munkdjat, nem gyakorolhatott termékenyitd hatast szélesebb rétegekre, mert

idékozben Herbart pedagogidja emelkedik mind nagyobb tekintélyre.
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Ha a 20. szazad els6é negyedének horizontjan vizsgalédva kérdezziik Schleiermachert,
Else Wentscherrel (1928) megallapithatjuk, hogy kiilonds moédon olyan vonasokat fedezhetiink
fel nala, amelyek a 19-20. szazad forduldjanak legmodernebb gondolataival egyeznek meg. A
szecesszi0s mozgalom motivumaira emlékeztet Schleiermacher, amikor azt a kérdést teszi fel,
hogy igaza van-e annak, aki ugy fogja fel az egész gyermekkort, mint egyfajta jovObeni életre
valo felkésziilést. Tovabba megemliti azt a schleiermacheri gondolatot, mely szerint minden
pedagbgiai beavatkozas azt feltételezi, hogy egy jovObeni pillanatért felaldozunk egy adott

pillanatot. Ehhez azonban csak bizonyos feltételek mellett van jogunk.

Schleiermacher szerint a pedagogia az etika részteriilete, miként a politika is. ,,Mindkét
elmélet, a pedagogia ¢€s a politika teljes mértékben hat egymasra; mindkettd etikai tudomany,
¢s azonos modon kell kezelni 6ket” (Schleiermacher, 1902, p. 9., ford.: N. G.). Mindkett6t a jo
cselekvés elméleteként értelmezhetjiik. A pedagogia az érett €s felelosséget vallalo emberek és
a felndovekvd emberek kozott megvaldsuld cselekvés, melynek célja, hogy a felnovekvok a
nevelés ¢és a képzés altal ossztarsadalmi szempontbol értelmezett érettségre és feleldsségre
tegyenek szert, és egy magasabb erkolcsi szintre jussanak. A politika az érett és felelds felnottek
korében értelmezett cselekvés, tarsadalmi kontextusban. Schleiermacher a politika és a
pedagbdgia egymasrautaltsagardl beszél, illetve arrol, hogy kolesondsen fligg az egyik a
masiktol. A nevelés révén lehet megszerezni a politikai cselekvés képességét, és csak ezaltal
valik lehetségessé a politikai nyilvanossag és gyakorlat. A politika ebben az értelemben a
neveléstdl és a képzéstdl fiigg. Ha mas iranybol kozelitjiik meg a problémat, a politika nyitja
meg — vagy zarja el — a nevelés €s a képzés lehetdségeit €s jatéktereit. Frost (2017) is ramutat
arra, hogy Schleiermacher gondolatrendszerében egy kozélet sikeres erkdlcsisége azon mérhetd
le, mennyire jol koordinalt a pedagogia és a politika, és mennyire segiti egymast a két rendszer,
oly médon, hogy a pedagogiai jo és a politikai jo Gsszekapcsolodjon. Ha ez megtorténik,
1étrejon egy olyan egyensulyi allapot, melyben a politika értékei és normai olyanok, hogy azok
nevelési és képzési célokként etikai szempontbol is vallalhatok, illetve a nevelés és a képzés

értékei a politikdban ténylegesen le is csapddnak.

Schleiermacher ugy véli tovabb4, az emberi életben nem talaljuk meg a tokéletességet,
mert az emberi €let csak egyfajta kozelités a tokéletességhez. Mindazonaltal minél tokéletesebb
anagy ¢letkdzosségek szervezddése, annal nagyobb a harmonia az egész €s a kozosségek egyes
tagjai kozott, és anndl kevesebb ellenhatast kell gyakorolnia a nevelésnek. Ez forditva is igaz.
Itt is tetten érhetd az egyensuly elve: Amilyen mértékben csokken a pedagdgiai ellenhatés

sziikségessége, olyan mértékben ndé a tdmogatd pedagdgiai magatartas lehetdsége. ,,Minél
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tokéletesebb az Gssz-allapot, annal kevésbé sziikséges, hogy a tamogatas tudatos €s modszeres
legyen, mert ahol a nagy életk6zosségek teljes mértékben moralisan alakulnak ki, harmonianak
kell lenni koztiik, [...].” (Schleiermacher, 1902, p. 64., ford. N. G.). Egy ilyen ,,6ssz-allapotban”
az allam, az egyhdz, a tarsas ¢€let és a tudas terliletén minden erkolccsé valik. Schleiermacher
(1902, p. 64., ford.: N. G.) szerint: ,,ha ez az allapot fennmaradna, az idésebb generacionak a
fiatalabb generaciora gyakorolt hatdsa nem lenne mds, mint egy olyan erkoles kidramlésa,
amely kiilonleges elmélet és modszer nélkiil tud 1étezni; [...]”. Ez a hatds egy olyan, az
erkolcsiség eszméjének megfeleld viselkedés lenne, amely az idOsebb generacio fiatalabb
generacioval valo banasmaodjat jellemezné. E kozosségek tokéletességét két momentum teremti
meg: 1. a forma tokéletessége (az alkotmany, az allami berendezkedés) és 2. az egyes (ember)
megfelelése az egésznek. Minél inkébb egyensulyban van e kettd, annal tokéletesebb az allapot.
Ha nem valosul meg ez a tokéletes allapot, sziikségessé valik a nevelés. Minél nagyobb az tir
az egyes (ember) és az egész eszméje kozott, anndl sziikségesebbé valik a neveldi ellenhatas.
Minél kevésbé tokéletes az alkotmany, annal nagyobb sziikség van arra, hogy a fiatal generacio
kozelébe keriiljon valami, ami a tomegben nem lelhet6 fel, s mindez azért, hogy az alkotmény
tokéletesebb legyen. Schleiermacher voltaképpen kiegyenstilyozza az erkdlcsos és a
forradalmar ellentmondasat, amikor azt irja: ,,A nevelést ugy kell kialakitani, hogy mindkett6 a
legnagyobb harmoéniaban legyen, [...].” (Schleiermacher, 1902, p. 32., ford.: N. G.). A
fiatalsagnak tligyesen kell kapcsolodnia a készen taldlthoz, azaz a kulturalis 6rokséghez, és

ugyanolyan ligyesen, nagy erdvel kell hozzalatnia a feltaruld hianyossagok javitasahoz.

Schleiermacher 1826-os pedagdgiai eléadassorozatan a pedagogia tudomanyként vald
ujjaalapitasat azzal kezdi, hogy a nevel6i feladatot megfosztja szakmai jellegétol. Ennek alapjan
a pedagogia nem sziiléknek vagy tandroknak sz616 specialis elmélet, hanem sokkal inkabb egy
altalanos érdeklddésre szdmot tartd, alapvetd problémat vet fel: a generacidvaltast.
,» Tulajdonképpen mit akar kezdeni az id6sebb generacio a fiatalabb generacidoval? Hogyan fog
megfelelni a tevékenység a célnak, az eredmény a tevékenységnek? Az iddsebb és a fiatalabb
generacid viszonyara, nevezetesen arra, hogy milyen kotelessége van az egyiknek a masikkal
szemben, alapozunk mindent, ami ezen elmélet teriiletéhez tartozik™ (Schleiermacher, 1902, p.
5., ford.: N. G.). A generaciovaltas a kultara és a tarsadalom rendkiviil érzékeny toréspontja,
mert itt a korabban megteremtett forog kockan, €s a jovobeni fejlédés a tét. Az ember kulturara
és torténelemre vald nyitottsdga szempontjabol sziikség van tradicidkra és intézményekre,
melyeket azonban a felnévekvé generacio megkérddjelez vagy megvaltoztat. A kulturanak és

a tarsadalomnak két lehet6sége van: vagy magasabb szintre emelkedik, vagy hanyatlik.
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Schleiermacher e tekintetben is egy egyensulyi rendszerben értelmezett novekedésrol €s
csOkkenésrdl beszEl. Frost (2017) e kérdéskorre vonatkozo elemzésében kiilon kiemeli, hogy
ha egy tarsadalom tagjai valamit értékesnek, tovabbvitelre érdemesnek tartanak, akkor nem
lehet a véletlenre bizni, hogyan viszonyul ehhez a felndvekvd generacio. Ennek alapjan a
nevelés kozos érdek, és ez nemcsak a sziiloket és a tanarokat érinti, hanem az egész idésebb
generaciot, mint politikailag teljes mértékben felelds személyeket. Ez egyfajta reflexios kultirat
feltételez, melyben a nevelés célkitiizései, cselekvési moddjai és eredményei {itkdznek

egymassal. E nevelési reflexioba be kell vonni minden intézményt, csoportot, individuumot.

Schleiermacher a pedagogiat, mint tudomanyt etikailag alapozza meg, mert a felelosség
mértékének a jo kérdését teszi meg. Szamara az etika redltudomany, hiszen a jot nemcsak, mint
kell-igényt kell megalapoznia, hanem hozza kell jarulnia a megvalosulashoz is. A jo egy
vezéreszme, amely nem hatarolhaté el a torténelemtdl, a kulturatol és a tarsadalomtol.
Schleiermacher abbdl indul ki, hogy az ilyen célok akkor valdsulnak meg, ha a fesziiltséggel
teli ellentétek (a természet és az értelem, az individuum ¢€s a kdzosség) az értelmes €s tapintatos
egyesiilés folyamataba dgyazhatok (Frost, 2017). Schleiermacher szemléletmddja értelmében
az etika azt mondja meg, hogyan kell egy tarsadalom intézményeit a humanitas szellemében
strukturdlni és vezetni. Az etika ily mdédon a modern kultara filozofiaja, mert azt kutatja, hogyan

lehetséges a modernitas koriilményei k6zott az on- és vilagmiivelés (Frost, 2017).

Schleiermacher abbdl indul ki, hogy az ember egy olyan lény, aki 6Gnmagéban hordozza
fejlddésének elegendd okat, életének kezdetétdl a kiteljesedéséig. Ezt a szellemi élet fogalma
implikalja. ,,Ahol nincs meg az ilyen belsd ok, nem valtozik a szubjektum, vagy csak
mechanikusan valtozik.” (Schleiermacher, 1902, p. 6., ford.: N. G.). A romantika szellemében
Schleiermacher az embert mint idében 1étezé és valamivé vald 1ényt allando valtozasban,
folyamatban 1évOnek irja le, aki ,,szigortan véve egyik pillanatban sem ugyanaz, ami korabban
volt; a belsd élettevékenység is a valtozasnak vald kitettség allapotaban értelmezhetd.”
(Schleiermacher, 1902, p. 52., ford.: N. G.). Ez a szubjektum kiils6 hatasokra (k6zosség, vilag)
torténd fejlodését is jelenti. A belsd fejlodési elv és a kiilsé hatdsok kozotti relaciok végteleniil

kiillonbozoek lehetnek.

Schleiermacher azokkal a kérdésekkel is foglalkozik, hogy milyen hatast kell kivaltania
a pedagdgianak, illetve hogy milyen hatast tud kivaltani a pedagodgia. Az antropologiai
elofeltételek kérdése dont a pedagogia hatalmarol vagy tehetetlenségérdl. Eleve adottak-e, és

ha igen, akkor mennyiben adottak az individualis képességek és tulajdonsagok fejlédési
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lehetdségei, vagy ezek a fejlodési lehetdségek a nevelés fliggvényei? Schleiermacher ugy véli,
nem valaszolhatd6 meg e kérdés végérvényesen, hiszen sem elvekbdl nem lehet levezetni a
valaszt, sem pedig tapasztalati Uton nem lehet magyardzatot adni. E kérdésben is a
harmonizacio elve mellett dont Schleiermacher, amikor kimondja, hogy a nevelés, a kzosségek
¢s a tarsadalom fiatal emberekre gyakorolt hatasa nemcsak legitim, hanem elengedhetetlen is,
mert a mar kialakult szocidlis és kulturalis szint a személyes kibontakozast donté mddon
tdmogatja, és az egyes embert Osszekapcsolja a vildggal. Ebben az ember spontan és befogadoi

meghatarozottsagaban mind individuumkeént, mind k6zosségi 1ényként megmutatkozik (Frost,

2017).

Az onkibontakozas és a kiils6 hatds viszonyanak tgy kell valtoznia a nevelés soran,
hogy kezdetben a rahatas, késébb az Ontevékenység dominaljon. A nevelés célja nemcsak a
személyiség kibontakozasa kell, hogy legyen, hanem egyben a tarsadalmi erkolcsiség
megvalosulasaért torténd felelosségvallalas is. Ebben az értelemben jelenti ki Schleiermacher,
hogy a fiatalt az 4llamnak és a tarsadalomnak kell nevelni. A nevelésnek azonban nemcsak a
tradiciokat és a vivmanyokat kell tovabbvinnie, nemcsak a meglévét kell szolgalnia, hanem
lehetové kell tennie a kritikat is, és €16, jobbitod folyamatban valo cselekvésre kell felszolitania

(Frost, 2017).

Frost (2017) a schleiermacheri pedagdgia szivének nevezi a nevelési tevékenységekrol
sz6l0 tanitasat. Schleiermacher a neveldi cselekvés harom alapformajat kiilonbozteti meg:
megovas, ellenhatds és tdmogatis. A megovo tevékenység védi a gyermeket a karos kiilsd
hatasok ellen, mindazonaltal Schleiermacher nem tdamogatja — Rousseau-val ellentétben — az
alapvetOen izolald nevelést, hanem a tarsadalmi realitassal valo konfrontaciora batorit, olyan
mértékben, amilyen mértékben ezt a gyermek képességei megengedik. Schleiermacher
egyensuly-felfogasa egészen kiilonleges format 6lt, amikor arrol értekezik, hogy a nevelésnek
az élethez kell allnia. Ha valaminek talzottan tokéletes a formaja, akkor merevvé valhat, s a
tulzott merevség miatt eltorhet. ,,Ha a teljes élet azonosulna a neveléssel, ha a kornyezet
harmoniaban lenne a nevelés eszméjével, akkor is kétséges volna a siker, hiszen a friss, a
szabad, az €10, a kozvetlen eltiinne. Ha a szabadsag, az akarati tevékenység - amennyiben az
eredeti €s személyes - nem lehet egy altalanosan definialt rend ellenfénye, akkor nem
novekedhet; ily modon fejlédése nem zavartalan.” (Schleiermacher, 1902, p. 76., ford.: N. G.).
Ha megvalosulna a teljes megovas rendszere, akkor az, ami az egyik oldalon nyereség lenne,

elveszne a masik oldalon.
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Schleiermacher az 1d6 viszonylataban is megfogalmazta a megovas maximajat. A
nevelés végének az ideje annak a belatasa, hogy a nevelt milyen helyet foglal el az ¢letben, és
hogy milyen foku az akaratereje. Az erénynek és az értelemnek megfelelé modon fejlettnek
kell benne lennie. Amennyiben példaul az egyén nem ismeri a gonoszt, amely az ¢let eszméje
ellen hat, az a belatas hianya. ,,Ha a nézete helyes, ez olyan mértékben lesz az, amilyen
mértékben az egész eszméje felébred benne, és tudatosul benne a harc; ha hianyzik beldle a
gyakorlat és a kiizdelem, akkor az élet olyan harc elé allitja, melyhez még nem nétt fel”

(Schleiermacher, 1902, 78., ford.: N. G.).

A nevelésnek mindig akkor kell ellenhatast gyakorolnia, amikor a gyermeki
cselekvésben feliiti a fejét a gonosz. Nem tartja dontd momentumnak Schleiermacher, hogy a
gonosz a gyermekben eleve meglévé vagy kiviilrél jové. ,,Ha ezt az élet folyamaban, az
idébeliségben, a valamivé valasban szemléljiik, azt kell mondanunk, hogy az, amivé a
neveléstol eltekintve a nevelt minden pillanatban valik, két faktorbol all: a bensé életerobol és
a kiviilrdl ra hat6 er6bdl. Ez egy adott helyzet, amihez kapcsolodni tud a nevelés. Azonban
mivel az idébeliség teriiletén mindeniitt, ahol a kettdsség adott, lehetetlen egy abszolut
egyensuly létrejotte, ott, ahova a nevelésnek mindenkor kapcsolodnia kell, hol inkabb a nevelt
belsd tevékenységét, hol pedig a kiilsé hatast - ami vele torténik vagy megtortént - Kkell
figyelembe venni” (Schleiermacher, 1902, p. 61., ford.: N. G.). Mivel mind a bensd
tevékenységben, mind a kiilsd hatasban jelen lehet a jo és a gonosz, feltételezhetjiik, hogy a
nevelt bensd tevékenységében hol a tamogato, hol a gatlo hatas igénye 1ép fel. Ugyanigy van
ez a kiilsé hatés tekintetében is: hol tdmogatd, hol gatldo pedagogiai tevékenységet célszerii

gyakorolni. Ebben a konstellacioban is az egyenstly eszméjének érvényesiilését fedezhetjiik
fel.

Frost (2017) az ellenhatas problémakore kapcsan kifejti, hogy Schleiermacher
rendszerében a neveldi hatas csak a cselekvések kivitelezésére, jobb esetben az artikulélt
cselekvési szandékokra lehet hatdssal, de az akarat képzddésére soha, mert ez a szubjektum
sajat ontevékenységéhez kotddik. A biintetéseknek azért van csak korlatolt értelmiik, mert a
gyermek akaratat csak szankciondlt cselekvésre tudjdk iranyitani. Ertelmesebbnek tiinik az
alternativak felmutatasa, amelyek pozitiv cselekvési impulzusokhoz kotddnek. Ily modon a
tamogatas a legfontosabb neveldi tevékenységgé valik, mert a gyermek szabad, 6nallo

cselekvését segiti eld.
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Schleiermacher nagy jelentéséget tulajdonit a pedagogianak. Argumentaciéjaban nem a
modern mindenhatdsag-fantazia érzddik, hanem annak a véghetetlen felelosségnek a belatasa,
amely az erkolcsos életalakitds szempontjabol a pedagogia szamara adott. Itt bizonyithat a
humanitas, hiszen ,, [...] a nevelés elmélete az az elv, amib6l minden erkolcsi tokéletesedés
megvaldsulasanak ki kell indulnia. Az emberi élet szamara, az egész emberi képzés szamara
nincs jelentdsebb, mint a nevelés tokéletessége. A nevelésben elkdvetett hibak erdsitik az
emberi tokéletlenségeket. Ha mar nem hibazna el az ember a nevelésben a helyes utat, akkor
minden nehézség eltiinne, ami az emberi kozosségek minden teriiletén oly konnyen

megjelenik.” (Schleiermacher, 1902, p. 34., ford.: N. G.).

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy a fentebb felvazolt életutak tébb tekintetben jol
lattatjak a Goethe-kor fontos mentalitastorténeti aspektusait. A kirajzolodé szellemi
kapcsolodasok kijelolik annak a tudastranszfernek a terét, amelyben kibontakozhatott a kor
szellemisége. Az altalunk bemutatott alkotok a fennalld kiilonbségek, esetleges ellentétek
dacéra is Osszakapcsolodnak gondolati sikon, ami eldérevetiti, hogy nehéz éles hatirvonalat
huzni bizonyos iranyzatok kozott, s ily moédon nehéz definidlni, mit érthetiink a romantika

pedagbgiaja alatt.

3.3. A német romantika pedagodgiai valaszai a kor kihivasaira

3.3.1. A német romantika terének jellemzdi

A német romantikar6l sz6lo tudoméanyos irodalom konyvtarakat tolt meg. A kiilonbozd
értelmezések, értékelések az adott kor tudati horizontjatol fliiggéen mas és mas hangsulyokat

lattatnak.?® A romantika (1790-1840), melyet tobben a klasszika ellendramlatanak tartanak®, a

2 Jelentds kiilonbségekkel szembesiiliink a szakirodalomban a romantikaértelmezés terén. Felvetédik a kérdés, 1étezik-e
egyaltalan a romantika, hiszen egy korszakot jelol6 fogalom stilisztikai és tematikus egységességet feltételez. Schmitz-Emans
(2007) szerint a romantika fogalom olyannyira polivalens, hogy pontos meghatarozasara nem is vallalkozhatunk, sokkal inkabb
programadé irdnyzatként kell értelmezniink. A német romantika elméleti megalapozasahoz olyan irasok is hozzajarultak,
amelyekben a romantika kifejezés elé sem fordul, mindazonaltal programado szovegekként értelmezhetdk. Vitatott tovabba, ki
tartozik a romantikus szerzok soraba. Szélséséges példaként emlithetjiik, hogy mig a nem német nyelvteriileteken gyakran a
romantikahoz soroljak Schillert és Goethét, a német irodalomtorténeti szakirok egyértelmiien a német klasszika képvisel6iként
beszélnek a két koltdoriasrol. Valoban indokolt azonban a klasszika és a romantika hatdrmezsgyéjén mozgd Jean Pault,
Friedrich Holderlint, Heinrich von Kleistot kdrbelengé besorolasi bizonytalansag. Tény, hogy az utolsod kétszaz év egyik
legnagyobb hatasu tudattorténeti és miivelddéstorténeti valtasaval allunk szemben. E sokarcu, ellentmondasokkal terhelt
iranyzat mast jelentett orszagonként, orszagrészenként, mast az egyes miivészeti agakban, s mast az egyes egymast kovetd
évtizedekben (Németh, 1978).

30 Németh (1978) ezirdnyt megallapitasait mértékadonak tekintve, abbél indulunki ki, hogy a romantika nem ellenlabasa volt
a klasszikdnak, hanem bomlasanak sziikségszerii kovetkezménye. Kiilonosen az els6 nemzedék korében voltak olyan
romantikusok, akik rajongtak a klasszika tanai irant. Els6sorban Goethe, a nagy ,,életmester” allt csodalatuk kézéppontjaban.
Az a Goethe, az a Wilhelm Meister, akiben mindazok az ellentmondésok, amelyeket még a felvilagosodas kora is vagy 6rok
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felvilagosodassal, valamint a felvilagosodas kovetkezményeivel valo kritikus szembenézés
korszaka, egyfajta reakcio volt a vilag mitosztalanitasara, melyet a felvilagosodas inditott el. A
romantika esetében, miként a felvilagosodas esetében is, egy nemzeteken ativeld, egész
Eurdpaban megfigyelhetd jelenségrol van szo. Jelen fejezetben azokat a szempontokat (német
vonatkozasok, filozoéfiai, de sokkal inkédbb pedagogiai megfontolasok) emeljiik ki, amelyek

kutatasunk szempontjabol relevansak.

A német polgarsag emancipacidja és kialakulasa biztositotta azt a hatteret, amely eldtt
az ember képzésének vonatkozdsaban az esztétika és a miivészet felértékelddhetett. A francia

81 kovetkeztében az

forradalom eszméivel valod taldlkozads ¢&s intenziv foglalkozas
individualizacios folyamat nemcsak a polgari réteg képviseldinek korében indult el, hanem a
nemesi rétegben is megfigyelhetd volt ez a tendencia. A 18. szazad végén divatos szalonokban
polgarok ¢és nemesek egyarant kotetleniil és szabadon kifejthették véleményiiket irodalmi,
miivészeti és részben politikai témakrol is. A felvildgosult olvasotarsasagokkal ellentétben ndk,
elsdsorban olyan zsidd szarmazast ndk szervezték ezeket az Osszejoveteleket, akik megfeleld
privat teret tudtak teremteni, és gondoskodni tudtak a nagyszamu vendégsereg szinvonalas
vendéglatasarol (Diilmen, 2001, 2002). A német romantika terében fellehetd egyfajta
intézményellenes habitus, valamint az uralkodé norméknak, szabalyoknak val6 ellenszegiilés,
ami példaul a generacios konfliktusban, az 0j életformak kialakitasaban, az 0 politikai és

tarsadalmi koncepciokrol valo eszmecserékben mutatkozik meg (Diilmen, 2001).

A német romantika tovabbi fontos jellemzdje a természethez vald szoros kapcsolodas,
valamint az 1j, transzcendentalis igazsagok, amelyeket a kor horizontjan egyébként is jelenlévo
metafizikai, panteista €s isteni elv mellett olyan szurrogdtumként is értelmezhetd formakban
keresték, mint a romantikus szerelem, a természet s a miivészet. Az esztétika volt az a médium,

amelyben a vildg romantizalasa és poetizalasa megtorténhetett. A romantika ,,egy olyan

emberi kettdsségnek, vagy a miiveltségi fokok kdvetkezményeinek vélt, harméniaban oldodtak fel. A klasszika a napi életet a
végtelen torténeti egyetemesség tavlataba tudta helyezni, s ezért nyugodt biztonsaggal bant a napi tényekkel. A romantika az
élettények viszonylagossagatol s feloldhatatlan ellentmondasaitol letaglozva, kétségbeesetten kereste az egyetemesség
végtelenségének a lehetdségeét.

31 A francia forradalom még a szélséradikalizmusig hatd eszméi lelkes fogadtatasra talaltak kiilondsen a német liberalis
polgarsag korében. A polgarsag, de a nemesség nagy része is fogékonnya valt a felvilagosodas eszméire, s nemcsak részesévé
valt a nagy eurdpai eszmedramlatnak, de tevékeny fejlesztdjévé is . ,,A tovabbfejlesztés mindenekelott a torténelem ¢€s a jelen,
p. 11.). A német klasszika goethei vildga, a Sturm und Drang viharai utan ennek az dsszhangnak a jegyében bontakoztatta ki a
személyiség aranyos, egyensulyos, céliranyos tudatat és akarasat. Az autonom tarsadalmi és torténeti ember megvalositasara
toré német polgar a francia forradalomban latta vagyai megvaldsitasanak lehetdségét, am a forradalom radikalizalodasa, majd
Napoleon hatalmi terjeszkedése miatt zavara egyre nagyobb lett, majd kidbrandulasba torkollt (Németh, 1978).
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korszakot, vagy kulturalis konstellaciot jelol, amelynek kozéppontjdban a miivészet all:
politikai utopidk, humanista eszmék, szocidlis félelmek egyiittese ez, melyekre a miivészet,
mint médium segitségével reflektalnak.” — irja Held (2001, p. 15.). A kutatok alapvetden
egyetértenek abban, hogy a romantika a miivészet teriiletén, ezen beliil is a zene és az irodalom
terliletén adta a legtobbet. Amit egyéb teriileteken értékeset alkotott, részint azt is a miivészeten
és a mivészetelméleten keresztiil adta, részint a miivészethez és a miivészetelmélethez is kotve.
(Németh, 1978). Ebben az 0Osszefliggésben utalhatunk az elfojtott lelki tartalmak
felszinrehozésara, a test felszabaditdsara a fegyelmezett 61t6zkddési szabalyok alol, vagy az
olyan tudatformak elismerésére, mint példaul az alom, vagy barmi, amit elfed az ember.
Németh (1978, p. 25.) szerint ,,A német romantika vilagtorténeti jelentdsége mindenekeldtt
abban all, hogy a kanti kriticizmus szellemében — feloldva minden athagyomanyozott moralis,
viselkedési és gondolati koteléktdl -, az intuicionizmus jegyében, a képzelet és eszmélet
monomadnias Ongyotrd kutatészenvedélyével az emberi 1éleknek oly teriileteiig merészkedett el,
ameddig csak egy szazad multan jutott el a tudomanyos-lélektani gondolkodas.” Ami a
természethez fiiz6d6 viszonyt jelenti, kimondhatjuk, hogy a romantika az tjkori
természettudomanyok mechanisztikus természetképe ellen irdnyult. A romantikdban a
természet nemcsak mint objektum jelenik meg, hanem szubjektumként, szinte ¢él6
személyiségként 1ép fel. A koltd €s a milivész az a személy, aki valoban képes megismerni a

természetet, hozzafér annak 1ényegéhez, és részesiil annak igazsagaban. 2

Tovabbi lényeges romantikus elem, hogy el6térbe keriil az ember szubjektivitasa és
individualitasa. Fontossa valnak az emberi kapcsolatformak: a szeretet, a baratsag, a

kozosség.3® Ezek az elképzelések nemcsak személyes jelentéséggel birtak, hanem politikai

32 A romantika elsé korszakdban a koltd volt a tulajdonképpeni ,,teljes ember”, mert 6 volt képes megteremteni a kapcsolatot
az ,,6s-alappal”, ami minden 1étez egységét képezi.” — irja Franz (1937, p. 59.) a pedagogiai tartalmakat kozvetité romantikus
irodalmi alkotasokrol sz616 munkajaban, amelyben pregnansan elkiiloniil a korai és a kései romantika emberképe. A romantika
korai szakasza majdnem minden regényének fészerepléje miivész volt. Ez a kései szakaszra is érvényes, am az azonossag csak
formailag maradt meg. A koltészet mélyebb, metafizikai lényege elveszett. Az arra hivatott kolt6 veszitett magikus-profétikus
megnyilvanitsa, tudatossa tétele, pedagdgiai funkcid lett. A kolté szerencsés esetben jobba teszi az embereket vagy az olvasok
joérzését fokozza. A koltészet és a cselekvo élet elkiilonitése elutasitasra keriil. Megvaltozik a teljes vilagszemlélet: a vilag
Iényege mar nem a nagy torténelmi dsalap, hanem a torténelmi események normalis, kisebb 1éptékii lefolyasa. A ,,csak-kolts”
deklasszalt elemmé valik, aki leveti papi ruhajat, és azokon él9skddik, akik ,.értelmesen” tevékenykednek és alkotnak. Mig a
koltészet és az élet a korai romantikaban elvalaszthatatlan volt, hiszen a kdltészet a legeredend6bb emberi tevékenység, a kései
iddszakban nevetség targya lesz (Franz, 1937).

33 Jelen osszefliggésben fontosnak tartjuk kozolni Franz (1927) differencialt gondolatmenetét, aki kiemeli, hogy Az ,.ember-
ember, ember-kornyezet viszonyrendszerében” is valtozas érzékelhetd. A korai romantikus ember viszonyulasa az individudlis
Te fogalmahoz figyelemre méltd. Ahol nem dologhoz vagy tarsadalomhoz kotédd a kapcsolat, hanem személyhez, ott
komolyan veszi a vilagot a korai romantika embere. A Te-t61 valo kiilonbozés altal talal vissza az individualizacios folyamatban
1év6 ember 6nmagahoz. A korai romantika embere szdmara a maganyossag metafizikai probléma. A kései romantika embere
nem olyan intenzitassal éli ezt mar meg, szaméara mindez mar csak koltéi motivum. Gyengiil az a késztetés, hogy az ember
kibeszélje magat, és ily modon az En és Te kozotti hatart elmossa. Ehelyett a beszélgetések mar csak kozlések, metafizikai
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relevanciajuk is volt, hiszen egy jobb tarsadalom kimunkalasat céloztdk meg. Mindezt meg is
¢ltek az exkluziv romantikus korokben. A sajat individualitds tudatos elismerése, a
kényszerektdl és hagyomanyoktél mentes szabad élet élvezete mindenekel6tt olyan fiatal
muvészek kis csoportjat, a jénai romantikusokat érintette, akik miiveikkel és életmodjukkal
bizonyitottdk az individualitds térnyerését. Az intellektudlis egylitmiikodés otlete Friedrich
Schlegeltdl szarmazik, aki az életét csak a baratai korében tudta elképzelni. Az, ami Jéndban
kialakult, egy kotetlen vita- és barati kor volt a Schlegel fivérek és élettarsaik hazaban, ahol
szenvedélyesen alkoto, filozofalo emberek gytiltek dssze. Miként Diilmen (2001, p. 270.) irja:
»Az egylittfilozofalas (Symphilosophieren, N.G.), amely az egylittlétezést (Symexistieren,
N.G.), az egyiittlustalkodast (Symfaulenzen, N.G.) foglalta magaba, Friedrich Schlegel oGtlete
volt.” Novalis és Schleiermacher is lelkesedett az otletért, bar Schleiermacher - annak ellenére,
hogy Berlinben ,,szellemi hazassagot” kotott Schlegellel - egyetlen egyszer sem latogatott el
Jénaba (Diilmen, 2001).

Mig a felvilagosodas eszmekdrében az értelem fénye volt az idedl, a romantikdban a
félhomaly, a lélek nehezen kifiirkészhetd tartomanya keriilt el6térbe. Az éjszaka, a halal, a
tudattalan, az 4lom, a fantasztikum témai valtak popularissa, illetve a koltészet, a zene, a
festészet targyava. Példaként emlithetjiik Caspar David Friedrich Méonch am Meer (Szerzetes a
tengernél) c. alkotasat, amely csodalatos festdi reflexié minden f6ldi dolog mulandosagara.
Nem az ikonografiai tradicié megszokott szimbolumaival (halalfej, homokora, tiikor) operal az
alkotd, hanem a zsaner- ¢és tajfestészet eszkoztarabol kolcsonzott motivumokkal, amelyek
jelentéstartalommal toltenek fel hangulati motivumokat: a gondolataiba meriil6, sétalo ember
maganyossaga, aki szerzetesként a bensdségességet €s a kontemplativ életet reprezentalja, a
tenger félelmet keltd végtelensége, ami sotét szakadékként jelenik meg, mikdzben a horizont
folott lathatd fénysav, vagy a kép felsé részén felszakadozd felhdk a remény hordozoiként

értelmezhetok (Held, 2003).

A romantikaban kéz a kézben jartak a progressziv és a regressziv tendencidk: mind a
progressziv, azaz korai, mind a modernellenes, reakcids, azaz kései romantikaban megtalalhat6
egyfajta forradalmi felfogas a tarsadalom, a politika, a maganélet megujulasat illetden,

ugyanakkor artikulalodik az Istennel, a természettel és a néppel vald (elveszett) egység

értelmiik megsziinik. A baratsag és a szerelmi kotédés sem metafizikai sziikséglet mar. Az a vagy, hogy teljesen odaadjuk
magunkat a baratunknak, szerelmiinknek, szintén gyengiil. A kapcsolatokban inkabb az intézményesiilt formak erdsodnek
(Franz, 1937).
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ujramegtalalasanak vagya is. Németh (1978) is az elveszett egyensuly keresésérdl beszél,
amikor a romantika lényegi momentumat kivanja megragadni. A kései romantika kifejezetten
szentimentalis oldalahoz tartozott, hogy képviseldi a protestantizmus altal szétszakitott
egységes hit visszaallitasara vagytak, ami a katolicizmus idealizaldsahoz, valamint ahhoz a
kisérlethez vezetett, hogy egy nép egységét nyelvébdl, mitoszaibol, mondaibdl rekonstrualjak,

1.3* A romantika progressziv tendencidinak méltatisira

a kozépkor, mint aranykor stilizalasava
a hosszl szdzadforduldon, majd a posztmodern vita keretében keriilt sor. Kiilonosen a korai
romantika néhany elemét emelték ki: felétékelodtek a mitoszok, a specifikus esztétikai
szubjektivitas egyre nagyobb figyelmet kapott. Held (2003, p. 88.) kifejti, hogy a romantikus
miivészetkritika a miivet onmagaval és onmagarol sz616 dialdogussa alakitja at, és ezaltal elindit
egy végtelen reflexios folyamatot, ami mar nem engedi meg, hogy a kiilonb6zo kép-, szoveg-

¢s realitasszintek kozott kiillonbséget tegylink. ,,A miivészet tiikkdrtermében a realitds tiszta

virtualitdsban olddodik fel (ez nem posztmodern, hanem eredeti romantikus gondolat).”

A polgari tarsadalomra val6 4tallas €s az individuum ndvekvd szabadsaga okozta azt a
politikai és gazdasagi krizist, amelyre a romantika reagalt. A romantikusok koziil sokan a
kiilonboz6 rendszereknek vald alarendeltség ellen, az individuum szabadsagaért kiizdottek. A
romantikat tobbek kozott az teszi izgalmassa, hogy ez az individualitas egyiitt jart a nagy, teljes
egységben 1étezés iranti vaggyal, az individuum természetben, Istenben vagy a népben valo
feloldodasanak igényével. A romantikus miivész, mint zseni alkalmas volt az abszolut, a
mivészet és az élet egységének abrazolasara, hiszen rendelkezett azzal a privilégiummal, hogy

koherenciateremtd tényezo6 legyen (Held, 2003).

Mentalitastorténeti szempontbdl fontos tény, hogy a vizsgalt korszakban elkezdddott az
addig toretlen értelemhitben és a felvilagosodas maximaiban valo kételkedés. A romantika a
felvilagosodas ,,elkoszolodott” eszméivel valdo szembenallasbol is sziiletett (Németh, 1978).
Ebben a krizishelyzetben bontakozott ki az a Kant filozofidjaval valo intenziv foglalkozas,
melynek fobb, a pedagogiai gondolkodasra vonatkozo diskurzuselemeit a 3.2. szamozast

fejezetben vazlatosan ismertettiik.

3 A szakirodalomban gyakran hivatkoznak a romantika kdzépkorkultuszara, melyet némelyek ugy értelmeztek, hogy a
kozépkor rendi tarsadalmat, gondviselési torténetszemléletét, hierarchikus vilagképét kivantak vissza a romantikusok. Németh
G. Béla véleményét mértékadonak tekintve, megfogalmazhatjuk, hogy ,,a romantikusok a kézépkort nem, mint feltijitando
tarsadalmi képletet, hanem mint jelképet kezelték” (Németh, 1978, p. 27.). A transzcendentalis dialektika megvalositasanak
jelképeit nemcsak a kozépkorban keresték a romantikusok, hanem az orientalis kultuszok vilagaban és a panteisztikus
természetmitologiaban is. Ezek a jellemvonasok a romantika mindharom torténeti szakaszara jellemzdek, azzal a fenntartéssal,
hogy mértékiik korszakonként és szerzdk tekintetében is eltérd.
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3.3.1.1. A német romantika filozofiai hattere

A német romantika az evilagi ember lelki ellentmondasainak s dialektikus
egyensulytorekvéseinek miivészete. A romantika az europai tudattorténet egyik nagy valsagos
korszaka volt, melyben a két nagy, ujkori gondolkodo, Kant és Hegel végezte el a szembesitést.
Kant kriticizmusa minden addigi gondolkodas igazolhatosagat kétségbe vonta. A romantika a
tarsadalom tudatfejlodésének e kétségallapotaban sziiletett, s minden erdfeszitése arra iranyult,
hogy urré legyen ezen az allapoton. Szinte minden térekvésében jelen volt az a mozzanat, amely
Hegel dialektikus gondolkodasdban nyilvanult meg a legeredményesebben. A romantikus
miuvészet az ellentétek egyenstulyos egységének tekintette a vilagot. Olyan ellentétes vonasait
hozta fel az egyensulyteremtés torekvése a 1éleknek, amelyrdl addig tudomast sem mert venni
az értelem. Az ellentéteket nem kiiktatni, hanem egymasba épitve kivanta meghaladni. A tudat
egyensulyat a muvészetben vélte megteremteni. A romantika is a dialektikat kereste, s

szamtalan valfajat ki is munkalta (Németh, 1978).

A romantikus generacié kiildetése az volt, hogy a humanizmus Kant altal meghuzott
klasszikus hatarat ( ,,Nach driiben ist die Aussicht uns verrannt.”’) felrobbantsa. Mig Kant
elzarta az ember eldl a metafizikdba vezetd utat, a romantikus filozofia pontosan Kant
forditottja. Kant ismeretelméleti felfedezését nem a klasszikus onkorlatozas alapjava, hanem

forditva, egy 0j eszkozzé tette, amely az dnkorlatozast megsziinteti.®®

Kant ,,romantizalasa” egyfeldl a fichtei tudoménytan abszolut idealizmusdban, masfeldl
Schelling identitasfilozofidjaban tortént meg. Az a fichtei elképzelés, hogy a jelenségvilag a
szellem teremtménye, a jénai korai romantikusok vilagszemléletét, életérzését jelentds
mértékben meghatarozta. Olyan természetfolotti, szellemi vilag fikciojat alkotta meg, amely
csak a legtisztdbb bensd intellektudlis szemlélettel ragadhat6 meg.%® Schelling
természetfilozofiai tézise, mely szerint a tevékeny természet a lathato szellem, a szellem pedig
a lathatatlan természet, a természettel vald egység romantikus érzésének és az emberi 1élek
mélységeihez valo odafordulds gondolati eldfeltétele. Schelling szdmara a természetben €s az

emberben haté szellemi potencidk legmagasabb szintje a mivészet. A felvilagosult

35 Kant a romantika kibontakozésanak szempontjabol nagy jelentéséggel bir, mert a filozéfia sulypontjat az emberbe helyezte.
A Novalis altal meghirdetett, befelé vezeto titokzatos utat (,,Nach innen geht der geheimnisvolle Weg.”) ily médon Kant jelolte
ki. Kant azt a nézetet képviselte, hogy az emberi megismerésnek hatarai vannak, és lehetetlen az 6nmagaban valo dolgot (Ding
an sich), a megnyilvanulé magvat megragadni, mig érzékeinkhez és veliink sziiletett elképzeléseinkhez ragaszkodunk (Huch,
1924).)

36 Fichte filozofiai miivét tiszta formaban hatja 4t a gnozis tana, bar a gnozis nala csak megélt, nem leirt értékként jelenik meg,
csupan meghatarozza a romantikus filozofus gondolkodasi stilusat, melynek értékes elemei szétszorodtak a romantikaban, majd
feléledtek a hosszu szazadfordulon, és eltorzitott formaban éltek tovabb. Megjegyzés: a szerzd.
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gondolatvilag masik forradalmasitdsa a torténelmi tudat romantizalasa a keresztény-german
kozépkor csodavilaganak és a mitoszok vilaganak felelevenitése altal (Korff, 1957). Mar a 20.
szazad elején is (v.6. Rudolf Eucken, 1905) voltak olyan nézetek, amelyek szerint
Schleiermacher filozofiai miive sokkal egyénibb €s pregnansabb mddon kiiloniil el a kanti
miit6l, mint Fichte és Schelling. A legjabb romantika-kutatasok (Weiss, 2000) is ezt
tamasztjak ald, igy joggal tekinthetd Schleiermacher a romantika modellértékii

gondolkoddjanak.

Martin Honecker (1968 idézi Ullrich, 1999) még ma is irdnymutatd tanulmanyéaban
kifejti, hogy a romantikus filozofia alapgondolatai k6zos metafizikat, ismeretelméletet €s etikat
tartalmaznak. A romantikusok spekulativ idealista metafizikédjanak kiinduldépontja az, hogy az
Abszolutum, azaz az isteni mindéség dnmagaval meghasonult, és a természet fejlédésében és az
emberiség torténelmében pillantja meg 6nmagat. A vildg organikus és az Abszolutummal vald
egyesiilésre torekvé egészként jelenik meg, amelyben az ember, mint mikrokozmosz
értelmezhetd. A romantikus ismeretelmélet szerint az ember abban a helyzetben van, hogy a
természet intuitiv megragadasaval, a torténelem, valamint a sajat gondolkodas intellektualis
nézeteinek divinatorikus megismerésében, a megsejtés szintjén meg tudja ragadni az
Abszolutumot, azaz az istenit a dolgok mogott, illetve Onmagaban. ,,A romantikus
intuicionizmus teljesen rokon vonasokat mutat a misztika szellemiségével.” — véli Honecker,
(1968 idézi Ullrich, 1999, p. 163.). A ,romantikus etikdt” az univerzalis tokéletesedés
gondolata hatja at. Abbol a metafizikai elofeltételezésbdl, hogy a természet fejlodése és a
torténelem alakulasa az Abszolutum illetve az isteni Ontudatossa valasa, az egyénre nézve az a
kotelesség kovetkezik, hogy organikusan fejlett kozosségek keretében sajat ontokéletesedése

altal az univerzalis felemelkedési folyamat részese legyen.

3.3.1.2. A német romantikus kultira eszmekincsei

Kutatdsunk eszmetdrténeti iranyultsdga miatt fontos ujra megvizsgalnunk - mas aspektusokat
is bevonva - a romantika eszmerendszerének dsszefiiggéseit, amelyek a romantikusok, tobbek
kozott a pedagdgiai szerzok, vagy a pedagdgiai intencidkat is tartalmazod miivek szerzdinek

gondolatvilagat athatjak.%’

37 Kitekintésként szeretnénk megemliteni, hogy a romantikus gondolkoddsmédot jelentdsen meghatarozo Hegel szdmara az
eszme a ,,lényegében igaz” (,,das Wahre an und fiir sich”), ami alatt a filozéfus a fogalom és az objektivitas abszolut egységét
érti. Eszmekoncepcidjaval Hegel kritikusan kapcsolodik Kanthoz, és ily médon Platonhoz is. Kant az eszmében valami feltétel
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Paul Kluckhohn (1941) szerint a romantikus gondolkodds kozpontjaban az ¢let
eszméje, mint folyamatos mozgas all, amely a polaris ellentétek ritmusaban valosul meg, és az
egyes alakokat az egység egyre atfogobb formai szintjére emeli. A természet organikus egység,
amelybdl az ember is szdrmazik, és amelybe Gjra visszatér. ,,A természet idegenségének ¢€s
lekicsinylésének €s az 6nmagat istenitd ember szamara valo puszta hasznossa tételének helyébe
1€p az ember érzelmi kdtddése a természethez, megszolitottsaga annak €16 erdi, mozgasa altal,
egy szeretd odaadasba vald beleérzés, egy eleven kolcsonhatds az emberi 1élek és a természet

erdi kozott.” (Kluckhohn, 1941, p. 34., ford.: N. G.).

Az ember nemcsak a természet organikus egészének a része, hanem egy mikrokozmosz,
a vilag (tikor)képe; a vegetativ, animalis és spiritudlis folyamatok egységeként az alkoto
(szellem)-természet minden szintjét, lehet6ségét magaba foglalja. A képzés folyamata az egyén
minden erejének organikus kibontakozasa a tudatlansag mélységei és az Ontudatossag
magaslatai kozotti dtmenetben. A tudattalan minden ¢l6 alapja, a ,,vilaglélek” birodalma,
amellyel az ember az dlomban ujra kapcsolatba 1éphet. Az egyéniség legmagasabb foka az
intellektualis szemlélet, a produktiv képzelderd kiképzésében érhetd el. Csak a sajat Te-jével
vald kapcsolatban, példaul a baratsagban érzékeli az ember individualitdsdnak korlatlansagat.
Csak a szeretet, mint az érzéki, lelki és szellemi megélés egysége segit az embernek abban,
hogy ,,egész” legyen. A szerelemben kilép az egyén az ¢l6 minden teriiletét 4thatdé nemi
Ospolaritasbol, fél-ségét egy-séggé tudja kiegésziteni. A szerelmi egyesiilést is tigy ¢éli meg,
mint a természetbe, a dolgok ds-okéaba valo beleolvadast, amely voltaképpen a szeretet. Az igazi
szeretet a romantikus ember szamara a tartds 0sszetartozast jelenti; a szerelem ¢és a hazassag
lényegileg azonos. A romantikus hdzassdg a romantikus szerelemmel kezdddik, és ezen az
alapon is marad. A hazassag természetes kiteljesedése a k6zds gyermek és a kdzos gyermek
nevelése a csaladi €let melegében a hazasparok altal. Ez a fajta nevelés els6sorban negativ, azaz
csak a gyermeki individualitds organikus fejléddésfolyamatat tamogatja, és megvédi minden

kiviilrél jové nyomastol (Kluckhohn, 1941).

nélkiilit, egy transzcendens értelemfogalmat 1at, amely tulszarnyalja az empirikus valosagot. Kant ebbdl azt a kdvetkeztetést
vonja le, hogy az eszméknek nincs ontoldgiai statusza, csak regulativ elvekként 1éteznek a gondolkodas szamara, mivel az
érzéki vilagban semmi sem felel meg nekik. A moralis eszméket Platonhoz kapcsolodva a gyakorlati ész 8sképeinek tekinti.
Hegel egyetért Kanttal, hogy az eszmében valami feltétel nélkiili fedezheto fel, amely minden empirikus valosagot tulszarnyal.
Ugyanakkor a véges dolgok tulajdonsaganak tekinti egyfeldl az eszme, masfeldl az érzéki vilag ,aranyfeliilmulasat”. Az egyes
létez6 Gnmagaban nem felel meg a fogalmanak; 1étének korlatozottsaga jelenti végességét és pusztulasat, mert az egyes 1ét csak
az eszme valamely oldala. Sziikség van még tehat mas valosagokra is, amelyek ugyancsak 6nmagukban létezdként jelennek
meg; benniik és kapcsolodasukban realizalodik csak a fogalom. Az eszmét nemcsak a fogalom és az objektivitas egységeként
kell felfogni, hanem e kett6 kiilonbségeként is (Rohmer, 2016).
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Az allamot a felvilagosodéas koranak absztrakt fogalmaval szemben a romantikusok
organizmusként, él6lényként fogjak fel. Az allam egy makroantroposz sajat torvényekkel,
szokasokkal és normékkal. Olyan mértékben tekinthetd tokéletesnek, amilyen mértékben
lehetové teszi az individualis fejlodést, €s egyben szolidaritdsra kotelezi az egyéneket
(Kluckhohn, 1941). A torténelem nem linearis fejlédési folyamat, mint a felvilagosodas
eszmerendszerében, hanem a kultarak alakvaltdsa, amelyek kiilon-kiilon individualis
képzOdmények. Az emberiség nem Onmagdban valtozatlan absztrakt kategéria, hanem
kiilonféle korszakok és kulturak sokasdga. A romantikusok torténelmi tudata €és organikus
gondolkodésa a jelenben latja tovabb €Ini a multat, azoknak az életelveknek az alapjan, amelyek
egyes kultarakban megvannak. Egy kultira alkotderejét a ,népszellemre” vagy a nyelv
struktarajara vezetik vissza. A mitoszban latjak a vallas, a miivészet, a jog és a hétkdznapi élet

rendjének gyokereit.

A romantikusok természethez fiz6d6 viszonyat, emberképét, mely szerint az ember egy
mikrokozmosz, szerelem-megélését, mitosz utani vagyat egyfajta vallasos érziilet hatarozza
meg, egy misztikus vagyodas az Univerzummal val6 egység, a természet és az emberiség Gjra
szellemmé valasa. A kereszténység szdmukra a torténelmileg legmagasabb kibontakozasi
szintje a vallasnak. A transzcendens Isten az egész vilagban, a vildg 6rok valamivé alakuldsaban
¢és forrasaiban, és egyidejiileg az emberi lélekben jelenik meg. A romantikus mozgalom
alakulasa soran megfigyelhetd a panteista érzés-vallasrol valo attérés a bibliai megnyilvanulas-

hitre és a tradicionalis egyhdzra (Kluckhohn, 1941).

Miként fentebb ramutattunk, a romantikus ¢€letérzés leginkabb a miivészetben, az
irodalomban, a festészetben és a zenében jelent meg. A romantikus miivészetfelfogas 1ényege
,»az a meggydzodés, hogy a vilagnak nincs vége az evildgi, 6ldi léttel, és hogy egy tulvilagi,
végtelen vilag is feltdrul az ember bensdjében. Ennek a bensé és egyben transzcendens vilagnak
a megjelenitése, amely a vagy erejét is magaban foglalja, a mlivészet és a vallas feladata.”
(Kluckhohn, 1941, p. 159.). Friedrich Schlegel (1772-1829) ,,progressive Univelsalpoesie”
fogalmanak értelmében a romantikus koltészet feladata a végtelenhez kozelités, mint ahogyan
az Abszolitum minden format és tartalmat alkot6 mdédon 6nmagadban egyesit, a koltészetet

¢lové, az életet koltoivé varazsolva.

A romantikus generdci6 sajat mivészi produktivitdsaval és a teljes kultura
esztétizalasaval kisérli meg lekiizdeni torténelmileg 0j krizistapasztalatait, politikai-kulturalis

tehetetlenségét, metafizikai arvasagat. A romantikus mozgalom eszmetorténeti szempontbol a
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szekularizacié ¢€és a mitoszvesztés Ujkori folyamatanak Onkritikus megnyilvanulasa, a
felvilagosodas reflexios kultirajanak, a felvildgosodas dialektikajanak kritikdja. Ez a
felvilagosult szubjektum, amely a sajat maga okozta kiskorusagbol kilépve (Kant) 6nmagara
akar épiteni, megtapasztalja, hogy ontudatdnak dsalapja nem all rendelkezésre. Ezért fordul az
ujkori szubjektum ismét az eredeti egység és teljesség felé. Az eredethez valo visszatérés

Ullrich (1999) szerint a kdvetkez6 utakon torténhet meg:

1. A Llek mélyére vezetd misztikus uton, az Univerzummal vald egység spiritudlis
megtapasztaldsa altal,

2. a korai kultardkhoz vald visszatérés altal, az ,aranykor” misztikus-vallasos
vilagnézetének felidézésével;

3. az intuitiv természetkutatas organikus-genetikai Utjan, a természet Osalakjainak
megtapasztalasaval, melyek tulajdonképpen azonosak az emberi individuumban hato
dserdkkel.

A romantikusok  megkérddjelezik a  kvantitativ. = modszerekkel — dolgozd
természettudomanyokat, és kidolgozzdk az Un. ,,ij mitologia” programjat: a tarsadalmi
kényszerben ¢16 individuum és a szekularizalt kultura tudatos re-poetizalasat, a kizsakmanyolt
természet Ujraspiritualizalasat. A 1élek misztikus egyesiilése az istenivel, a kultara isteni
eredetérdl szolo elbeszélések, az ember rokonsaga a természet organikus képzési folyamataival
ujra homloktérbe keriilt. Az eredethez valo kozelség, a mult, az intuitiv Giton megragadott ujra
Jovove valik a romantikus gondolkodas szamara. A vallasi, mitikus vagy organikusan felfogott

eredethez valo visszatérésben tapasztalhatdo meg az ember rendeltetése.

Az elrejtett eredet keresésének etikai szempontbol egy olyan attitiid, viselkedési mod
felel meg, amely minden kulturalis teriileten fontosabbnak tartja az eredetit, az autentikusat,
mint a polgari élet erényeit. Ezzel magyarazhatd a kezdeti allapotban 1év0, igy a gyermeki
tisztelete is. A miivészet kozponti szerepének megfelelden a fantazidnak és az elképzeltnek
alapvet0 jelent0sége van. Heiner Ullrich (1999) a ,,romantikus” fogalmat a misztikus-spiritualis
Ostapasztalat keresésével azonositotta. A gyermek idealizalasanak és istenitésének is ez a kulcsa
a romantikaban. Ewers (1989) szerint az eredetre és az eredetire iranyuld romantikus 1élek
szdmara a gyermek természetessége, €lettelisége (organizmus), sejtéseinek ereje, a 1étalappal
valo kozmikus 0Osszekottetése (mitikus-valldsos tapasztalat), a gyermek az ,archaizalo

metafizika” példaképe.
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3.3.2. A német romantika pedagdgiai gondolkodoi

crer

egységes. Alfred Franz 1937-ben, a német romantika pedagogiai tartalmat vizsgalé miivében
kijelenti, nem véletlen, hogy kutatasait megel6zéen masok nem foglalkoztak az adott korszak
hagyott hatra specifikus pedagogiai mtiveket. Franz (1937) ugy véli, olyan mozgalomr6l van
sz6, amely a miivészetben csticsosodott ki. Eppen ezért nem tartja helyesnek, hogy korabeli
pedagogusokat csak azért soroljunk a romantikusok koréhez, mert akkor éltek. A kultiraban
természetes moédon megjelend faziseltoldodasok miatt ,, [...] az irodalmi romantika koranak
pedagbgiai tevékenysége még a klasszikus-jhumanista vagy a felvildgosult szellemi
magatartas jegyében folyt.” —irja Franz (1937, p. 3., ford.: N. G.), és éppen ezért a szépirodalom

teriiletét valasztja kutatdsanak korpuszaként.

Ezzel ellentétben Otto Friedrich Bollnow (1977, p. 1., ford.: N. G.) a ,.teljes szellemi
¢letet atszovo altalanos mozgalomnak™ nevezte az u. n. ,,Deutsche Bewegung” leggazdagabban
differencialt fazisat, a romantikat. Bollnow szamara a romantika pedagégidja ,,az eredethez valo
visszatérés gondolataval, azaz a felszinessé és merevvé valé ember visszavezetésével eredeti,
¢l6 lIényegéhez [ ...] olyan metafizikai mélységre tett szert, amit korabban soha nem ért el. Ezzel
olyan mérték sziiletett, amely minden késdbbi pedagodgiai érziilet mércéje.” (Bollnow, 1977,

p.194., ford.: N. G.).

Az altalunk vizsgalt korszak pedagdgiai kultirdjadban csak lassan, de anndl hosszabb
tavra tudtak gyokeret verni a romantika eszméi. Arndt és Frobel nevelési koncepcioi, Jean Paul
nevelési regényei, Schleiermacher korai irasai kivételével a 19. szazad elejének képzésrdl sz616
diskurzusat csak kozvetve hatidrozta meg a német romantika. Ballauff és Schaller (1973)
valamint Bollnow (1977) szerint a romantika talajabol kinovd pedagogia kezdd pontja Ernst
Moritz Arndt, végpontja pedig Friedrich Frobel. A legfontosabb romantikus képzési és nevelési
koncepcid Frobel nevéhez kotddik, ily moédon Frobel tekintheté a romantika pedagogusanak.
érdemel taldlméanya, az 6voda, tovabba jatékelmélete, mely esztétikai folyamatok implicit

elmélete.
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3.3.3. A német romantikus pedagogia ,,szive”: a gyermek

A német klasszika és a német romantika Rousseau altal inspirdlva létrehozott egy u. n.
gyermekség-mitoszt, amely a modern kor pedagodgidjat hosszii tdvon meghatarozta. Olyan
gyermekekrol és gyermekkorrol szol6 elképzelések €s eszmék alkotjak a gyermekség-mitoszt,
amelyek a 18. szazad végén és a 19. szazad elején alakultak ki, és amelyek kiilonb6zo
variaciokban jelentek meg Herdernél, Goethénél, Schillernél, Holderlinnél, a Schlegel
fivéreknél, Tieck-nél, Runge-nal, Schleiermachernél és Frobelnél (Baader, 1996a). Torténeti
szempontbol mindenképpen ki kell emelniink a polgari csalad keletkezését, melyben mind az
anya, mind a gyermekek felszabadulnak a hazon kiviili tevékenységek terhe aldl, és amelynek

magva az anya-gyermek-ketts (Baader, 2002).

A romantika és a klasszika kordban a filozofiai, esztétikai, irodalmi, pedagogiai
irasokban ¢és a képzOmiivészetben olyan gyermek- és gyermekkor képek konstrukciodja torténik
meg, amelyek a kiilonbségek ellenére azonos térdl fakadnak: megkérddjelezik az eredendd
blinrdl szol6 keresztény tanitast, és ily modon a gyermeket olyan blintelen 1ényként ismerik el,
aki csak a felnotté valas, a tarsadalmi cselekvésekben vald részvétel soran vesziti el eredeti
artatlansagat. Az artatlansag feltételezése Rousseau (1997, p. 7.). nevéhez kotédik?®, aki Emile
. 1762-ben megjelent miivét az alabbi mondattal kezdi: ,,Minden jo, amidén kilép a dolgok
alkotdjanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozott.” Nem vonhatd kétségbe, hogy
Rousseau a gyermeki artatlansag vélelmével, a negativ nevelésrdl szolo elképzelésével
megteremtette a romantikus gyermekkor mitosz kialakuldsdnak néhany fontos feltételét
(Baader, 2002, 2004). Ugyanakkor Ewers (1989) kiemeli, hogy mig Rousseau a felvilagosodas
talajdn marad, Herder gondolkoddsmddja mar preromantikusnak tekinthetd. Mig Rousseau a
gyermeket az ember €s az allat kozott 1évo 1ényként értelmezi, Herdernél a gyermek mar teljes
ember. Baader (1996a) is tigy véli, hogy Rousseau-nal hianyzik az a romantikus meggy6z6dés,
hogy mar a kisgyermekben is jelen van minden olyan képesség, amely csak a kibontakozésra
var. Rousseau-nal a kisgyermeknek nincs sem 6nallo akarata, sem fantdzidja, ami miatt a

gyermek idealis 1ény. Ugy véli, a fantazia a felelés a sziikségtelen Ohajok és szenvedélyek

38 A romantika eltti, rousseauista, gyermekrol szOl6 torténet eszmei eléfeltétele a keresztény eredendd biin elutasitasa a
felvilagosodas koraban, illetve az optimista pelagianus emberfelfogashoz valo ujracsatlakozas. Ezzel az ember kezébe keriil a
felelosség sajat személye, a dologi vilag és kdrnyezete irant, €s mar nem fiigg az isteni kegyelemtdl. Az ember a renaissance
és a korai felvilagosodas koraban visszanyert 6nbizalma egy olyan kimagaslo pedagogiai jelentéséget kolcsonzott az ember (€s
természetesen a gyermek) Ontevékenységének, ami mind Rousseau-nal, mind a reformpedagogidban az ember képzését
meghatarozta (Hoffmann, 1955).
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kialakulasaért. A romantikus gyermekség-mitosz ezzel ellentétben a gyermeki fantaziat és az
6nallo akaratot emeli piedesztalra. Eppen a kiilonleges fantézia-tevékenységek miatt keriil a
gyermek az isteni mindség kozelébe. A fantaziahoz valo kozvetlen hozzaférés és a pillanatba
val6 belefeledkezés miatt a gyermeki és a miivészi 1étmod azonossagokat mutat. gy keletkezik
a ,,gyermek, mint mivész” elképzelés, amelyet a német reformpedagogia és a miivészeti

nevelés mozgalma a hossza szdzadfordulon Gjra fokuszba helyez (Baader, 2002; 2004).

Az a szemléletmdd, hogy a gyermekben minden képesség mar csirajaban jelen van,
mind Goethénél, mind a romantikusoknal kozponti jelentéségli. E gondolat Herder
romantikus gyermek ennek alapjan mar eleve rendelkezik minden képességgel, mely
képességeknek fejlodniiik kell, és amelyeket a tarsadalom még nem deformalt, s ily modon
artatlanok, naivak. Schillernél e specifikus naivitds az antik ember naivitdsanak felel meg. A
gyermek miivész, kdzelebb 4ll az Istenihez, mint a felndtt, ezért a felndttek felett all. Novalis
Heinrich von Ofterdingen c¢. mivében a gyermek fels6bbrendiiségérél beszél a
legmagasztosabb dolgokban. A festd, Runge példaképnek nevezi a gyermeket, amikor azt irja:
,,Gyermekké kell, hogy valjunk, ha a legjobbat akarjuk elérni.”% | Kinder miissen wir werden,
wenn wir das Beste erreichen wollen.” (Runge, 1840 idézi Baader, 19964, p. 191., ford.: N. G.).
Frobel Mutter- und Koselieder c. miivében a gyermek egy isteni szikra, amely kiilondsen
gyermekkorban van kozel az emberhez. Ez a felndttek szamara azt jelenti, hogy a gyermeki 1ét
a példa. Ez a szemléletmdéd mar Goethe Die Leiden des jungen Werther c. miivében is
kiteljesedik (Baader, 2002).

Amikor a gyermekség-mitoszrol beszéliink, egy olyan latdsmodrol van szd, aminek
alapjan a gyermek isteni eredetli, szent Iény, akiben mar csirdjaban minden jelen van, amit aztan
a gyermek Onalldan kibontakoztat. A nevelés terén ennek olyan kovetkezményei vannak, hogy
a gyermek szamara meg kell teremteni egy 6vo-védo helyet, ahol a gyermek erdit lehetdleg
akadalytalanul és onalldan ki tudja bontakoztatni. Ezzel kapcsolatban kiilon figyelmet kap a
gyermeki jaték, mint kifejezési forma, amely Frobel ovoda-koncepcidjaban jelenik meg a
legpregnansabban. Ez a romantikus szemléletmdd — amennyiben tiszta formaban valdsul meg
- abban kiilonbozik a felvilagosodas szemléletmodjatol, hogy nem tekinti a gyermeket tabula

rasa-nak, melyet a nevelés és a tarsadalom teleir (Baader, 2002).

39 Kinder miissen wir werden, wenn wir das Beste erreichen wollen.” (Runge, 1840 idézi Baader, 1996a, p. 191).
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3.3.3.1. A romantikus gyermekkép el6torténete az antik kortél Goethéig

Dolgozatunk jelen fejezetében nagyvonalakban attekintjiik, hogyan valtozott a gyermekkép az
antik kortol Goethéig. Lathatéva valik az a fejlédési folyamat, melynek eredményeként

megsziiletik a romantikus gyermekkép.

3.3.3.1.1. Az antik kor gyermekképe

Az antik gorog kultaraban alapvetden pozitiv a gyermek, kiilondsen a fidgyermek megitélése.
A nemesi tarsadalomban és a polisz polgarsagadban a fit a munkaerd szamat novelte, és
erdsitette a védelmi erdt. Az utdod megbecsiilése egyaltaldn nem vonta maga utdn azt, hogy a
gyermek 0nallé jogokkal birna. A gyermekkornak nincs dnmagaban értéke, hanem csak a
felnott életre valo felkésziilés szempontjabdl relevans (Deissmann & Merten, 1986 idézi
Ullrich, 1999). Az értetlennek, butdnak és gyengének nevezett gyermek altalaban teher, a nagy
gyermekhalandosag tekintetében gyakran hidbavalonak titulalt probalkozasként tiinik fel. Ezzel
magyarazhat6 az €letre alkalmatlanok kivetése. Az akkori sziilokbdl nem a gyermekek szeretete
hianyzott, hanem az arra valé készség, hogy gyermekeiket 6nallé személyként ismerjék el (De
Mause, 1977 idézi Ullrich, 1999). Az 1jsziildttet és a csecsemot szeretettel gondoztak, szinte
ugyanolyan jatékokat adtak a gyermekek kezébe, amilyenekkel a mai gyermekek is jatszanak.
Az iskolaval elkezdddik a fingyermekek felkészitése a férfikorra, tehat lathatd, hogy nem a

gyermeki fejloddés timogatasa all a kdzéppontban (Marrou, 1977 idézi Ullrich, 1999).

A romaiak hozzaallasa a gyermekhez ugyanolyan kettds, mint az athéniaké. A szabadok
korében csak kevés gyermeket vallaltak, és elssorban fiut, aki a csalad folytonossagat
biztositja. ElsOsorban az ,¢értékes” gyermeket szerették, akirél a sziilok sokkal jobban
gondoskodtak, mint a hellenisztikus korban. Az anya szoptatott, jatszott a gyermekkel, etette.
A hetedik életévtdl kezdve gondoskodott az apa a gyermek erkdlcsi nevelésérdl. Ez a 14.
életévig, a toga feloltéséig tartott, amikor is egy, a csaladhoz kozel allo barat tutoralta a
gyermeket. Az apa uralma a rémai jogi intézményben olyan erdteljes, hogy az apa barmit

tehetett a gyermekével (Miiller, 1992 idézi Ullrich, 1999).

Kijelenthetjiik, hogy az antik neveléi gondolkodasban a gyermek az emberi lét
értelmetlen, deficites mdédozata, amin tal kell jutni ahhoz, hogy az emberség és az értelem

allapotat elérjiik. Arisztotelész azt vallotta, hogy a gyermek a ndvényvilag vegetativ és az
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allatvilag animalis lelkével rendelkezik, tehat még nem birtokosa az ember értelmes lelkének

(Lassahn, 1983).

Az antik vilag két jelentés pedagogiai alkotasa, Platon Nomoi c. miive és Quintilianus
Institutio oratoria c. miive bevezet benniinket a kor nevelési szokasaiba. Erdemes kiemelni,
hogy Quintilianus mar ugyanolyan komolyan veszi a gyermek fejleszthetOségét,

képezhetdségét, mint az ujkori gondolkodok (Blomenkamp, 1966 idézi Ullrich, 1999).

A vallasi kultuszok terén vizsgalodva a gyermek még maga a romlatlansag, a makulatlan
tisztasag. A gyermek biintelensége és Istennek tetszo volta eredetileg kultikusan értelmezett. A
késé-antikban, a hellenisztikus korban ezt az dallapotot morélisan interpretaltdk. Az
elvilagiasodasi folyamat Iényeges tényezbje a sztoicista filozofia, amelyben az eredeti
természetes allapot elképzelése a szepldtelen gyermek kultikus teriiletrdl szdrmazd képével
kapcsolodik Ossze. A gyermek kultikus romlatlansdgabol bontakozik ki a morélis integritas,
mint az ember eredeti alapja. A gyermek elso pillanatban meglévo tokéletességét a kdrnyezet
hatasai miatt az id6 mulasaval folyamatosan fenyegeti a romlés. Seneca is gyakran utal arra
kortarsainak, hogy a romlatlan természet bizonytalansdgai miatt ki van téve mindenféle
degeneracios veszélynek. Az eredendd biintelenség és tokéletesség sztoicista felfogasaban
lathatjuk az els6 kozvetlen kapcsoldédast ahhoz a gyermekképhez, mellyel Rousseau az ujkor

nevelési felfogasat forradalmasitotta (Herter, 1975 1dézi Ullrich).

A késb-antikban egyfajta ,,gyermek ¢évszazada” koszont be. ,,Az istenséget
gyermekiesitik, a gyermeket istenitik (Ullrich, 1999, p. 54.). Itt voltaképpen nem az empirikus
gyermekrdl van sz6, hanem a gyermekideélrol. A gyermek kultikus nagyrabecsiilése mellett és
a gyermeki megvaltd vardsa mellett mindazonaltal jelen van a gyermekek kihasznélasa is. A
meghatd sirfeliratok, az individuumot latszolag figyelembe vevd gyermekképek mellett a

kemény litlegelés az egyik legelismertebb nevelési modszer.

3.3.3.1.2. A romantikus gyermekkép felsejlése a korai kereszténységben

Jézus az lizenetét az esztétikai és rajongd-valldsos gyermektisztelet koraban nyilvanitja ki. A
hellenisztikus korszellemhez kapcsolodik, amikor ezt mondja: ,.Es monda: Bizony mondom
néktek, ha meg nem tértek és olyanok nem lesztek mint a kis gyermekek, semmiképen nem
mentek be a mennyek orszagaba” (Maté 18, 3.); ,,A ki azért megalazza magat, mint ez a kis

gyermek, az a nagyobb a mennyeknek orszagaban” (Maté 18, 4).; ,.Es a ki egy ilyen kis
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gyermeket befogad az én nevemben, engem fogad be” (Maté 18.5).; ,,Jézus pedig monda:
Hagyjatok békét e kis gyermekeknek, és ne tiltsaitok meg neki, hogy hozzam j6jjenek; mert
ilyeneké a mennyeknek orszaga” (Maté 19, 14). A zsido életvilagon beliil Jézus nem a zsido
felfogasbol kiindulva beszél a gyermekekrdl, hanem hellenisztikus alapon. Nem kiilonos
képességek azok, amelyek a gyermeket az Isten orszaganak elfogadasara predesztinaljak,
hanem sokkal inkabb az elfogadasrol és a magat megajandékozni hagyo rahagyatkozasrol van
sz6. Teljes segitségre szorulasuk és fliggdségiik miatt a gyermekek nem tudnak semmit sem
felajanlani. Ugy allnak a gyermekek Isten szine el6tt, mint a szegények, a betegek és a biinos

lelkek: iires kézzel (Ullrich, 1999).

A zsidoknal a gyermek Isten alddsa, ezért sem elutasitdsa, sem kivetése nem volt
lehetséges — ez jelentds kiilonbség a gorog-romai antik korhoz képest. A kivalasztottsag érzése
miatt minden gyermek felnevelése kotelesség volt (Miiller, 1992 idézi Ullrich, 1999). Ennek
ellenére a zsidosdg még kevésbé fogadja el a gyermek individualitisat, mint az antik. Az
Otestamentum értelmében a nevelésrél sz616 vallasos gondolkodas lényege az, hogy a verés az
apai szeretet jele. Mivel az apa papi tevékenységeket is betdlt otthon, megolheti gyermekét, ha
az engedetlen. A gyermek tehat tokéletlen, és mint olyan, isteni és emberi nevelésre szorul

(Ullrich, 1999).

Koranak gyermekrdl alkotott képével, mint problémas létezovel szemben Jézus
kiilondsen nagyra becsiilte a gyermeki mivoltot. A szavaiban megjelend gyermekkép még
ellenallasba iitkozott a korai kereszténység idején. A gyermek nem egyszeriien szepldtelen és
egyligyll, hanem képes az elfogadasra, a megnyilasra, az ajandék befogadéasara. Jézus a
peremrdl a kdzéppontba helyezte a gyermekeket. Nem a blintelenségrol besz¢l a gyermekek
kapcsan, hanem az egyszerliséget, az aldzatot, a szerénységet emeli ki (Miiller, 1992 idézi
Ullrich). Jézus voltaképpen nem a gyermekekhez fordul, hanem a felnéttekhez, akiktdl azt

varja, hogy olyanok legyenek, mint a gyermekek.

A gyermek Jézus szamara a vallasos ember metafordja. Nem a gyermek individualitasa
all a kozéppontban, hanem a gyermekiség. Az egyiigyl, aldzatos gyermek példdjan mutatja be
Jézus, hogy a hivé ember oly mértékben nyilik ki Isten kegyelmének, amilyen mértékii aldzatot

tud mutatni, és csak az Atya szeretetében hisz (Ullrich, 1999).

Az eurdpai gyermekkép szempontjabol rendkiviil jelentds a pogany Corpus
Hermeticum, a 2. 3. szadzadbol vald gordg-latin irasok gyljteménye, amely elnevezését onnan

kapta, hogy TUjplatonista-gnosztikus szovegeit az isteni Hermész Triszmegisztosz
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kinyilatkozasainak tekintik. A gyermek eredeti tisztasagarol és tokéletességérdl alkotott
elképzelés a kovetkezd mondatban is tetten érhetd: ,, Tekints egy gyermek lelkére, fiam, egy
l¢lekre, mely még nem azonosult forrasatdl valo kiilonvalasaval; mert teste még kicsi, s nem
novekedett teljes terjedelmiivé. Mily gyonyori is egészében egy ilyen 1¢élek, mint ez! Még nem
szennyezik testi szenvedélyek; s alig valt el a kozmosz lelkétél. Amikor viszont a testnek
terjedelme megnétt, s lehtizta mar a lelket anyagi tdmegébe, mindez a felejtést idézi eld; és igy
a lélek elvalik a széptdl és a jotol, s mar nem részesedik tobbé beldliik; sét eme felejtéssel a
I¢lek romlotta valik” (Hermész Triszmegisztosz, 2001, p. 183.) A test Ujplatonista, dualista
felfogasa szerint a test borton és a 1€lek ellensége. A gyermek konnytisége miatt még része az
Os-egésznek, az isteni eredetnek, ami a felndtt elél mar el van zarva. A gyermek megtapasztalja
megtapasztaldsa miatt a gyermek a feln6tt példaképévé valik a hermetikus kultuszban, hiszen a
felnott lelke az anyagi vilagba valod beleolvadéds miatt kénytelen megtapasztalni az eredetétol
valo elvalast. A gyermek gyermekisége egy olyan életvezetés idealja lesz, melynek célja a 1élek

eredetéhez vald 0jboli felemelkedése.

Az eredethez valo kozelség hermészi gondolata és a gyermek példakép-volta alapozza
meg a tokéletes gyermekiség tipusat, melynek egzisztencidlis alapja mar nem a segitségre
szorulas és a fiiggdség, hanem a tokéletesség. Itt nem a krisztusi gyermekfelfogasrol van szo,
nem az isteni apa-személyre val6 vonatkozasrol, akinek gyermekei vagyunk valamennyien. A
pogény, késd-antikra visszautalo tokéletes gyermek idealja a gyermekben az (isten-) emberség
eredeti, tokéletes formdjat 1atja. Annak a vagya fejezddik itt ki, hogy visszatérjiink 6nvalonkhoz
A gyermek tokéletességeérdl sz6l6 hermészi gondolat — a forrassal valo kozvetett és kdzvetlen
kapcsolat miatt — az Gjkori gondolkodéasban talan még produktivabb volt, mint a keresztény
gyermekfelfogas (Assmann, 1978 idézi Ullrich, 1999).

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy a relativ gyermekiségben, mint az Isten-
gyermekiség keresztény idealjdban és a pogany, késé-antik felfogasban, mint az abszolut-
tokéletes gyermekiségben felfedezheté a nyugati eszmetorténet szamdara alapvetden
meghataroz6 pozitiv gyermekidedl. Mindkét felfogasnak vallasi és etikai motivumkdre van,
mely az elsO esetben igénytelenségre ¢s dnmegalazasra torekvo, a masodik esetben misztikus
eredet-megtapasztalasra és életrajzi regressziora felszolitd. A tokéletes 1étforma, mint
gyermeklét antik felfogasa a romantikus gyermekkép eldzetes ,terve”. Nem az empirikus
gyermekrél van sz6, hanem a gyermekrdl, mint a vallasi, kulturdlis élet megujitdsdnak

spiritualis képérdl (Ullrich, 1999).
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3.3.3.1.3. A nyugati-keresztény hagyomany ambivalens gyermekképe

A latin kozépkor keresztény vildga és a korai ujkor elveszitette kapcsoldodasat a gyermek
pelagianus és hermetikus-gnosztikus értelmezéséhez. Helyette évszdzadokra az 6szovetségi
zsido tradiciokra €pitd augustinusi (354-430) felfogas lesz a dominans, melynek az a 1ényege,
hogy a gyermek eredendden biinnel terhelt, eredendden rossz. ,,A traducianizmus tana szerint
tehat az 0jszilott 6sztoneiben hordozza a ,,blin alapanyagat” (fomes peccati)” (Pukanszky,
2018). E pesszimista felfogas a gyermek kotelezd megkeresztelésével egyiitt része lesz a
keresztény ortodoxidnak. Augustinus el6tt a megkeresztelés csak a felndttek korében volt

szokas (Lachmann, 1989 idézi Ullrich, 1999).

Az antik emberi Ontokéletesedés helyébe a paideia altal a gonoszsagban valo tévelygés
1ép, melybdl csak a kegyelem menekitheti ki az embert. Az ember emberségét csak Isten akarata
hatarozza meg. Az ember kivalasztottsdga, hivatdsa, megvildgosodasa az isteni kegyelem
fliggvénye. Ennek elofeltétele a megtérés, az isteni szeretetre vald kinyilas. Ez Szent Agoston
szemléletének l1ényege: ,,Noli foras ire, in te ipsum redi. In interiore homine habitat veritas.”
(,.Ne ki akarj menni, magadba térj be. A bensé emberben lakik az igazsag”). (Szent Agoston,
De vera religione, XXXIX, 72: CCL 32,234 idézi Ullrich (1999) Az ember tehat az el6tt a
dontés elott all, hogy életét az 6nods érdek €s az érvényesiilés kiilsé késztetése hatarozza meg,
vagy pedig 6nzetleniil befelé nyit az isteni szeretet megvalosulasaért. Szent Agoston felfogasa
szerint Adam biinét eredendd biinként minden ember magaban hordozza. A traducianizmus
elve szerint minden gyermek mar a nemzés pillanataban biinds. A szellem és a vagyak
dualizmusaban ugy értelmezi a gyermeket, mint alantas érzéki motivacidk altal hajtott 1ényt.
Augustinus minden kényszeritést helyesnek vél, ami arra 6sztonzi a gyermeket, hogy tanuljon:

antropologiai dualizmusaban nincs tanulds kényszer nélkiil (Flasch, 1989 idézi Ullrich, 1999).

Szent Agoston gondolkodasanak lényeges eleme az, hogy az egyszertiség tavol 4ll téle.
Helyébe az emberfeletti vagy az emberileg nagyszerii 1ép. Jaspers (1957 idézi Ullrich, 1999)
azt irja, Augustinus elhalasztja az emberileg lehetségest az emberileg lehetetlen érdekében.
Jaspers (1957 idézi Ullrich, 1999) szerint egyfajta ,,inhumanista vonas” fedezheté fel
Augustinusndl, aki tobb mint egy évezredig uralkodd negativ gyermekantropologidjaval
meghatarozta a keresztény ortodoxiat. A gyermekeket néhany nappal a sziiletésiik utan
megkeresztelték, mert Augustinus felfogasa szerint a meg nem keresztelt gyermek Orok
karhozatra van itélve. A nevelés feladata az, hogy a keresztelés utan a kegyelem hatékony

erejével megfossza a gyermeket vagyatol, érzékiségétol, és egy belatd, szellemorientalt 1ény
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valjék ismét beldle. Szigoru fegyelemmel kell a gyermek elméjébe vésni a vallas és a tudas

tanitasait.

A reneszansz humanistdi életigenlé magatartasukkal ¢és az individualités
kibontakoztatasanak igényével ujra megértéen tekintettek a gyermekre. Erasmus von
Rotterdam Lob der Torheit c¢. miivében tujra felidézi az antik gyermekképet a krisztusi
jamborsag kapcsan. Az ember tudasra és tisztes cselekvésre sziiletett, ahogyan a 16 a futasra.
Az ember is gond nélkiil elsajatitja azt, ami jo6 és nemes. Az ember 0sztonszegény, gyenge,
gyamolitasra szoruld lényként jon a vilagra, és a vilagra valo nyitottsaga altal sokoldaluan
formalhatova valik. Erasmus is agy véli, hogy az ember a nevelés €s a tanitas altal valik
emberré. A neveletlenség ¢és a tanulatlansdg biinbe viszi az embert, és romlasat okozza. A
gyermek sokoldaluan képezhetd, sziiletésével magaval hozza a tanulékonysagot, valamint a
nemes dolgokhoz valéo mélyen gyokerez6 vonzodast, igy a tanitas és a gyakorlat altal csak

nemesiteni kell. A nevel6 olyan, mint a kertész (Ullrich, 1999).

Erasmus a tabula rasa és a mag metaforaval olyan gyermekkor- és nevelésfelfogast
alapoz meg, amely a modern pedagdgiai gondolkodas szamara mértékado volt. Erasmus abbol
indul ki, hogy a gyermek rendelkezik az dntokéletesedés képességével: alakithato és fogékony
minden tanitasra. Utanzoképességével konnyebben tanul, mélyebben, tartdsabban sajatitja el az
ismereteket, mint a felndtt. Mivel romlatlan €s boldog, a gyermekkor az ¢élet legszebb korszaka
(Ullrich, 1999). Gyermekantropoldgidja, melynek alapja az antik pedagdgiai humanizmus
(Cicerd, Quintilianus) felfedezése, ellentmond Augustinus felfogasanak (Lachmann, 1989 idézi
Ullrich, 1999). Ugyanakkor Pukanszky (2018a) ramutat arra, hogy e felh6tlen optimizmust
némileg bearny¢kolja Erasmus aggodalma az ifjukor blinre valé hajlamossaga irant: ,,Szent
Agoston eredendd biinrdl sz616 tanitasa is felbukkan egy pillanatra: ,,De az ifjukorra épen azért
jobban kell vigydzni; minthogy az ifjut inkabb természeti osztonok, mint itéld erd vezeti, azért
egyforma konnyliséggel, vagy taldn még nagyobbal szivja magaba a rosszat, mint a jot. [...]

(Erasmus, [1529], 1913, 74-75, kiemelések: P. B.).”

Luther Marton (1483-1546) szamara azonban Szent Agoston felfogasa maradt a
mértékado. Luther még Agostonnél is hatarozottabban allitja, hogy a gyermek lelke mar
szliletésekor rossz, romlott, ziillott. ,,Nevelés nélkiil a gyerek ,,6nz6 vadallatként €1, semmire
sem jO, csak evésre”. [...] Aki gyermekét veri, a lelkét menti meg a pokol tiizétdl.” (Pukanszky,
2018, p. 55.). Ellentmondasos az az elképzelése, hogy a gyermek és az egyiligyli ember fogja
fel leginkabb Isten szavat, hiszen — mint Luther mondja - a gyermekek tanultabbak a hitben. A
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felndtteknek is ilyennek kellene lennilik. A gyermek példaértékiisége a hit szempontjabol

fontos Luther szamara (Ullrich, 1999).

Johann Amos Comeniusnal (1592-1670) még megtalalhatok a gyermekre vonatkozd
keresztény latasmodok: az eredendd biin, a hitben vald példaértékiiség, a fokozatos
megtisztulds. Nala uralkodé a tokéletesedésre torekvés a bolcsesség, az erkdlcsdsség €s a
jamborsag terén. Comeniusnal a gyermek a Paradicsom romlatlan 1énye, akit arra valasztott ki
Isten, hogy eredendden jo természetét kibontakoztassa. Eredendden jo természetében az ember
Isten képmasa, mikrokozmosz. Osképének vonasait hordozza, kiilonosen a mindentudast.
Kicsiben megvaldsuldo Univerzumként a Makrokozmosz minden teremtd erejét hordozza. Nem
kell tehat semmivel sem kiegésziteni az embert, az emberben mar minden benne van, csak fel
kell fedezni, ki kell bontakoztatni. Megfeleld pedagogiai modszerek alkalmazasaval mindenre
megtanithatd a gyermek, és ennek garancidja a 1élek rugalmas alakithatosdga. Pukanszky
(2018) kiemeli: ,,[...] John Locke el6tt hatvan, Kant el6tt pedig szazhatvan évvel igy érzékelteti
szemléletes hasonlatokkal a gyermek lelkének plaszticitasat: ,,Minden ¢élélénynek az a
tulajdonsaga, hogy zsenge korukban konnyen hajlithaték és alkithatok, mihelyt azonban
megcsontosodnak, tobben megtagadjak az engedelmességet. A lagy viasz konnyen alakithato
¢s visszaalakithatd; ha azonban mar egyszer megmerevedett, konnyen széttéredezik. A
facsemetét eliiltetheted, atiiltetheted, ide-oda hajlithatod, a kifejlett faval ezt semmiképpen nem
teheted...” (Comenius, [1632], 1992, 70).” Comenius szdmara a gyermek (az ember)
kiaknézhatatlan lehetdségekkel megaldott, Istenhez hasonld teremtmény. Imago Dei-ként a
felvilagosodas pedagdgiai gondolkoddsahoz sokkal kozelebb all, mint Luther vagy a korabeli

ellenreformatorok gondolkodasahoz.

René Descartes (1596-1650) szamara a gyermek mar nem viseli Adam eredendd
blinének terhét, hanem sziiletése pillanatatél kezdve képes a tokéletesedése értelmének
fejlodése altal. Descartes hozzdjarul a gyermek felértékelddéséhez a felvilagosodéas kordban

(Ullrich, 1999).

3.3.3.1.4. A felvilagosodas koranak gyermekképe

Kegyelem és megvaltas a bliintdl — ezek voltak a keresztény vallas régi, eurdpai vilagaban az
iranymutaté elvek. A felvilagosodassal dramai mddon megvaltozott az életfelfogés, az

emberrdl alkotott kép és az ember nevelhetdségérdl kialakult nézet, az e vilagra vald
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koncentralas ¢és a fejlodésbe vetett hit alapja az emberi értelembe vetett hit, amely erdsebb, mint
a gonosztol valod félelem. Az 0j antropoldgia Iényege, hogy az ember raciondlisan iranyithatd

¢és nevelhet6 (Blankertz, 1982).

Ezt az 0j antropoldgiat eldszor John Locke (1632-1704) juttatta érvényre Gondolatok a
nevelésral (Some Thoughts Concerning Education) c., 1693-ban megjelent miivében, melyet a
18. szazadban szinte 5 évenként ujra kiadtak, tehat alapvetd fontossaguva valt.
Gondolkodasaban az volt a jelentdsen 1), hogy kidolgozta az akarat erénnyé nevelésének
pszicholbdgiailag ¢és ismeretelméletileg megkiilonboztetett tanitasat, azaz az ember
nevelhetdségét az 0nalldo cselekedetre, az ¢ész kizarolagos parancsa szerint. A 1élek
tokéletesitését elérhetd célként fogta fel Locke. Descartes-tal ellentétben, aki az ideae innatae
— bdl indul ki, azaz a gondolkodas veliink sziiletett elveibdl, Locke tabula rasa-nak tekinti az
ujsziilottet (Ullrich, 1999).

Locke szdmara az erény a nevelés elsddleges célja. A tudas csak masodlagos eszkoz a
fontos képességek kibontakoztatdsdhoz. Mar a bolcsotol kezdve arra kell szoktatni a gyermeket,
hogy elnyomja vagyait. A gyermek novekedésével egyre lazithatja a neveld a szigorat. Az
értelemnek sziiksége van egyértelml, vilagos elképzelésekre, az akaratot zaboldzni és hajlitani
kell, hiszen a gyermek csak a neveléssel valik feln6tté. A mérték az érett ember: a gyermek

hianyossagok ¢és ,,félkészség” altal definidlhato 1ény (Ullrich, 1999).

A ,,pedagogiai évszazad” nevelési optimizmusa eszmetorténetileg szorosan sszefiigg a
felvilagosodas terjedésével, szocidlisan pedig a polgarsag felemelkedésével. Megtorténik az
intenziv odafordulds a gyermekhez, ami a gyermekek 0ltoztetésétdl kezdve a rajuk forditott
figyelmen keresztiil a tanittatasukig mindenben megnyilvanul. Az 1j 61tozet (1j banasmaddot is
jelent: olyat méar nem varnak el a gyermektdl, amire a kora miatt nem képes, azaz elismerésre
keriil, hogy a gyermek cselekvési modjai méasok. A hézastarsak érzékenyebb kapcsolata, az
anyasag ujfajta megélése, a gyermek kotetlen természetességének értékelése olyan elemek,
melyeket Rousseau forradalmi szintézisében 06tvoz, és ezzel megteremti a romantikus

gyermekszemlélet feltételeit (Ullrich, 1999).
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3.3.3.1.5. A romantikus gyermekkép sziiletése

3.3.3.1.5.1. Rousseau, mint forras

A felvildgosodas filozofidja a vallési, filozofiai, kulturalis tradicidk és autoritasok ellen harcol,
mikozben az értelemre és a természet eredeti rendjére hivatkozik. Ernst Cassirer (1932)
megallapitja, hogy a blinbeesés ¢és az eredendd biin a felvilagosodas filozéfidjanak kovetdi
szamara érvényét veszti. Az értelem hatalmaba és az emberi nem belsé tokéletesedésébe vetett
hit e két fogalommal teljesen ellentétes. Ahogy Rousseau irja: ,,Minden jo, amidén kilép a
dolgok alkotojanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozt.” (Rousseau, 1997, p. 7.).
Rousseau tézise, mely szerint az emberi természet elsd megnyilvanulasai mindig bilintelenek és
jok, teljesen ellentétben all azzal, amit a Szentiras az ember 1ényegérdl tanit. Rousseau nem
mondott le az isteni teremtési aktusrol, inkabb azt hangstlyozta, hogy az ember eltérése eredeti
tokéletess€égétdl nem bilinbeesés vagy az Atyaval szembeni engedetlenség, hanem sokkal inkabb
szocialis létformdja ember altal okozott valtozdsanak kovetkezménye. Az embernek maganak
kell 6nmaga megmentG6jévé és etikai értelemben dnmaga teremtdjévé valnia. Rousseau irja: ,,A
természetes ember teljesen 6nmagaé. O a szambeli egység, az abszollit egész szam, amely csak
onmagaval s a hozza hasonldval van vonatkozasban.” (Rousseau, 1997, p. 9.). A nevelést is ily

modon kell ujragondolni.*

A még nem kettéhasadt, természetes ember utopidjabol Rousseau szamara a gyermek,
mint onértékkel bird emberi 1ét megjelenési formaja vezethetd le. Rousseau barbar dolognak
tartja a gyermek nevelésében a jelent feldldozni a bizonytalan jovOért. A gyermek szeretetére,
jateékainak, oromeinek, lényének tAmogatasara szolit fel. ,,Van-e koztetek, aki nem kivanta néha
vissza azt a kort, amikor a nevetés mindig az ajkunkon iil, és amikor a lIélekben mindig béke
honol?” (Rousseau, 1997, p. 39.). A gyermekkor és a pillanat jelenlétének felértékelése
értelmében az élet minden pillanatanak értelme van, ha az ember legydzi az 1d6t az idében —

ezért van olyan nagy jelentdsége a gyermek gondtalan jelenorientaltsaganak.

Ullrich (1999) szerint Rousseau felfogasaban a gyermeknek sajat, 5nmagaban tokéletes,

,erzeki értelme” van. A gyermekkor a szunnyado értelem iddszaka. A gyermek nagyjabol

40 Cassirer (1932) szerint a 18. szazad teljes szellemi strukturajat két idealista dramlat ellentéte hatirozza meg: Descartes
analitikus racionalizmusa és Leibniz univerzalis filozofidja. A vilagos, egyértelmi fogalmak logikajatol az eredet logikajaig és
identitas elvétdl a végtelenség, a kontinuitas és a harmonia elvéig vezet az ut. Leibniz univerzalis filoz6fidja olyan kérdésekre
adott valaszt, melyek sziikségessé tették a nevelési és képzési folyamatok 0jraértelmezését. A Leibniz-féle monadologia jovobe
mutaté alapgondolatai: 6nallosag, fejlodés, individualitas. Leibniz minden természet altal alkotott Iény esetében az 6t koriilvevod

[y
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egyensulyban van, megvan minden ereje, hogy a neki valo ¢életét élje. A gyermek megéli a
pillanatot, s mindenkor 6nmaga. A gyermeki fejlédés célja nem a felnétt 1ét, hanem az érett,
tokéletes gyermek. A romantikus gyermekidedlnak, mint az ember kiteljesedett alakjanak a
gyOkerei a Rousseau-féle gyermekben kereshetok. Rousseau volt az elsd, aki a nyugati
gyermekkor-értelmezést megkérddjelezte, és nézetei nagy hatast gyakoroltak a gyermekkorra
(Dahlin, 2013).

3.3.3.1.5.2. A gyermek, mint eredeti, még teljes egységben é16 ember Herdernél

Herdert 1is, miként tobb kortarsat, Rousseau kultirakritikai gondolkodasa inspirélta,
nevezetesen az individuum szabadsaganak és a természetes rend helyreallitasanak a gondolata,
szemben az arisztokracia altal meghatarozott polgari vilag mivi €s romlott szokdsaival, a
szellemtelen miiveltségbe fulladt felvilagosult intelligenciaval. Herdert a kultara és az
individuum 0jboli 1élekkel telitésének romantikus vagya hajtotta (Wiese, 1963 idézi Ullrich,
1999).

A korai emberiség 6sképeihez vald kapcsolodassal Herder megalkotta a gyermek és a
gyermekiség uj idealjat, amely a még felvilagosult, de mar romantikus Rousseau gyermekképe
mellé helyezhetd a pedagogiai gondolkodasban. Herder gyermekképe antropoldgiai, nyelv — és
torténetfilozofiai irdsainak, tervezeteinek terméke, és a Sturm und Drang korszakdhoz
kothetd.*! Konigsbergi tanara, Kant és az uralkodé racionalista, kriticista tradicié ellenében egy
tudomany eldtti vilagnézet fontossagara hivja fel a figyelmet, mikdzben megprobalja
megmenteni a I¢lek eredetiségét a fogalmi-absztrakt gondolkodéstol. Ullrich (1999) Theodor
Littre (1949) hivatkozva megéllapitja, hogy Herder Kant zsenialis filozofiai ellenpolusa.®?

41 Herder teologusként, filozofusként, torténészként, pszichologusként, irodalmarként, tanarként, egyfajta ,univerzalis
szellemként” a Sturm und Drang egyik szellemi k6zpontja volt.

42 Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy Herder levelezésébdl egyértelmilen kitiinik, milyen mély tisztelettel viszonyult
Kanthoz. Rathmann Janos Herder magyar nyelven megjelent értekezéseihez és leveleihez irt utészavaban kifejti, hogy Herder
modszertani ,,elveinek — igy a valosag allandoé mozgasban, folyamatban valo szemléletének (ewiges Werden) a kialakulasara a
fiatal, a ,.kritikak el6tti” Kant adta a legnagyobb, a meghatarozo jellegii 6sztonzést. Tomdren fejezi ki ezt az eszmei viszonyt
Lavaterhez irt egyik levele 1772 oktoberébdl: ,,Kanttol, baratomtol és tanitomtol — irja -, akinek Gsszes kedvenc véleményét
nemcsak gyakran hallottam, s meg is beszéltem vele, hanem még almait is ivszam elkiildte nekem, tgy latszik, On nem ismeri
elsd, nagyon is ifjukori, s az On gondolataival teli kdnyvét. Névteleniil jelent meg, cime: Az ég altalanos elmélete [...]”
(Rathmann, 1983, p. 499.). Kant modszertani érdemét még évekkel késébb, a koztiik kirobbant stlyos elvi ellentét idészakaban
is elismerte Herder, és halaval gondolt vissza tanitdjara.
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Herder mindig a 1élekbdl indul ki. A 1¢élek szaméra a mikrokozmosz, a teljes Univerzum
tilkkre kicsiben, a teljes teremtés analdgidja. Herder szerint az ember Isten képe, Istenének

szenzoriumaként rokon vele (Herder 1967 idézi Ullrich).

Herder nézetei szerint minden kiilsdségnek a belsd kifejezésének kell lennie. A
természet €és a torténelem vilagdba vezetd ut egyidejlileg sajat bensonkbe vezetd ut is. A
kapcsolatban az a bizakodas, hogy a természet minden Iépcséfokat onmagaban egyesitd ember
arra van teremtve, hogy az univerzalis harmoénia rendszerét érzékelje, melybe az Istenség
megnyilvanul az ember szdmara a természet €16 harmdniaja, minden dolog a tokéletes egy, €s

minden mindennel sokszorosan 6ssze van széve (Ullrich, 1999).

Ahogy a fiatal n6vényben mar ott van a fa viraga és gylimoélcse, ugy valdsul meg az
egyes ember fejlodésében €s a népek, kulturak torténelmében az emberi 1ényeg, az igaz, isteni
emberalak, a humanitas. A torténelem nem mas, mint a természet fejlddési folyamatanak az

allando folytatasa, az €16 istenség tervszerli cselekvésének megfelelden (Ullrich, 1999).

Herder felfogasa szerint minden ¢l81ény a ndvekedés, az érés, a szaporodas, a halal és
atvaltozas torvénye alatt all, igy a ndvényi, az allati és az emberi élet kdzotti analdgia legitim.
A novényi ,,valamivé valas” az organikus alakképzddés nmagéban meghatarozott folyamatat
testesiti meg a legtisztabban. A novény novekedése, virdagzasa €s elmulasa azok a formak,
amelyekben egymasra kovetkezd érzéki és iddalakok bontakoznak ki. Az ember hasonldéan
bontakozik ki kiilonbozé korszakaiban. A novény novekedési folyamata, és ehhez
kapcsolodoan az ember életszakaszai Herder alapvetd metaforai, melyekkel ontogenetikusan a
1élek fejlodéset, filogenetikusan az emberiség torténelmét probalja megérteni. Minden szinten
analog fejlodési fazisok érhetdk tetten, melyeket a csirdzds, a bimbdzds, a virdgzds, a
szaporodds, az elmulés és az atvaltozds ugyanaz a szelleme hatdroz meg. Minden torténés
ugyanabba az érzéki és idobeli rendbe van beleagyazva, ahol Gsszességében minden egyetlen
organikus egységet alkot. A kezdetektdl eltekintve minden genetikus szint nyeres€g ¢€s
veszteség is egyben. Nyereség, mert kialakul valami 11, veszteség, mert az eldrelépéssel le kell
mondani korabban megvalosult lehetdségekrol. A természet nem Sregszik, hanem periodikusan

crer

mindig képes a megfiatalodasra, ujjasziiletésre (Ullrich, 1999).
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A lelki fejlodés értelmezésének kulcsaként Herder a ndvésanalogiat hasznalja.
Genetikai strukturalis homologiat allit fel a novényi, illetve testi fejlodés és elmulas alakjai és
az individudlis és emberi 1élek alakulési folyamatai kozott. Minden életkorban mas lelki erék
¢és vilagérzékelési és vilagalakitasi formak fejlédnek ki. Minden embernek at kell ezeken esni.
Minden fazisnak megvan a maga forméaja és értéke, és minden fazis érzéki és idobeli rendbe
van allitva. Az emberi élet rendszerét a gyermekkor, az ifjukor, a felnéttkor és az aggkor alkotja.
A gyermekkor még egy zart bimbo, az ifjukor a virag, a késobbi korok a gylimolcs, az elmtlas

¢s az atvaltozas (Ullrich, 1999).

Csak akkor tokéletesedhet a Iélek, ha az ember minden korszakot megfeleld idében ¢€s
modon él meg, kiilonben koravén és ifji agg lesz a gyermek. Ebb6l a metaforabol bontakoztatja
ki Herder kultirakritikdjat, egy magat felvilagosultnak tarté évszazad horizontjan. Herder
szamara a felvilagosodas univerzalis és globalis horizontjaval nemcsak a reflexivitas terén
torténd elorelépés hozhatd kapcsolatba, hanem mindenekel6tt a kapcsolatok konkrét érzéki
kozvetlenségének az elvesztése ember és ember, ember és természet, ember €s a transzcendens
szféra kozott. A felvilagosult mivelddés nagy része élettelen mechanizmussa valt. Olyan sok a
fény a felvilagosodas évszazadaban, hogy csokkent az €letdszton. Az altalanos ember-, nép- és
ellenségszeretet erdsodott, ugyanakkor az apai, anyai, testvéri és barati kotédések gyengiiltek.
Koravén gyerekek tanulnak frazisokat és szabalyokat, ahelyett, hogy kapcsolatba Iépnének az
€16 vilaggal. A betegség és az elidegenedés szimptomai ellen, a fiatalodés és az ujjasziiletés
érdekében emelt szot Herder. A megfiataloddshoz kotddik lelkesedése az eredetiség, a

kezdetlegesség, a naiv (kulturalis formak és gyermeki 1étmodok) irant.

Annak érdekében, hogy a lélek 6rok fiatalsagat sikeriiljon megdrizni vagy helyreallitani
a nevelés altal, az 1769-es Journalban megfogalmazza Herder a genetikai tanitas és nevelés

programjat. Pedago6giai imperativuszai igy hangzanak:

1. Annyit koz6ljiink, amennyit az emberi 1élek magétol fel tud fogni. Hasznaljuk ki a
gyermeki kivancsisagot, iranyitsuk, de ne kényszeritsiink ra semmi idegent. Minden

fogalmat vezessiink vissza azokra az érzéki tapasztalatokra, ahonnan szarmaznak.
2. Akkor marad produktiv a gondolkodés, ha minden érzéket hasznalunk.

3. A legfontosabbak az elsé benyomasok, hiszen erdsitik a képzelderdt és az

emlékezetet.
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A lélek akkor talal vissza az alkotd gondolkodashoz, az esztétikai tapasztalathoz és a
moralis itéloképességhez — az igazhoz, a széphez és a johoz — ha a kivancsisag, az érzékiség, a
képzelderd gyermeki, lelki ereje Ujra eldtérbe keriil. A produktivitas, a szépérzék, a moralitas

beliilr6l bontakozik ki a leggazdagabban (Wisbert, 1987 idézi Ullrich, 1999).

Herder szdmara a gyermek mar nemcsak egy 0sztonds, értelemmel nem rendelkezo,
még értektelen teremtmény, hanem eleve onértékkel bird, az emberi 6nmagaban tokéletes
forméja. Ertelmének megmutatkozasa és kiterjedése mas, mint a felnStté. Ewers (1989) szerint
Herdernél a gyermek kiilonlegessége nem pusztan virtualis értelmi képesség, hanem mar az
értelem valosaganak egy formédja. A gyermek testi és lelki életében megjelenik az értelem ereje,
csiraszerti, eredeti alakban. A gyermek lelke még védett organikus egység, amelyben késdbbi

érzékenységének, megismero erejének teljes gazdagsaga jelen van.

teljes ember €s olyan ember, aki még lelki erejének eredeti egységében él. E gondolatokat
Herder tovabb boncolgatta nyelv- és torténetfilozofiai irasaiban. Az életkoranal6giabol
levezetett parhuzam a lélek ontogenezise és a kultirak és nyelvek filogenetikus fejlodése kozott
hidat épit a gyermek individualpszichologiaja és a gyermekrdl szolo torténelem- és
kozponti eleme. Az ember a megfontoltsag €és a nyelv altal kiilonbozik az allattol. A nyelv a
megfontoltsag kifejezddése, a lélek egységesitd erejének kifejezOdése. A nyelv Herdernél
nemcsak a gondolkodasban gydkerezik, hanem — mint a lelki egység kifejezddése — a

megismeres €s érzékelés totalitasdban (Ullrich, 1999).

3.3.3.1.5.3. Rousseau ¢és Herder gyermekideologiajanak tovabbfejlesztése Goethe altal

Az 1770-es évek Németorszaganak irodalmi mozgalma, a Sturm und Drang a rousseau-i
természet €s az érzés igézetében, illetve Herder eredetiségrdl szo16 gondolatkorében hivta €letre
alkotasait. A Sturm und Drang szocialkritikai irdnyultsadga bevonta az irodalom korébe az 0j
nevelés gondolatat is. Rousseau gondolatai Johann Wolfgang Goethére is hatassal voltak,
fiatalkoratol kezdve. Az ifju Werther szenvedései C. 1774-ben irt miive nemcsak formailag,
hanem tematikajat tekintve is hasonlit Rousseau Uj Heloise c. alkotasara. A gyermeki élet
alakitasat és a f0hds gyermekekhez vald viszonyulasat kitlinben szemlélteti a junius 29. levél.

A f6hdst még az orvos megérkezése sem tantoritja el attdl, hogy tovabb jatsszon a foldon a
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gyermekekkel. (Témank szempontjabol fontos szovegrészek még: a majus 15-i levél, a majus
22-1 levél, a majus 26-i levél és a majus 27-i levél.) A junius 29-i levélben Goethe (2012, p. 31.

0.) az alabbi szellemi gondolataramlatokat kapcsolja dssze:

1. Rousseau meggy6zOodését a gyermeki természet eredendd josagarol és arrdl a
pedagogiai kovetelményrdl, hogy a felnéttnek ennek alapjan kell bannia a gyermekkel.
2. A gyermek romlatlansagarol alkotott felfogast Werther Osszekapcsolja a gyermekek
Istenhez valo kozelségével, mikozben a gyermek a felndtt példaképévé valik a hit, az
Istenbe vetett bizalom terén. Ezen a ponton Goethe Pelagianus ,,a még tokéletes

gyermek” eszméjéhez csatlakozik.

Egyértelmiien latszik mar Az ifju Werther szenvedései c. miiben is, hogy Goethe minden,
a gyermekek szdmara pedagogiailag kidolgozott, didaktikusan megrendezett latszatvilagot
elutasit. Ezzel szemben a zavartalan novekedés elsddlegességét, a gyermekkel vald autentikus
banasmodot, a tapasztalat kozvetlenségét hangstlyozza. Szamara az a fontos, hogy lehetévé

tegye a gyermek ,,csirdinak” kifejlodését.

A rousseau-i alapmotivummal koti 6ssze Goethe a herderi gondolatot a gyermekkor
onallo értékérdl és sajat mértékérdl, ami a gyermekkor minden szakaszara érvényes. Sok mas,
Rousseau altal inspiralt kortarsaval ellentétben Goethe gyermekek iranti érzéke nemcsak az
irodalomban mutatkozott meg. A gyakorlati életben is megélte mindazt, amit elméleti és
szépirodalmi formaban is megfogalmazott. Ullrich (1999) szerint Goethe gyermekekhez fiiz6d6
viszonya magas etikai mindségrél tesz tantbizonysagot. Az esztétikai lehetdségek
kiaknazasaval a tanc, a jaték és a verseny révén a legjobb értékeket kozvetitette. Weimari
mentori tevékenysége, illetve fidnak nevelése révén mélyen megértette a gyermeki fejlédés
sajatossagat. Ezeket a tapasztalatait Rousseau gyermekkor-eszméi és Herder genetikai
gondolata tdmasztottak ald. A nevelés alapfeltétele minden esetben a fejlddésben 1évo gyermek
pontos és tiirelmes megfigyelése, az 5nképzd erdbe vetett hit, az individualis és novekedésfiiggd
sajatossagok elfogadasa, az ideiglenes tévedések megengedése, valamint az a torekvés, hogy a
képzési folyamatban a neveld a hattérben maradjon, az adott koriilményekbdl induljon ki, a
személyes banasmodot helyezze eldtérbe, a szakmaspecifikus készségeket altalanos
miiveltséggel kdsse 0ssze, mondjon le az absztrakt tudasatadasrol. Goethe rendithetetleniil hitt
abban, hogy az elméleti ismereteket az emberekkel, a dolgokkal és a problémakkal valod

szembesiilés révén, induktiv uton lehet megszerezni (Fertig, 1991 idézi Ullrich, 1999).
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A gyermek sajatos voltara vonatkozd goethei gondolat — amely sajat gyermekkoraval
Rousseau és Herder, hanem sokkal inkabb sajat idealista-morfologiai természetkutatasa.
»Atyam pedagdgidja ezen a téren is csodalatra méltd volt. Joakaratuan érdeklodott kisérleteim
felol, vonalakkal keretezte be minden tokéletlen véazlatomat, ezzel akarvan teljességre és
részletességre szoritani [...] — irja Goethe (1982, p. 202.) Goethe ebben a szovegrészletben a
Wertherbdl mar jol ismert eszméket tarja elénk: a gyermekkor sajat értelmének, zsenialis
teljességének, tokéletességének az eszméjét. Onmagaban tokéletességre iranyuld fazisként,
természetes novekedési folyamatba helyezi a gyermekkort, amely mar nem linedrisan halad
elére, hanem — mint a ndvényi életben — atvaltozasok, metamorfozisok jellemzik. Gyermekként,
ifjuként, feln6ttként, aggként az individuum mindig mas €s mas, és ennek megfelelden valtozik
vilagértelmezése is. Az egyén élete egy sajat, belsé torvények szerint mikodé metamorfozis.
Spranger irja (1967, p.169., ford.: N. G.): ,,Ahogyan a novény azaltal fejlodik, hogy az Gstipus
formajat részben megtartja, részben atalakitja, ugy az egész szellemi, emberi ¢élet annak a
bizonyos lényegi magnak a keresésében ¢és a megtaldlasban, a megtartasaban ¢és az
atalakitasaban all, amit Goethe Arisztotelésszel entelechianak nevez. Minden 1ény célja, hogy

sajat forméjat megvalositsa.”

Goethe gyermekkorrol, fejlédésrdl €s képzésrél valdé gondolkodasa univerzalis,
kozmikus Osszefiiggésben értelmezhetd. A képzés nala egy mindent atfogd elv, amely
ugyanugy atfogja a természetes létet, mint a szellemit, és ez éppen azt erdsiti, hogy e kettd
sziikséges ¢s megtorhetetlen egységét szem elott kell tartani (Cassirer, 1932). A
természettudomanyos kutatd, Goethe szdmara a szinek, a novények, az allatok
tanulmanyozasanal, mindeniitt a képzés és az atalakitas titkarol van sz, mert a természet
kiilonboz6 teriiletein és szintjein szamara csak az embernek, mint az élet legtokéletesebb
az atfogo értelemben vett képzés. A kulcskategoria, amely a fejlodés és az atvaltozas, a polaritas
¢és az ¢let fokozasanak folyamatait atfogja: a metamorfozis. Ebben a fogalomban koti dssze
Goethe a sajat torvénye szerint fejlddé monaszt a folyamatos formavaltozassal. A leibnizi
filozofia két fejlodési elvérdl van itt szo6: az egységességrol, amely minden 1ény bens6jében
kovetendd, ¢és a valtozasrol, amely az iddben kiilsd alakban jelenik meg. Goethe
antropologdjanak és képzéstandnak mélyebb metafizikai feltétele az Gijpatonista misztikdban €s
identitasfilozofidban gyokerezik. A szellem és a természet alapvetden egy €s ugyanaz; a

természet a lathato, kibontakozo szellem, a szellem a lathatatlanul hatd természet. Spranger
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(1967) Kkifejti, hogy az ftjplatonizmus vilagsémaja a megjelend vilagot a kifejezés
a vilag az 6 kimerithetetlen életteljessége identitdsban és megvaltoztathatosagban. A ndvény-
¢s allatvilag dsjelenségei, valamint a szellemi vilag Isten gondolatai a teremtés elétt. Az ember,
mint a természet legfObb teremtménye a természet gazdagsagat nemcsak maga koriil tudhatja,
hanem O0nmagéaban is hordozza mikrokozmoszként. Goethe a miivészi intuicid segitségével
ragadja meg az Isten-természet formai elveit; ugyanolyanként ismeri fel az ugyanolyant: a
mikrokozmosz visszatiikrozi a makrokozmoszt. Ily médon az emberi individualitas fejlodési
folyamata, amely a kiils6 alakvaltozasban és az azonos értékili életkorok egymast kovetésében
mutatkozik meg, Goethe szdmara elsésorban az entelechia (,,Werde der du bist!) és a

"’

metamorfozis (,,Stirb und werde!””) makrokozmikus elveinek kifejezodése.
Kozmikus-univerzalis vonatkozasi természetfilozofiai gondolkodasa fogja at és
hatarolja be végiil nevelésrél szo6lo reflexidiban a ndvekedni-hagyni-elv rousseau-i
felfogast. Ily modon Goethe képzésgondolata eldszor a sokoldalu fejlédés elsddlegességébdl
indul ki, és ezzel egyiitt a nevelés genetikus mddszerébdl, amely minden kiilsé el6irdssal
szemben a fejlédo individualitashoz kapcesolodik. A ndvekvo életkorral egyre inkabb elétérbe
keriil az a kovetelmény, hogy az ember sajat individualitasat etikai-szocialis kozmoszba
helyezze, az individualis sokszinliséget tudatosan a szocialis egyoldaltisagra korlatozza. Az a
teljesség, amire minden képzésnek torekednie kell, tulajdonképpeni valdsdgat mar nem az
individuumban talalja meg, hanem a kozdsségben: Goethe szamara a humanitas esztétikai
idealjat egy uj kovetelmény, a humanités szocialis idealja valtja fel. Ha minden egyes ember a
sajat szliken behatarolt szférdjaban ilyen kiteljesedést keres és valdsit meg, a 1ét igazi és 1ényegi

formajanak hordozo6java valik (Cassirer, 1932).

Goethe képzésrdl valdo gondolkodasanak egyre novekvo polaritasa, melyet a Wilhelm
Meister regények fémjeleznek, megmutatkozik Goethe gyermekképének
folyamatszeriisiigében és valtozasaban. Pelagianizmusa és Rousseau irdnti rajongasa arra
Osztonzi a fiatal Goethét, hogy Werther regényalakjaban megalkossa a gyermekkor, mint az
emberi lét legtokéletesebb fokanak romantikus apotedzisat. Apai €s mentori pedagogiai
gyakorlataban a gyermekkor fejlodési foka sajatossaganak a tisztelete dominal.

Természettudomanyi kutatdsainak novekvd befolyasa alatt az iddsebb Goethe mar egy
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univerzalis fejlddési folyamatba helyezi a gyermekkort. A gyermekkor minden gazdagsaganak,

srer

mindennek, hogy a késdbbi életkorok specialis tokéletességeinek adhasson helyet.

3.3.3.2. A romantikus gyermekkép mintdzatai. Az elveszett egyensuly keresése.

Szoveginterpretaciok

Disszertacionk jelen fejezetében négy, a romantikus kultirahoz kothetd, pedagogiai témakrol
szinvonalasan értekez6 alkotd (Friedrich Holderlin, Ernst Moritz Arndt, Frobel, Jean Paul)
pedagodgiai relevancidval bird irdsmiiveinek elemzésére vallakozunk, mikdzben kiemeljiik a
szovegek romantikus eszmekorhoz kapcsolhatd elemeit, megvizsgaljuk a pedagogiai

értékcélokat, kiilon értelmezziik a gyermekképet.

3.3.3.2.1. ,Benniink van minden” - Friedrich Holderlin pedagdgiai gondolkodasi stilusa

¢s gyermekképe

Holderlin nevelésrdl és a nevelés gyakorlatarél megfogalmazott gondolatait a neveléstorténet
maig még csak részben dolgozta fel. Ez azzal magyarazhato, hogy Holderlin nem alkotott olyan
kifejezetten nevelési témaval foglalkozé miivet, mint példaul Jean Paul, s csalddtagjainak és

baratainak irt leveleiben is csak szétszorva fedezhetjiik fel nevelésrdl kifejtett nézeteit.

A németorszagi Holderlin-kutatas a képzés- és nevelésfelfogés problémakdrének
vizsgalatakor elsdsorban a német klasszika és romantika kozotti &tmeneti korszak kiemelkedd
alkotojanak Hyperion c¢. mivére fokuszal. Disszertacionk témaja szempontjabol
kikeriilhetetlennek tartjuk, hogy az e témaban rendelkezésre all6 német nyelvll szakirodalom
legfontosabb eredményeinek 6sszegzésén til Holderlin levelezésének szisztematikus elemzése
soran tett felismeréseinket 1s k6zoljiik, ravilagitva Holderlin nevelésrdl alkotott elképzeléseire
¢és a gyermekkor kiilonleges jelentdségérdl kialakult felfogasara. A levelezés feldolgozasaban
Paul Raabe Die Briefe Holderlins. Studien zur Entwicklung und Persénlichkeit des Dichters C.
kitind miive, Paul Raabe Hélderlins Briefe. Personliche Bemerkung zur Uberlieferung C.
munkdja, valamint Ulrich Herrmann Hoélderlin als Hauslehrer. Erziehungserfahrung und

pddagogische Reflexion bei Friedrich Holderlin c. tanulmanya volt segitségiinkre. Holderlin
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crer

eredményeibdl kiindulva értelmezziik.

Az aldbbiakban felvazoljuk, hogy milyen mintazatok érhetdk tetten a miivész és
privatneveld Holderlin gyermekr6l és gyermekségrél vald gondolkodasaban. Friedrich
Holderlin  gyermekképe, mely szerint a gyermek tokéletes természet, a rousseau-i
természetfogalom ¢és az ujhumanista gordgségidedl jegyében sziiletett. Rousseau eszméi
Holderlint nemcsak, mint gondolkodoét és koltot nyligozték le, hanem mint gyakorld pedagogust
is. Az Uj Héloise ihlette Holderlint Hyperion c. miivének megirasara, az Emil, avagy a
nevelésrol pedig lelkiismeretes €s érzékeny privatneveldi tevékenységében segitette (Ullrich,
1999). Hyperion c. miivében igy ir Holderlin (1993, p. 169-170.) a gyermekség tiszteletérol:
,Gyermekség békéje! mennyei béke! mily siiriin allok meg eldtted, csendesen és szeretettel
nézve rad, és szeretnélek elképzelni! [...]JIgen! isteni Iény a gyermek, amikor meg nem meriilt
az ember kaméleon szinében. Teljesen az, ami, és ezért olyan szép. A torvény és a sors
kényszere nem érinti 6t; egyediil a gyermekben €1 szabadsag. Benne béke van; nem ismeri még
sajat szivét s az élet silanysagat. Halhatatlan, mert mit sem tud a halalrol.” E sorokban
visszakOszonnek a gyermek bilintelenségérol, isteni mindségérdl, onértékérdl és tiszteletre

mélto 1étérdl szold romantikus diskurzuselemek.

A gyermek Holderlin szamara nemcsak — mint Rousseau-nal és Herdernél — a még nem
elidegenedett, onmagaban egységes, eredeti ember (a biintelenség, a béke, az egész-ség, a
teljesség megtestesitdje), hanem isteni lény is, aki még tudattalanul a 1ét ’Osmélyén’,
egyensulyban, az Abszolitummal vald egységben, szeretetben él. Holderlin ezzel is kifejezésre
juttatja az anyag ¢€s a szellem egyenstlyanak fontossagat, mint az ¢let dinamikéjat. ,,Egy isten
¢l benniink — tette hozza immar higgadtabban -, s 6 irdnyitja sorsunkat, akar a patakok vizét, és
6 része minden létezd dolog. Legfoképpen 6 legyen veled!” — irja Holderlin (1993, p. 178.). A
holderlini egész-ség egyensulya szintén az ellentétek kiegyensulyozasa: ,,A tapasztalatbol ez a
nyereség adodik: hogy nem tudunk elgondolni semmit, semmi kitlin6t annak forméatlan ellentéte
nélkil.” (Holderlin, 1993, p. 172.). A gyermek istenitése Holderlin romantikus
gondolkodasanak kovetkezetes eredménye. Ebbdl bontakozott ki a romantikus
gyermekideologia, melynek kozponti eleme az eredetileg tokéletes, alkotdi, koltdi és vallasos
l1étforma, mert ,,Mi szamit veszteségnek, ha az ember sajat vildgaban igy megtalalja Gnmagat?
Benniink van minden. Mit bdnja igy az ember, ha fejérdl egy hajszal lehull? Miért tor Ggy a

szolgasagra, amikor isten is lehetne?!” (Holderlin, 1993, p. 176.).
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A fenti fejtegetéseket alatdmasztja Ullrich (1999) gondolatmenete, mely szerint a
gyermek Holderlin szamadra a 1éttel valo ,,egység” megtestesiilése: tudatlanul, intuitiv médon
¢l, még természetes egyetértésben onmagaval és a természettel, a 1ét emberfeletti, isteni
formajaban létezik. A gyermekkorra, mint blintelen, békés €s szabad 1étre valo visszaemlékezés
az ember Paradicsomba val6 visszavagyddasat mutatja. A gyermek a ,,sz€p” ember, aki jatszva,
a pillanat végtelenségében élve halhatatlannak érzi magat, lehetdségeinek gazdagsdgaban
létezik, Istenhez hasonlatosan. Felcsillan annak a lehetdsége, hogy a természethez valo
visszatérés €s az ember szeretetben valo Gjraegyesiilése altal az emberiség belép a ,,masodik
gyermekkor” allapotdba, mikdzben ’visszafiatalodik’ eredeti istenségéhez. Holderlin a
gyermeki 1étforma megidézésével a természettel €s a transzcendenciaval vald kapcsolatbol
Kilépett és igazi hivatasatol elidegenedett modern ember szétszakitottsaganak az ellenpéldaja.
A gyermek, mint ,,egész”, onmagdval még nem meghasonlott ember még nem ismeri az
individualizacio tragikumat. Még nem szenved a vilag Istentdl valé megfosztottsagatol, amely
az Ujkori ember 0nzové valasabol és a természet folott gyakorolt gazdasagi-technikali

hatalombdl kovetkezik (Ullrich, 1999).

Holderlin - Hyperion c. alkotasa koltdi 0Osszegzése a gyermekkor kiilonleges
jelentdségérdl alkotott felfogdsanak és a képzésrdl alkotott elképzeléseinek is. Mar miivének
elészavaban is reflektdl a képzés probléméjara és menetére. Alapséméja az egységre, az
elvalasra és az Gjra visszatérésre valo igyekezet: ,,Ha a vilag élete a kibontakozas és bezarulas
valtakozasaban all, kirepiilésbdl és visszatérésbdl 6nmagahoz — miért ne volna igy ez az emberi
szivvel 1s?” (Holderlin, 1993, p. 202.). Képzési filozofidjanak az alapja a 1ét eredeti egységének
metafizikai bizonyossaga, amely — minthogy megeldzi az énmaga tudatdban 1évo, és ezzel
elkiilonb6z6 én identitasat — a reflexio koriilményei kdzt nem gondolhato el, sokkal inkabb csak
a szépség ¢lményében ragadhaté meg (Ullrich, 1999). Az ,,egy”, az egész targyra €s alanyra
vald 6si megosztasa a nem-én-t elhatarolo én altal és az identitas megtapasztaldsa utan, az
onmagatol elvald énen keresztiil az emberi szellem visszavagyik az Abszolitumban vald
Osegységbe: ,,Egynek lenni mindennel, ami ¢l, tdvoziilt onfeledtségben térni vissza a
Természet egészébe, ez a gondolatok és 6romak cslicsa, ez a szent hegyorom, az 6rok nyugalom
helye, [...]” (Holderlin, 1993, p. 168.). Az egység ¢€s az Ujraegyesiilés az emberi 1€t célja.
Holderlin ezt a mozgast élet- és emberiségtorténeti fazisokban képzeli el. A véges tudat szamara

csak a szépség adja vissza azt az allapotot, amelyben minden ,,egy”.

A fent bemutatott gondolatmenetbdl kibontakozik Holderlin kulturakritikaja, melynek

kozéppontjaban az individualizaci6 €s az elszigetelddés all. Az individualizacio, mint egykoron
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pozitiv alkotoelv, leleplezddik az individuumra nézve tragikus kovetkezményeiben, és negativ
dologként, blinként, az élet blineként jelenik meg, amiért szenvedni és vezekelni kell. Holderlin
Kant transzcendentélis filozo6fidjaban, ill. kiilondsen a korai Fichte szubjektiv idealizmusaban
az ember hibrid Onistenitésének az alapjat latta, ami a modern természettudomanyos uralkodo
tudashoz ¢és a vilag teljes *mitosztalanitdsahoz’ vezetett. Miként az Gjkori ember az empirikus-
kisérleti tudomanyok altal ’mitosztalanitja’ a vildgot, és fiiggévé teszi magat a technika
uralmatol, ugyanigy emelkedik fel az ember a fichtei transzcendentalis filozéfia intellektualis
szemléletében sajat istenségéhez. Holderlin szerint mindkét gondolati Gt ahhoz vezet, hogy az
ember kilép az isteni €let univerzalis 0sszefiiggésébdl, €s a torténelemben eldszor a metafizikai
arvasag, a hazatlansag traumatikus allapotdban taldlja magat. Ez a humanizmust és az ész-
idealizmust maga mogott hagyd tudatosan korszeriitlen kulturakritika az alapja Holderlin
mitikus-vallasos gyermekfelfogasanak. A vallasos tapasztalat ujrafelfedezése, amely a szép és
az igaz jelenlétében és a gyermekkel vald szeretetteljes talalkozasban bontakozik ki,
visszavezeti az onmagaban meghasadt embert a mindenséggel valo egység utjara, amelyben

gyermekként még tudattalanul benne €It (Ullrich, 1999).

Az értelmetlen és romlott tarsadalmi jelentdl valo elfordulas és a természetbe vald
visszatérés, mint az eredettel, a 1éttel valo Gjraegyesiilés €s az abban megélt egyensuly keresése
Hoélderlin utja: ,,Igen, feledd csak el, hogy emberek is vannak, te romlandd, ostromlott,
ezerszeresen megbantott sziv! s térj vissza ismét oda, ahonnét indultdl, a Természet, a
valtozatlan, csondes és sz&€p Természet karjaiba” (Holderlin, 1993, p. 167.). ,,Mint az Akherén
partjan nyugtat nem leld 1élek, Ggy térek vissza életem elhagyott vidékeire. Oregszik minden, s
ismét megifjodik. Miért vagyunk mi kiszakitva a Természet szép korforgasabol?” (Holderlin,
1993, p. 178.). Ez a befelé vezetd ut, a tudattagitod és a tudatot felemeld unio mystica utani vagy
a romantikus mozgalom filozofidjaban is visszakdszon. Holderlin gondolkodasi stilusa
klasszikus romantika, azaz a romantikanak az a valfaja, amely a klasszikus-antik koltészet

alapjain nyugszik (Ullrich, 1999).

A fentebb bemutatott gyermekkép bazisan érdemes Holderlin neveléstani elveinek
vizsgalatakor is atvilagitani azokat a romantikus eredetii elemeket, amelyek részben elfeddleg
hathatnak, amikor hol a szerelmi kudarcot, hol a szorit6 német valdsagot, hol a koltdsors
tragikumat — az 6rok meg-nem-értettséget — sejtjiik a hiiperioni moédon magasba iveld palya
hirtelen megtorésének okaként. Amennyiben elfogadjuk Kocziszky (1994) feltételezését, hogy
onnan ered a koltéi palya végallomésa, ahonnan termékenysége és ereje, akkor az is

egyértelmiivé valhat, hogy Holderlin koltészetében a ,,sosem kész” nem csupdn a modernség
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»attorése”, hanem egyben ,.kudarc” is. ,,Hiszen a mi, a szoveg konzekvensen szamolja fol
Onmagat, semmislil meg az atirasok, a variansok és vazlatok egymésmellettiségében ¢és
egymasutanjaban” (Kocziszky, 1994, p. 10.). Feltételezhetjiilk, hogy ez az onmegsziintetd
folyamat, a folyamatos valtozasban 1évéség Holderlin pedagogiai nézeteinek alakulésara is

jellemzo.

A Holderlint értelmezd, romantikus elemeket eldtérbe helyezd kanonhoz igazodva,
Herrmann (1996) a kolt6 hazitanitoi tevékenységérdl, pedagogiai tapasztalatairdl és reflexioirol
sz6l6 tanulmanyaban kifejti, hogy a hazitanitoi tevékenység voltaképpen Hdolderlin életének
valsagforrasa, mert bensé indittatdsa nem volt 0sszeegyeztethetd ezzel a 1étformaval. Tul nagy
volt a szakadék a koltd zsenialitasa és a tarsadalomban betoltott statusza kozott, s 1étének e
szétfeszitettsége nehezen elviselhetd volt szamara. E gondolatkdrben Herrmann (1996) joggal
mutat ra a hazitanitoi 1€t tényleges ellentmondasossagara a 18. szdzadban: a szocialis statusz
nem felelt meg az értelmiségi 1étformanak és az azzal szoros 0Osszefliggésben 1évo
onértékelésnek. A neveld és a tandr szdmara nélkiilozhetetlen pedagogiai autoritas nem fért
Ossze a tanitvany magasabb szocidlis statuszaval. Az ifju nevelonek el kellett nyernie a
tanitvany vele szinte egyidds anyjanak bizalmat, s egyidejlileg tavolsagot is kellett tartania.
Tovabbi feszitd ellentmondésként konyvelhetd el, hogy a hazitanitotol elvart *minden-tudast’
egyaltalan nem ismerték el anyagi szempontbol méltoképpen. Tiszteletet parancsold
viselkedésmodot vartak el tle, am nem étkezhetett egyiitt a csaladtagokkal. A hazitanitonak
fel kellett oldania 6nmagaban az ellentmondasokat: az alavetettséget és az intellektualitast, a
szolgalétet és a pedagogiai autoritast, a hétkdznapit és a szellemit.** A teologiai tanulmanyait
befejez6 Holderlin szdmara is Jena, a német filozoéfia korabeli centruma, a leghaladobb német
egyetem volt a f6 cél. Céljanak eléréséhez kivalo athidalo megoldasnak tiint az a waltershauseni
privatneveldi allas, melyhez Schilleren keresztiil jutott hozza (Kreutzer, 2002). Holderlin
privatneveldi tevékenységét Beck és Raabe (1970) Holderlin. Eine Chronik in Text und Bild C.
kiadvéanya részletesen taglalja. Dolgozatunkban csak azokra a torténeti aspektusokra tériink ki,

amelyek témank szempontjabol relevansak.

Miként a német romantika altalanos jellemzo6it bemutatd szovegegységben is utaltunk
ra, a 18. szazad a levelezési kultura évszazada volt. Ennek okait a technikai és a tarsadalmi

valtozasok altal 1étrehozott 1) kommunikécios térben kereshetjiik, amely jelentdés mértékben

43 E nehézségek ellenére sok, kivalo képességekkel rendelkezd, egyetemet végzett ember (Kant, Fichte, Hegel, Hamann,
Herder, Schleiermacher, Gottsched, Klopstock, Winckelmann, Holty, Lenz, Jean Paul, Basedow, Campe, Herbart) szamara
jarhat6 és 1étbiztonsagot teremtd ttnak bizonyult a hazitanitdi tevékenység.
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hozzajarult a tarsadalmi mobilitas ndvekedéséhez (Ota, 2015). A korabeli divathoz igazodva ¢€s
a lehetéségeket megragadva, Friedrich Holderlin 1784-t61 1804-ig, a denckendorfi kolostori
iskolatol elmebetegségének teljes kitoréséig rendszeresen irt leveleket. Levelezésének
tobbszoros kutatasi korben tortént vizsgalata lathatdva tette szamunkra a metamorfozist megélod
Holderlint. Levelezésének kitlin német kutatdja, Raabe (1963) is azt irja, hogy a levél az ird
lelki struktirdjanak leképezése, Iényegének kifejezése, biztos utalas érziiletére. A levél a 1élek
pillanatfelvétele, amely betekintést enged bizonyos idészakokhoz kotddd gondolkodés- és
érzésvilagokba. ,, A levél individualis teljesitmény és egy bizonyos kor tarsadalmi
kifejez6dése.” (Raabe, 1963, p. 8., ford.: N. G:). Holderlin levelezésének stilusat a ceremonialis
udvariassag jellemezi. Félénk, gyakran az udvariassag formalis megnyilvanuldsai mogé bujo
tavolsagtartasaval kiilonbozo szocidlis szerepekben mutatkozik meg: hol szofogadd gyermek,

hol atyaskodod iddsebb testvér, hol reményteli ifju iro.

Raabe (1963) megallapitja, hogy Holderlin édesanyjdhoz irt levelei nemcsak a
hozzétartozoithoz fiz6d6 viszonya tekintetében szdmitanak kulcsfontossagi korpusznak,
hanem e levelezés szamszerliségébol és iddotartamabol kovetkezden a koltd legfontosabb
levéldokumentumai is. E dokumentumok is arr6l tantiskodnak, hogy Holderlin szdmara a
levéliras nem pusztan célszerli ténykdzlés, hanem egyfajta szivbdl jovo gondolatmegosztas, a
sziv szoveggé ’transzformaldsa’. Rendkiviil tanulsdgos, &m egyben megddbbentd érzékelni,
mennyire tavol marad az édesanya Holderlin 1ényegiségétdl, mikdzben kommunikacigjat a

szeretet, a jOsag €s a jambor €letre intés pietista szellemisége hatja at.

Holderlin  neveléstani nézetei szempontjabol igen értékes dokumentumoknak
szamitanak fittestvéréhez irt, pedagogiai indittatasu levelei, amelyek segitségével gondoskodni
kivant testvérének szellemi nevelésérél. Megosztotta vele filozofiai tanulmanyainak
eredményeit és sajat felismeréseit. Igy keletkeztek a testvére szaméra érthetd stilusban megirt,
az emberi nem (65. levél), az egyes ember (86. levél) képzésérdl szolo filozofiai levelek, Kant
¢s Fichte filoz6fidjanak bemutatasa (97. és 121. levél), az esztétikarol szolo értekezések (119.

levél) és a matematikarol szolo eszmefuttatas (133. levél) (Raabe, 1963).

Hegelhez és Schellinghez intézett leveleiben Holderlin kommunikacidja targyilagosabb,
mint a fentebb emlitettek. Filozo6fiai tanulmanyairdl tudoésit, ir6i faradozéasairol kozol
informéciokat, bemutatja a népnevelésrél szo6ld elképzeléseit a niirtingeni és frankfurti

1d6szakban.
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Leveleinek alapformait az ¢érzés ¢és a hit, a szellem ¢és az akarat témadin tal
személyiségének ellentétes iranyultsdgai hatdrozzak meg: a sziv és a szellem, a hit és a
gondolkodés, a beliil és a kiviil ellentéte, amely stilusdban, hangulataiban, tartasaban,
jellemvonasainak ellentétességében mutatkozik meg. Lényének tudatosan torténd két polusra
osztasa egyben az egymast kiegészitd fogalmak egyesitését is jelenti. A koltd elméletileg
megkisérli az egység megteremtését: célja az ’atjard’ megtaldlasa, a sziv kibékitése az
értelemmel. Az egységet Holderlin Diotima 1ényében lattatja. A kiegyensulyozds, az arany
kozéputra torekvés Holderlin ¢€letfelfogasaban stabilitdshoz és biztonsaghoz, a hangulatdban
elégedettséghez ¢és nyugalomhoz, a vilagképében egységesité békéhez vezet. Ezen elemek
szinergidja alkotja Holderlin gyenge és akaraters, érzelmi beallitottsagn és szellemi,
sz€lsoségekbe csapo €s folyton kozépre torekvo 1ényét, akinek tragikus életpalyaja pontosan
ezeknek a sorsszer(i ellentéteknek a kovetkeztében tort ketté (Raabe, 1963). Mindazonaltal nem
feledkezhetiink meg arr6l a tényrdl, hogy éppen e szinergia alaptapasztalata altal volt képes
Holderlin megélni az egységet. A polaritas érzékelése ugyanis feltételezi az egység 1étezését.
A ketté mindig csak az egy kovetkezményeként értelmezhets. Az ellentétek alkotjak az

egységet, létezésiik egymastol fiigg.

Az alabbiakban Herrmann (1996) kutatasi eredményeit is felhasznalva bemutatjuk
azokat a nevelési elveket, amelyekbdl Holderlin kiindult, felvazoljuk azokat a tapasztalatokat,
amelyeket Waltershausenben szerzett, és leirjuk, hogyan vizsgalta feliil az 1785-1798 kozotti
privatneveldi i1doszakanak levéldokumentumai inkdbb idealisztikus, mint idealista
valosagérzékelésrol és valosagabrazolasrol tesznek tanubizonysagot. 1794 tavaszan Schillerhez
intézett levelében igy ir Holderlin (1970, p. 132., ford.: N. G.) tanitvanyaval, Fritz von Kalb-
bal kapcsolatos pedagogiai elképzeléseirdl: ,, Tanitvanyomat emberré nevelni — ez volt a célom,
és ez a célom.” Neveléssel kapcsolatos elvarasait ebben az iddszakban minden bizonnyal
Rousseau Emil, avagy a nevelésrdl c. miive hatarozta meg. Ennek értelmében a gyermeket nem
polgarra kell nevelni a Locke-féle gentleman-ideal szellemében, hanem emberré, az egyéni
fejlodés logikajat kovetve, a tarsadalmi hatasoktol tavol, egy, a neveld és a tanitvany kozott
kialakitott bensdséges kapcsolat védohalojaban. Mivel Fritz von Kalb nem olyan koriilmények
kozott €lt, amilyeneket Rousseau az u. n. ,,negativ nevelés” szamara elképzelt, Holderlinnek

valtoztatnia kellett nevelési tervén.

Hoélderlin jraértelmezett pedagogiai programjat szemléletesen mutatja be az a levél,

amelyet 1795. szeptember 2-an irt Johann Gottfried Ebelnek, a Frankfurtban tevékenykedd
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orvosnak ¢és természettudosnak. Ebel szoros kapcsolatban allt a Gontard csaladdal, és e
kapcsolati tokéjére épitve 1795 augusztusaban lehetévé tette Holderlin szamara, hogy elnyerje
a Gontard csaladndl éppen megiiresedd privatneveldi allast, melyet az alabbi pedagogiai

elvekkel felvértezve vallalt el.

1. A gyermekkel valdé banasmod alapvetd hibdja a tiirelmetlenség. A fejlédés és a
kibontakozas iddigényes valtozasi €s tanulasi folyamat, amely az emberi élet megfeleld
pillanataihoz kotddik. A nevelés és a képzés akkor lehet sikeres, ha a gyermek nevelése
sordn a neveld felismeri azt az ellentmondést, hogy ,,a gyermeknek gyakran olyan
sziikségleteket kell kielégitenie, amelyekkel még nem rendelkezik, és értelem nélkiil
kell értelmes dolgokat meghallgatnia és felfognia.” (Holderlin, 1970, p. 203., ford.: N.
G.).

2. ,,A méltanyossag az els6 torvény, amelyet be kell tartani,” — irja Holderlin (1970, p.
203., ford.: N. G.). A nevelés és az oktatas megszervezése a gyakorlatban ne altalanos
neveléselméleti elvek alapjan torténjen, hanem a gyermekbdl induljon ki, a gyermek
koranak, fejlettségének, helyzetének, egyéni igényeinek feleljen meg. Pontosan ebben
rejlik a privat nevelés kiilonos ereje, hiszen a nyilvanos iskoldkban nincs annyi
lehetdség a differencialésra.

3. Meg kell teremteni a sikeres nevelési és képzési folyamat feltételeit. A neveldnek és a
tanarnak olyan pedagogiai 1égkort kell teremtenie, hogy felkeltse a gyermek figyelmét,
hogy ¢ébren tartsa kivancsisagat, hogy stimulélja és allandoan fenntartsa érdeklodeését.

4. Holderlin eltavolodik Rousseau azon nézetét6l, mely szerint csak szemlélni kell a
gyermek természetének dnmaga torvényei szerint torténd fejlodését és kibontakozasat.
Sokkal inkabb ugy véli, hogy a gyermeket elvarasok, kihivasok elé kell allitani, és egy
jobb vilagot kell koriilotte teremteni, mert csak igy érzékelhetd ¢€s ¢€leszthetd fel
mindennemii magasabb igény. ,,Ha a gyermeket egy mas vilag venné koriil, mint
amilyen a mostani, akkor célravezet6bb lehetne Rousseau modszere” (Holderlin, 1970,
p. 205., ford.: N. G.).

5. A nevelés és a képzés olyan folyamat, amely az onnevelést és az onképzést, mint
alapvetd céljat akkor éri el, ha moralis, kulturdlis és szellemi értelemben vett ébredésre
0sztonoz.

6. Az oktatéds célja nem pusztan a tudaskozvetités, hanem intellektualis és moralis hatasok
elérése, oly mdédon, hogy a neveld €s a tandr a tanitvany szivét szolitja meg. Holderlin

a szamtan tanitasdn keresztiil mutatja be nézeteit. Az aritmetikaoktatds szamolasi
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készségeket fejleszt, mindazonaltal elsdsorban a matematikai rendszerelvek belatasara
tesz képessé. Ha ebbdl a nézdpontbol szemlélddiink, az ut a cél, hiszen ,,Ha a gyermek
minden egyes nap észre tudja venni, hogyan valik az aritmetika hasznos tevékenységek
jelentds részévé, akkor bizonyara szivesen is foglalkozik vele, [...].” (Holderlin, 1970,
p. 205., ford.: N. G.). Ugyanez allapithatd meg a moralis nevelés tekintetében is. A
példaértékii emberi sorsok atélése és értelmezése az emberi élet etikai dimenzidjanak
(élmények formdjaban torténd) bensd szemlélését és bensd megtapasztaldsat teszi
lehetové. Holderlin Liviust és Plutarchost allitja példaként, &m sosem kérdezné meg a
gyermektdl, ,,hogy az elmondottakat megjegyezte-e, mert nem a torténetrdl, hanem
annak a szivre gyakorolt hatasardl lenne sz6, [...]” (Holderlin, 1970, p. 205., ford.: N.
G.)

A levelek értelmezése soran lathatova valt, hogy a romantika nevelési értékcéljai koziil
Hoélderlinnél a moralis fejléddés és az empatia mint a pedagogiai folyamatok eredményeként
elérni kivant allapot egyértelmiien kdzponti jelentdséggel bir. Hermann (1996) a pedagogia
klasszikusai kozé sorolja Holderlint, mert képzésfilozofiai, képzéselméleti, tanulaselméleti €s
oktatasgyakorlati szempontbol kordnak élvonalaba tartozott. Miként Ebelnek irt, fentebb
elemzett levelébdl kitlinik, az egyensuly-keresd Holderlin remélte, hogy Frankfurt miivelt
tarsasaga befogadja, és pedagogiai tevékenysége felviditja, erdsiti 6t, egyensulyt teremtve
kolté-filozofus és neveldi hivatasa kozott. Felfogasunk szerint Holderlin életének tragédiaja
nem pusztan az, hogy nem élhetett bensd elhivatottsaga szerint, hanem sokkal inkabb az, hogy
az ’atjarot’ kereso, egyensulyteremtésre torekvo, az egység megélését lehetdve tevo tehetsége
mind a kdltészetben, mind a pedagdgidban a hatartalan lehetéségekkel egyiitt sulyos gatakat is

szabott szamara.

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy Hélderlin megalkotja a romantikus gyermekideal
korvonalait. A gyermek szamara nemcsak — mint Rousseau-nal és Herdernél — a még nem
elidegenedett, onmagaban egységes, eredeti ember (a blintelenség, a béke, az egész-ség, a
teljesség megtestesitéje), hanem isteni lény is, aki még tudattalanul a 1ét *Gsmélyén’,
egyensulyban, az Abszolutummal valo egységben, szeretetben él. Holderlin ezzel is kifejezésre
juttatja az anyag és a szellem egyensulyanak fontossagat, mint az ¢let dinamikajat. A gyermek
istenitése Holderlin romantikus gondolkodasanak kovetkezetes eredménye. Ebbdl bontakozott
ki a romantikus gyermekkép, melynek kozponti eleme az eredetileg tokéletes, alkotoi, koltoi és

vallasos létforma.
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3.3.3.2.2. Az ,,ideélis ember [...] 6sszességében minden individualis hajlam harmonikus

maximuma.” Jean Paul pedagdgiai gondolkodasa és gyermekképe

Jean Paul* (1763-1825) mar pusztan jelentds szépirodalmi miivei altal is része a pedagogia
torténetének. Regényei - mindenekel6tt a Titan (1800/1803) - a szd szoros értelmében
miuvelddési regények, amelyek kritikus hangvételiilk miatt jelentés mértékben hozzajarultak a
német ‘képzés’ fogalom kialakuldsahoz (Bollnow, 1977). Jean Paul egy atfogd elméleti
munkaban is, melynek cime Levana oder Erziehlehre (Levana avagy neveléstan), és amely
elészor 1806-ban, majd jelentdsen 4tdolgozott formaban 1814-ben keriilt kiadasra®®, allast
foglalt pedagdgiai kérdésekben. 1790 koriil alakitotta ki pedagodgiai gondolkodasi stilusat,
melyhez valdszinlileg a sajat gyermekeihez k6tddo nevelési feladatok adtak meg a f6 impulzust,
¢s melyhez majdnem tiz éves hazitanitdi tevékenységének tapasztalatai és a koranak pedagogiai
témaju irasaival valé elmélyiilt foglalkozas eredményei is hozzajarultak.*® Jean Paul ezid6tajt
— kiilonosen Friedrich Wernlein gimnaziumi- és magantanarral — folytatott levelezése arrol
tantskodik, hogy az ird barati korében é€lénk filozofiai és pedagogiai diskurzust folytatott.
Asszociativ jellegli leveleiben (v. 6. Bernauer, Miller & Neuber, 2018), amelyek mar
tartalmazzak esztétikai és pedagogiai elképzeléseit, Jean Paul nem torekedett szigora
argumentacios struktura kidolgozasara (Meier, 2002). Ugyanez az asszociativ, koltoi

szovegalkotasi eljaras érhetd tetten a Levana c. miiben is.

Az irodalomtudomany — Hoélderlinhez és Kleisthoz hasonléan - Jean Pault nem tartja
egyértelmiien romantikus alkotonak. A neveléstudomdnyi diskurzusban ugyancsak
nehézségekbe litkozik a szerzoé egy bizonyos iranyzatba torténd besorolasa (Ballauff & Schaller,
1973). Mivel pedagogiajanak gondolati kézpontja egy olyan romantikusnak nevezhetd
gyermekszemlélet, melynek alapjan a gyermek ,,szent” és még eredendden tokéletes 1ény,
n¢hany neveléstorténettel foglalkozé kutaté (Moog, 1967; Tenorth, 1988) a német romantika
pedagogiai gondolkoddi kozott emliti Jean Pault. Fischer (1963) inkdbb az ir6 rendkiviili

helyzetét emeli ki, Bollnow (1977) szerint pedig nem sorolhatd6 a romantikusok kozé, bar

4 Mentalitastorténeti szempontb6l érdekes tény, hogy a klasszika és a romantika hatirmezsgyéjén alkotd Jean Pault a
klasszikus Goethéhez és Schillerhez hideg viszony fiizte, mig a Schlegel fivérekkel, Tieckkel, Schleiermacherrel és Fichtével
barati kapcsolatot apolt, mindazonaltal nézeteiket olykor kritikus tavolsagtartassal fogadta. Megjegyzés: a szerz6.

4 Disszertacionkban Jean Paul Levana oder Erziehlehre c. miivének harmadik, a szerz6 irodalmi hagyatékabol sokszorositott,
elektronikus formaban elérhet6, 1845-6s kiadasara hivatkozunk. Megjegyzés: a szerz6.

46 Wirth (1863, p. 34., ford.: N. G.) Jean Paul Friedrich Richter als Pidagoge: nebst einer Auswahl piidagogischer Kernstellen
aus Jean Pauls Werken; Lehrern und Erziehern dargeboten c. miivében Jean Paul nevelésre és oktatisra vonatkozé nézeteinek
szisztematikus bemutatasa mellett kitér Jean Paul életutjanak részletes ismertetésére is. Leirja, hogy Jean Paulnak hazitanitoi
tevékenysége alatt lehetGsége volt arra, hogy ,,leszalljon a biintelen és reménnyel teli gyermeki 1élek mélyére, hogy megfigyelje
a szellemi hajlamok és erdk csirdzasat és novekedését, [...].”
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szellemi rokonsagot mutat Ernst Moritz Arndt*’ 1805-ben megjelent Fragmente iiber
Menschenbildung (Toredékek az emberképzésrdl) c. pedagdgiai fomiivével. Ballauff és Schaller
(1973) ugy véli, éppen Jean Paul koztes helyzete a legtermékenyebb eleme pedagdgidjanak.
Jean Paul jol ismerte kordnak pedagdgiai gondolatait: magaba szivta, Osszefoglalta és
tovabbfejlesztette azokat. Fertig (1989 idézi Ullrich, 1989) szerint Jean Paul vallasos
gyermektisztelete a késofelvilagosodas érzelemkultirajanak az eredménye. Hans-Heino Ewers
(1989) egyértelmiien a romantikus gyermektiszteletet latja kibontakozni Jean Paul miivében.
Ullrich (1999) kifejti, hogy mind a romantikus gyermekszemlélet, mind a késéfelvilagosodas
érzelemkulturaja jelen van Jean Paul miivében. Jean Paul sajatsagos, rendkiviil bonyolult és
érdekes pozicidja a pedagogia torténetében abbol adodik, hogy pedagdgiai miivében egyszerre
érzékeljiik a gyakorlati tapasztalatokkal rendelkezd neveld €s a rousseau-i lelkesedéssel athatott
gondolkodd szellemi jelenlétét. Nemcsak pedagogiai szakemberként alkot, hanem
szenvedélyes koltdként és piacorientalt hivatasos irdként is, akinek a gondolatvildga
ugyanolyan szervesen kapcsolodik a késofelvilagosodas érzelemkultirdjadhoz, mint a

romantikus végtelenségélményhez. Jean Paul Levandja nemcsak a formaja miatt*® kothetd a

romantika vilagdhoz, hanem bizonyos pontokon a szellemisége miatt is.

Jean Paul pedagdgidja bizonyos részleteinek korszerlitlensége ellenére is 6rok érvényii
bolcsességeket kozvetit az utokor szamara. A 20. szdzad elsé negyedében kiilondsen élénk volt
Jean Paul recepcidja, melynek okara kitiinéen ramutat Hackmann (1907) Jean Paul Friedrich
Richter als praktischer Erzieher und pddagogischer Schriftsteller c. irasa. Hackmann kiemeli
Jean Paul gondolatvilagdnak azon vonésait, amelyek a hosszii szazadforduld jelenének
reformpedagdgiai eszméivel érintkeznek: ,,a személyes erdk kibontakozdsdnak tdmogatasat”,
»az individualitds felismerését és tiszteletben tartdsat”, ,,a nagy, mindenbdl kivilagld
joakaratot”, ,,a fiatalsdg iranti mély érdeklddést”: ,,mindebben ra lehet ismerni a jelen
baratsagos kivansagaira €s nemes torekvéseire”. Ramutat sajat koranak visszassagaira is,
amelyek mar Jean Paul kordban is megoldatlan problémak voltak. ,,A szokvanyos csaladi
nevelés egyszerre vicces €s keser(i kritikdja ma is talald (vagy megsemmisitd) lenne.” - véli
Hackmann (1907, p. 452., ford.: N. G.). Megemliti tovabba a nagyvarosi ¢élet sulyos hatranyait,

az ,,oskolamesteres” tanitdsi modszereket, az emlékezet tervszerli gondozésat. ,,Egy olyan

47 Ernst Moritz Arndt (1769-1860) iro, térténész miiveiben elsésorban politikai, torténelmi témakkal foglalkozik, 4m életmiivét
mese- és mondagyiijtemények, vallasos versek, teoldgiai, filozofiai és pedagogiai irasok is gazdagitjak. Fragmente iiber
Menschenbildung c. miive mint az els6 gyermekbdl kiinduld romantikus pedagogia a nevelés biblidja lett, és tobbek kozott
Frobel pedagogiai gondolkodasi stilusara is nagy hatast gyakorolt. Megjegyzés:a szerzo.

48 A Levana c. miiben a fejezetek és a paragrafusok viszonylag rendszerteleniil és lazan kovetik egymast, ezért a szoveg formai
szempontbodl romantikusnak tekintheté (Franz, 1937).
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konyv elolvasasa, amilyen a Levana, mindenkor értékes és élvezetes lesz azok szamara, akik
kell6 komolysaggal latnak hozza.” - irja Hackmann (1907, p. 452., ford.: N. G.), akinek a szavai

jelenlinkben ugyanolyan aktualisnak tlinnek, mint 100 évvel ezel6tt.

Jean Paul gyermekszemléletének bemutatdsa elétt Ewers (1989) gondolatmenetét
kovetve roviden Osszefoglaljuk Jean Paul embertanat. Jean Paul a Levana c. miiben mind
antropologiai, mind pszichologiai értelemben Herder organikus gondolkodasmodjahoz
kapcsolodik. Ez a gondolkodasmdd kizarja azt az emberszemléletet, amely az embert egy olyan
Osszetett Iényként fogja fel, akit egymds szamdra ismeretlen, egymastol fliggetleniil fejlodo és
egymassal csak kiilsd kapcsolatban 1évo allati, fizikai és szellemei lényrészek alkotnak.
Rousseau ennek az antropolédgiai dualizmusnak a hive volt, még akkor is, ha parhuzamba akarta
hozni az ember szellemi oldalanak a fejlodését a fizikai novekedéssel. Ezzel szemben Herder
az antropologiai monizmust képviselte, melynek alapjan az ember nem kettds 1ény, hanem
lényegében egy: a fizikai megvalosultsdg és a psziché belsd, organikus egységet alkot az
emberben.*® Jean Paul 4tveszi HerdertSl ezt a monisztikus antropoldgiat, embertana mégis
megorzi a dualista gondolkoddsmodot is, amely azonban tisztan metafizikai. Ennek alapjan az
embert alkot6 organizmusba kiilonb6z6 szarmazasu, kiilonbdz6 metafizikai mindségt elemek
kertlilnek be. Az emberi organizmus egysége, az emberi lélek Jean Paul szamara a szellemi
individualitas tartozkodasi helye, amely halhatatlan, amely kiemelkedik a véges valosag és a
foldi élet szférajabol, és a végtelen idealitast, az istenit tiikkrozi vissza. Az istenit kifejezd
magasabb szellemi egységgel ellentétben az emberi organizmus tobbi — testi és lelki — eleme a
végest és a mulandot jelenti. Az isteni minden emberben kiirthatatlan 6sztonként jelenik meg,

és éppen ez az oka annak, hogy az ember nem elégszik meg a végesség tapasztalataval (Ewers,

1999).

Jean Paul az emberben [évé véges és végtelen mindség dualizmusat fajo
szétszakitottsagként €li meg. E metafizikai dualizmus az antik utdni romantikus-keresztény
korszak alapelve, melybdl kényszertien kovetkezik a foldi valosag metafizikai dekvalifikaciodja.
Az emberi individuumra vonatkoztatva ez az ember foldi Iétezésmodjanak, mint
organizmusnak, mint testi-lelki egységnek a forditottjat jelenti. ,,Jean Paulnal az ember nem
organikus 1étezésében hasonlatos Istenhez, hanem szellemi én-magjaban. Mint organikus 1ény

véges, akit a végtelenhez csak kiils6 kapcsolat kot; az isteni én-mag f6ldi hordozoja, anélkiil,

.

a természet €16 harmoniaja, minden dolog a tokéletes egy, és minden mindennel siirtin 6ssze van széve (Ullrich, 1999).
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hogy annak végtelenségében részesiilne.” (Ewers, 1989, p. 101., ford.: N. G.). Az ember Jean
Paul szdméra egy olyan teremtmény, aki rendelkezik azzal a képességgel, hogy az
Osszeegyeztethetetlent egyesitse. Az emberben 0Osszelitkozé két 1étteriilet kapcsolata a
formatlansag és az inkongruencia jegyeit viseli magan. Az emberben mindez a szétszakitottsag
miatt érzett fajdalomként jelentkezik, amibél minden foldi tett alacsonyrendiisége kovetkezik.
Jean Paul ,,szamtalan helyen bortonnek, fogsagnak, a halhatatlan én-mag méltatlan tartézkodasi
helyének nevezi a testet.” (Ewers, 1989, p. 102., ford.: N. G.). Az ilyen metafizikai dualizmus
korabban legfeljebb az antropologiai dualizmussal egyiitt volt jelen a hagyoméanyban. A létterek
dualitasdnak az ember kétrétegiisége felelt meg. A véges €s a végtelen metafizikai mindségei
lefedték a testi és a szellemi, lelki kozotti kiilonbségtételt. A 80-as évek Jean Paulja még az
ilyen, egyszerre metafizikai és antropologiai dualizmus hive volt, azaz még megprobalt
antropologiailag megfelelni a metafizikai szétszakitottsdgnak a testi és a szellemi merev

elvalasztasaval (Ewers, 1989).

Amikor Jean Paul a 90-es években egyre inkabb magaéva teszi az organikus
gondolkodas elveit, és ezzel megvalik az antropoldgiai dualizmustol, metafizikai szinten hi
marad a dualisztikus alaptapasztalathoz. Semmi sem utal nala a metafizikai monizmusra, ami
barmiféle panteizmusként jelenne meg. Jean Paul vilagértelmezése panenteista-vallasos,
amibdl egy komplex, fesziiltséggel teli embertan kdvetkezik. A dualista (test-1élek) metafizika
alapgondolatait az emberi individualitds monadikus felfogasaval kapcsolja Ossze, amely mar
Ernst Moritz Arndtnal is megjelenik® (Ewers, 1989). Allaspontjanak kiilonlegességét és
egyben nehézségét éppen az adja, hogy megdrzitt metafizikai alapallasabol kiindulva probalja
integralni az organikus gondolkodast. Dualista vilaglatasat monista antropologiaval probalja
Osszekapcsolni. Ewers (1989) szerint ennek paradox kovetkezményei vannak: Az ember
organikus felfogasdhoz vald gondolati kapcsolodas kovetkezménye a metafizikai dualizmus
radikalizalodéasa. A dualista emberkép megengedi azt a feltételezést, hogy az emberben lakozo
szellemi és isteni meg tud Orizni egy bizonyos autondémiat és érintetlenséget, mert csak lazan
¢és kiilséleg van kapcsolatban a testi vilaggal. Az organikus gondolkodéas ezzel szemben a
szellem és a test Osszefonodasat hangsulyozza az ember f6ldi 1étezésében. Az organikus
gondolkoddsmdéd nem engedi meg, hogy a szellemet elkiiloniilt, a testtel csak kiilsé
kapcsolatban 1év0 szféranak tekintse az ember. Mar Jean Paul korai miiveiben is megjelennek

olyan gondolatok, amelyek a két szféra mély dsszekapcsolodasat hangstulyozzak. A halhatatlan

%0 A monadikus felfogas szerint minden ember egy mikrokozmosz, amely a végtelen idealitis véges és egyszeri
visszatiikroz6dése. Megjegyzés: a szerzo.
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szellem ebben a szemléletmodban mélyebbre meriil ala a testi vilagba, radikalisabb mddon
keveredik bele a végességbe, &m a szoros érintkezés ellenére sem kovetkezik be a két tertilet
egyesiilése. Az isteni nem osztja meg onmagat a foldivel Jean Paulnal. Az organizmus idegen
marad az isteni szamara: foldi, véges elem. Jean Paul reflexioi a gyermekkorrol, az ifjukorrél
¢s a nevelésrdl éppen ezért annak a vezérgondolatnak a jegyében sziilettek, hogy meg kell

menteni az emberben 1€v0 isteni magot (Ewers, 1989).

Az antropoldgia és a metafizika szuperpozicidja és ellentéte az, ami megneheziti Jean
Paul ember- és nevelésfelfogasanak értelmezését. ,,A reflexios szintek megkettézése, bizonyos
terminusok jelentésének megduplazodasa megoldast jelenthet erre az értelmezési problémara.”
—irja Ewers (1989, p. 103., ford.: N. G.), majd kifejti, hogy az egyik reflexios szintet Jean Paul
Rousseau-val és Herderrel osztja meg: ez a reflexios szint nem a polgér, hanem az ember
nevelése. A masik lehetséges reflexios szint az ember foldontali sorsa és jolléte: ,,Jollehet az
ember megeldzi a polgart, [...] ,,a vildg mogott és a benniink 1évé jovOnk nagyobb, mint
barmelyik, [...].” ! - irja Jean Paul (1845, 21. §, p. 26., ford.: N. G.). Jelen dsszefiiggésben
antropologiai reflexios szinten minden egyéni adottsdg harmonikus kibontakoztatasarol,
metafizikai reflexids szinten az ember 6rok boldogulasardl van szé. Jean Paul kijelentései az
emberrdl egyfel6l antropoldgiailag, ill. pszichologiailag, masfeldl metafizikailag
értelmezhetdk. E két reflexids szint — és e két reflexids szinthez tartozo két nevelési cél — eggyé
olvasztasa lehetetlen Jean Paul szdmdra, ami azt jelenti, hogy az ember boldoguldsa nem

lehetséges a foldi kiteljesedésben.

Ewers (1989) értelmezésében a gyermekkor eszméjének torténetében Jean Paul
gyermekkor-metafizikaja jelentette az igazi fordulopontot, nem pedig az antropoldgiaja. Jean
Paul metafizikdjinak magja ,,a gyermeki szellem theogoniaja”®? (Jean Paul, 1845. 39. §, p. 59.,
ford.: N. G.). A gyermek életének els6 pillanatdban mar adott a tiszta én, a végtelen szellemi
személyiségmag, annak teljes kiterjedésében. Az emberi teremtéstorténetben a teremtd szerep
a sziiloké, mig Jean Paulnal az élet sziiletése, az isteni epifanidja, a végtelen idealitds
sugarvillandsa a véges vildg anyagisagaban egy Ujra és ijra megtorténd csoda. Az isteni sugar
a megjelenésénél (epifanijanal) kétszeres torést szenved el. El6szor az emberi individuum

nagysagara zsugorodik.>® Ezt kovetéen minden sugar-rész egyenként kiilonds szinezetet kap,

51 ,,Gleichwohl ist der Mensch fiiiher als der Biirger, [...] unsere Zukunft hinter der Welt und in uns groBer, als beides, [...].
(Jean Paul, 21. §, p. 26.).

52 Theogonie des kindlichen Geistes” (Jean Paul, 1845. 39. §, p. 59.)

%3 Ha az emberiséget, mint egészet tekintjiik, akkor az emberiség egyetlen sugir szétszorodasaként, szétterjedéseként
értelmezhetd az egyes szikrak sokasagaban (Ewers, 1989).
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melyet annak az anyagnak a kiilonds adottsaga hataroz meg, amibe belehatol: ,,Mivel egyetlen
véges sem ismétli meg a végtelen idealitast, hanem csak bizonyos részekre zsugoritva tiikkrozi
vissza azt, az ilyen részek végtelen szamu kiilonbdzdséget tudnak mutatni [...].”°* (Jean Paul,

1845.28. §, p. 32., ford.: N. G.).

Minden egyes ember ,,8s-pillanataban” *° (Jean Paul, 1845, 39. §, p. 57., ford.: N. G.)
el0szor az isteni fény individualizacidja torténik meg — ez egy olyan folyamat, amely megel6zi
az anyaggal vald talalkozast. Az isteni fény immar individualizalt formaban, ,,én-sugarként” %
(Jean Paul, 1845, 39. §, p. 57., ford.: N. G.) 1ép be a testi vilagba. fgy keletkezik a metafizikai
individualitas, amely nemcsak megel6zi az életet, hanem a haldlon til is megmarad: ez a
halhatatlan emberi 1élek. A masik folyamat a végességhez kotddik: ez a gyermeki test
teremtéstorténete, amely teljes mértékben a foldi 1étben zajlik le, és létrehozza a testi
individualitést. E folyamatban az ember egy 6roklédési lanc tagja, amely egyenként kiilonb6zo
hajlamok, tehetségek és jellemvonasok konstellacidit hozza létre. Az ,,0s-pillanatban”
egymasra talal a két individualizacio, anélkiil, hogy korabban feltételezték volna egymast. Jean

Paul ugy véli, hogy semmiképpen sem a testi individualitas hozza Iétre a szellemit (Ewers,

1999).

A Levana els6 kiadasanak (1806) eldszavaban Jean Paul kinyilvanitja Rousseau és a
nevelés 0] szelleme iranti mély elkdtelezettségét.®’” Elismeri Rousseau érdemeit, mindazonaltal,
érzékelhetd részérdl egyfajta tavolsagtartas is, amely annak megfogalmazéasaban érhetd tetten,
hogy az egész szellemén, nem pedig az egyes szabdlyokon, azaz nem az alapelv konkrét
kivitelezésén mulik a pedagdgiai eredmény: ,,Nem Rousseau egyes szabalyai [...], hanem a
nevelés szelleme, amely athatja ¢s atlelkesiti a szabalyokat, rdzta meg ¢€s tisztitotta meg
Eurdpaban az iskolaépiileteket, egészen a gyerekszobdk mélyéig.”® (Jean Paul, 1845, p. XXII.,

ford.: N. G.). Ez az alapelv Jean Paul szamara abban mutatkozik meg, hogy a nevelésnek

54 _Dakein Endliches die unendliche Idealitit wiederholen, sondern nur eingeschriinkt zu Teilen zuriickspiegeln kann: so diirfen
solche Teile unendlich verschiedene sein [...]." (Jean Paul, 1845, 28. §, p. 32.).

5 Ur-Nu” (Jean Paul, 1845.39. §, p. 57.)

% |ch-Strahl” (Jean Paul, 1845. 39. §, p. 57.)

57 Jean Paul ifjikoranak egyik legmeghatarozobb olvasmanyélménye Rousseau Emile c. miive volt. Tisztelete jeléiil az ifju
Johann Paul Friedrich Richter felvette genfi példaképének keresztnevét. A rousseau-i nevelés szelleme mélyen hatott ra, és
meghatarozta mind pedagogiai gondolkodasi stilusat, mind nevelési gyakorlatat. Mar az 1793-ban sziiletett Die unsichtbare

Loge c. regénye is Rousseau hatasarol tanmiskodik a nevelési fogalom, valamint a pedagdgiai alapelvek és modszerek
tekintetében (Ullrich, 1999).

% Nicht Rousseaus’ einzelne Regeln, [...], sondern der Geist der Erziehung, der dasselbe durchzieht und beseelt, erschiitterte
und reinigte in Europa die Schulgebédude bis zu den Kinderstuben herab.” (Jean Paul, 1845, p. XXII.).
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minden kiilsé szempontot €s célt vissza kell utasitania, és csak a gyermeki természetre,

magaban a gyermekben 1év6 ,,idealis emberre” *° kell iranyulnia.

A Levana c. mii Geist und Grundsatz der Erziehung (4 nevelés szelleme és elve) C.
fejezetében (Jean Paul, 1845. 21-24. §) Jean Paul Rousseau-hoz fiiz0dd viszonyat a nyelv
nevelésben elfoglalt helyének szempontjabdl is tisztidzza ,,A tiszta természetes ember - akit
Rousseau olykor vagyis tobbszor az idealis emberrel téveszt 6ssze, mert mindkettd tisztan és
azonos formaban all tdvol az evilagi embertdl - az ingereken nd fel, csakhogy Rousseau eldszor
is inkabb dolgokkal mint emberekkel, inkdbb benyomdsokkal mint ellenvetésekkel teszi
nyitotta és fejleszti a gyermekeket, masodszor pedig az ingerek egészségesebb ¢€s tidvosebb
fokozasat tartja kivanatosnak, [...] Csak hagyjatok igazan szabadon szarnyalni a gyermeki
lelket [...], a természet is igy fejlodik onmagatdl (tgy tinik, ezt gondolja [Rousseau]). Fejlodik
is, mindenkor, de csak természetekben, azaz az idok, az orszagok, a lelkek individualitdsaban.”
60 (Jean Paul, 1845, 23 §, p. 28., ford.: N. G.). A dolgok és az emberek, a benyomasok ¢€s az
alapgondolatara, mely szerint a nevelés fogalmahoz szervesen hozzatartozik a nyelv is. A
fentebb idézett szovegrész utolsé mondata azonban nyilvanvaldva teszi a kiilonbséget Rousseau
¢és Jean Paul kozott: lehetetlen elvélasztani az életben a nevelési és a képzési folyamatot az

embereket koriilvevo életrajzii és torténelmi koriilményektol.

A Spiele der Kinder (4 gyermekek jatéka) c. fejezetben igy ir Jean Paul a beszéd
fontossagarol a korai gyermekkorban: ,,A legszebb és a legpompasabb jaték a beszéd, eldszor
a gyermek Onmagéval folytatott beszélgetése, és még inkdbb a sziilok beszélgetése a
gyermekkel. Nem tudtok jaték kozben €s szorakozas céljabol tul sokat beszélni a gyermekkel,
miként til keveset sem tudtok a biintetés és a tanitas soran.”®! (Jean Paul, 1845, 54 §, p. 82.,
ford.: N. G.). ,,Csak szavakkal tud szert tenni a gyermek a kiilsd vildggal szemben egy olyan
bensd vildgra, melyben a kiilsé vildgot mozgasba hozza.” %2 (Jean Paul, 1845. 48. §, 74. o.,

ford.: N. G.). Jean Paul a beszélgetés fontossagarol, mint kommunikacios egyensulyteremto

59 Idealmensch”

60 Der reine Natur-Mensch - den Rousseau zuweilen oder éfter mit dem Ideal-Menschen vermengt, weil beide rein und
gleichformig vom Sakular-Menschen abliegen - wichset ganz an Reizen empor, nur dafl Rousseau das Kind erstlich lieber mit
Sachen als mit Menschen, lieber mit Eindriicken als Einreden weckt und potenziiert, und zweitens eine gesiindere, gedeihlichere
Stufenfolge der Reizmittel verordnet, [...] Gebt nur rechte Freilassung der Kinder-Seelen [ ... ] so entwickelt (diel scheint er
zu denken) die Natur schon sich selber. Dief3 thut sie , iiberall, immerdar, aber nur in Naturen, d.h. in der Individualitit der
Zeiten, Lander und Seelen.” (Jean Paul, 1805. § 23, p. 28.).

61 | Das schonste und reichste Spiel ist Sprechen, erstlich des Kindes mit sich, und noch mehr der Eltern mit ihm. Thr kénnt im
Spiele und zur Lust nicht zu viel mit Kindern sprechen, so wie bei Strafe und Lehre nicht zu wenig.” (Jean Paul, 1805. §54, p.
82.)

62 Nur mit Worten erobert das Kind gegen die Aulenwelt eine innere Welt, auf der es die duBlere in Bewegung setzen kann.”
(Jean Paul, 1845. 48. §, 74. 0.).
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aktusrol alkotott elképzelése implikalja a romantikus szellemiségli nevelés egyik értékcéljat, az

empatiat.

Ewers (1989) Rousseau hatasa mellett a herderi gondolatok®® jelentdségére is felhivja a
figyelmet, melyek Jean Paul gyermekségrél alkotott nézeteit jelentés mértékben
meghatarozzak. Herderrel szemben nem érzékelhetd semmiféle tavolsagtartas Jean Paul
részérodl: sajat nézeteit voltaképpen a herderi gondolkodas belsé konzekvenciajaként értelmezi.
A gyermekkor Rousseau altali felfedezésének, sajatossaganak és autondmidjanak elkotelezett
hiveként, e kereteken beliil viszi tovabb Herder gondolatait, tulajdonképpen éppen azon a
ponton, ahol Herder eltér Rousseau-tol. Jean Paul természetesen tobbet tesz a herderi otletek
kibontasanal, hiszen egy tovabbi elvi fordulattal gazdagitja a gyermekrdl valdé gondolkodast,
amivel tulajdonképpen a romantika gyermektiszteletének kérdéskoréhez jutunk el. Herder

gyermekantropoldgiajat Jean Paul a gyermek metafizikajaval egésziti ki.

Rousseau, Herder und Jean Paul gyermekkorrol szol6 reflexion egy alapfeltételezésben
azonosak: mindhdrman ugy vélik, az aktudlis jelen szdmara idegen a gyermekség. Mindharman
a gyermekség €s a korszellem kozott fesziilo ellentétbdl indulnak ki, és a gyermekségnek, a
gyermekség sajatossaganak €s autonomidjanak a védelmezdiként 1épnek fel. Jean Paul — miként
Rousseau az Emil c. miiben — sokkal erételjesebben reflektal a gyermekség és a korszellem
kozott fesziild ellentétre a pedagdgia vonatkozasaban, mint az 1870-es évek Herdere, ugyanis
jobban érdeklik koranak pedagodgiai problémai ,,A mai kort a vélemények sokasagéaval és
valtozékonysagaval jellemzik [...] egy ember sem lehet az egész romlott Europaban k6zombos
az igazsaggal mint olyannal szemben, mert hiszen végs6 fokon mégis az igazsag dont az ember
életérsl [...].%% (Jean Paul, 1845, 34. §, pp. 41-42., ford.: N. G.). A Levana alapvetdnek szamito
paragrafusai (Jean Paul, 1845, 32 — 40. §) a nevelést ugy ragadjak meg, mint a korszellem f61¢é
emelkedés aktusat: ,,A nevelés miivészetének céljahoz, melynek vildgosan és lathatéan kell
eldttiink lebegnie, mieldtt bizonyos hozza vezetd utakat mérlegeliink, hozzatartozik a
korszellem f61¢ emelkedés.”® (Jean Paul, 1845, 30. §, p. 35., ford.: N. G.). Jean Paul kifejti,

,harom er¢ ellensulyaval kell felvértezni a gyermeket a betolakodoé korral szemben, az akarat,

63 Johann Gottfried Herdert (1744-1803), mint tébb kortarsat is, Rousseau kultGrakritikai gondolkodésa, az individuum
szabadsaganak és a természetes rend helyreéllitasanak a gondolata inspiralta, szemben az arisztokracia altal meghatarozott
polgari vilag miivi és romlott szokasaival, a szellemtelen miiveltségbe fulladt felvilagosult intelligenciaval. Herdert a kultara
és az individuum ujboli atlelkesitésének romantikus vagya hajtotta (Ullrich, 1999).

64 Der jetzigen Zeit wird Fruchtbarkeit und Verinderlichkeit der Meinungen, und zugleich doch Gleichgiiltigkeit gegen
Meinungen zugeschrieben [...], kein Mensch im ganzen verdorbnen Europa kann gleichgiiltig sein gegen die Wahrheit als
solche, weil diese ja doch in letzter Instanz iiber sein Leben entscheidet; [...].” (Jean Paul, 34. §, pp. 41-42.).

8 »Zum Ziele der Erziehungskunst , das uns vorher klar und groB vorstehen muB, ehe wir die bestimmten Wege dazu messen,
gehort die Erhebung iiber den Zeitgeist.” (Jean Paul, 1845. 30. §, p. 35.)
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a szeretet és a vallas elgyengiilésének megakadalyozasaért.”®® (Jean Paul, 1845, 35. §, p. 44.,
ford.: N. G.). A gyermeket tehat nem a jelennek kell nevelni, hanem az aktualis kor ellen kell
képezni. Jean Paul elképzelése szerint a gyermeket és a nevelést a tarsadalmon kiviilre kell
helyezni, elkiilonitve a civilizaciotol, a varostdl és az udvaroktol. Mar az 1780-as évek nevelési
regényei (Unsichtbare Loge, Titan) is eldrevetitik, hogyan kell vidéki idillként megélni a
gyermekkort. Itt kiilondsen egyértelmiien lathatova valik Rousseau hatasa Jean Paul nevelésrol
alkotott nézeteire, még akkor is, ha az elkiiloniilés mas térél fakad, és masként jelenik meg.
Jean Paul szerint ,Nem a jelen szamara kell a gyermeket nevelni — mert a jelen ugyis
folyamatosan és erészakosan ezt teszi, hanem a jov6 szamara, gyakran még a k6zeljovo ellenére
is. Azonban ismerni kell a szellemet, amelyet keriilni akarunk.”®’ (Jean Paul, 1845, 30. §, p.
35., ford.: N. G.). E szavak plasztikusan abrazoljak Jean Paul jovObe tekint6, romantikus
¢érziiletét, ugyanakkor gyakorlatias szemlélete is kivilaglik az idézett szovegrész utolso

mondataban.

Miként a fentiekben is kifejtettiik, Jean Paul a gyermekség autondmiajanak, a gyermeki
¢letkor Onértékének védelmezdje volt. Hatdrozottan ellenezte a gyermekkor OSromeinek
felaldozasat kiilsé célok érdekében. A Levana bemutatja azokat a szokasos moddszereket,
amelyekkel a gyermekséget guzsba kotik (Jean Paul, 1845, 22. §, f.). Ide tartozik példaul az is,
amikor a felndttek sajat igényeik és szandékaik készséges teljesitoit latjak a gyermekekben: ,,A
sziil6k csak a felndtteknek nevelik a gyermekeket, [...].% (Jean Paul, 21. §, p. 25., ford.: N. G.).
A felvilagosodas haszonelvii pedagodgidja, az allam hasznara torténd nevelés
(,,Staatsbrauchbarkeit”) szintén emlitésre keriil a 22. paragrafusban. Ewers (1989) szerint
Rousseau-val érvel Jean Paul, amikor az ember els6bbségérdl ir a polgarral szemben. Még a
magasabb ¢és nemesebb célok (mint példaul a szocidlis hasznossag) érdekében sem szabad
felaldozni a gyermekkort. A romantikus szellemiséget tiikkrozi az is, hogy Jean Paul szdmara

elengedhetetlen a gyermekek miivészetre, tanulékonysagra, hitre nevelése.

Jean Paul éles hangon biralja a sziilok 6nzd hajlamat, hogy a gyermekben sajat magukat
reprodukaljak szellemileg. A sziiloktdl elvarja, hogy Onzetleniil viselkedjenek és tiszteletben
tartsak a gyermek autonomidjat. A gyermek autondomidja itt 6sszekapcsolodik az individualis

szabadsag atfogo elvével. Nem azon van a hangsuly, hogy a gyermek gyermek legyen, hanem

66 gegen die eindringende Zeit ist das Kind mit einem Gegengewicht dreier Krifte auszuriisten, wider die drei Entkriftungen
des Willens, der Liebe, der Religion." (Jean Paul, 1845. 35. §, p. 44.)

67 Nicht fiir die Gegenwart ist das Kind zu erziehen — denn diese thut es ohnehin unaufhérlich und gewaltsam - , sondern fiir
die Zukunft, ja oft noch wider die ndchste. Man muf3 aber den Geist kennen, den man flichen will; [...]” (Jean Paul, 1845. 30.
§, p. 35.).

6  Die Eltern erziehen die Kinder nur fiir die Eltern, [...].” (Jean Paul, 1845. 21. §, p. 25.).
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sokkal inkabb azon, hogy a gyermeket szabad individuumként kell elismerni.®® Mivel azonban
a gyermeknek még nincs kialakult individualitdsa, ez csak azt jelentheti, hogy ki kell nyitni
szamara a viladgot a kibontakozasi lehetdség érdekében. Jean Paul tudja, mennyire konnyt, és
egyben mily nagy kisértést is rejt magaban a gyermek gyenge személyiségének elnyomasa

(Ewers, 1989).

Jean Paul az organikus gondolkodas herderi utjat jarja. Herder felfogasahoz’® hasonloan
szdmara a gyermek kezdettdl fogva ember, nem pedig egy ember és allat kozott 1€vo
hatarozatlan lény. Ugy véli, az ember nem az dsszeadott pszichés és a lelki erék halmaza, hanem
egy olyan organizmus, amelyben minden képesség €10 egésszé all 0ssze. Novekedése a
csirdjaban meglévd hajlamok kibontakozéasaként zajlik le. Az egész, amely magaba foglalja az
erdk totalitdsat, az emberi novekedés minden szintjén megtalalhat6. Egy neveléstannak
azonban nem szabad az egyes erdk kiképzését érintd szabalyokban kimeriilnie. ,,A nevelésnek
nincs fontosabb feladata, mint hogy ezt az eredeti artatlansagot fenntartva segitse a zavartalan
onkibontakozast. Kovetni kell a gyermek természetes 0Osztoneit, egyéniségének
megnyilvanulasait. Minden ember énjében hordozza sajat miivelodésének, nevelddésének
céljait, mindenkiben ott rejtozik egy tokéletes emberidedl, amelynek megvalositasara torekszik.
Ennek az emberidedlnak a csirai individudlis lehetdségként élnek az emberben ugy, mint a
marvanytdmbben a kész szobor.” — irja Pukénszky (2011) Jean Paul pedagogidjardl. A korai
nevelés {6 torvényét gy hatarozza meg Jean Paul, hogy a j6 neveld nem az egyes agakat 6ntozi,
hanem a gyokereket, amelyek majd ellatjdk nedvességgel az agakat. Ez a gydkér az a
,megragadhatatlan organikus egység, melynek alaveti magat a szétszort anyag” '* (Jean Paul,
1845. 29. §, p. 33, ford.: N. G.): ,,minden érzék bensd érzéke”’? (Jean Paul, 1845. 24. §, p. 29.,
ford.: N. G.), ,,lélekszellem””® (Jean Paul, 24. §, p. 29.), az ,,individualitas”’* (Jean Paul, 1845,
26. §, p. 31. 0.), az én, a személyis€ég. Az ember organizmusként vald felfogasa implikalja a

fizikai és a lelki szoros 0sszeszovodésének feltételezését.

% Franz (1937) szerint az individuum szabadsiganak nagyra értékelésével Jean Paul a korai romantikahoz kapcsolodik.

0 Herder szdméra a gyermek mar nemcsak egy 0sztonds, értelemmel nem rendelkezd, még értéktelen teremtmény, hanem
eleve onértékkel bird, az emberi 1étezés Snmagéaban tokéletes formaja. Ertelmének megmutatkozasa és kiterjedése mas, mint a
felnotté. Ewers (1989) szerint ,,a gyermek kiilonlegessége nem pusztan virtudlis értelmi képesség, hanem mar az értelem
valosaganak egy formaja. A gyermek testi és lelki életében az értelem ereje csiraszerii, eredeti alakjaban jelenik meg. A
gyermek lelke még védett, organikus egység, amelyben késébbi érzékenységének, megismerd erejének teljes gazdagsaga jelen

még lelki erejének eredeti egységében él.
"1 unfaBlich organische Einheit, der sich die zerstreute Materie unterwirft" (Jean Paul, 1845. 29. §, p. 33.)
72 der innere Sinn aller Sinne” (Jean Paul, 1845. 24. §, p. 29.)

3 Seelengeist” (Jean Paul, 1845. 24. §, p. 29.)
74 Individualitédt’ (Jean Paul, 1845. 26. §, p. 31.)
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A nevelés legfobb célja Jean Paul szamara a ,,bensé ember” kibontakoztatasanak

75 gondolatat Jean Paul ,,idealis emberrdl”’® szo6l6

segitése €s tamogatasa. A ,,bensé ember
tanitasa tartalmazza (Jean Paul, 1845. 29-30. §) Itt a teljes kibontakozast és individualis
kialakulast elérd ,,bensé emberrdl”’” (Jean Paul, 24§, p. 29.) van sz6, aki a gyermekben ,,1élek-
szellemként” (Jean Paul, 1845. 24. §, p. 29.) csak csirdjaban van jelen. Az ,,ideélis ember” Jean
Paul szdmara ,,6sszességében minden individudlis hajlam harmonikus maximuma”’® (Jean
Paul, 1845, 29. §, p. 35.). Itt elsdsorban a vilagon kiviili hajlamokrol és a végtelen szellemi
Osztoneirdl, a vallas, az erény, az igazsag €s a szépsé€g iranti €rzékrdl van szo. Ezeknek a
kibontakozasa nem kell, hogy mindig harmonizéaljon a természetes hajlamok fejlodésével,
amennyiben azok a testi individualitasbdl szdrmaznak. Az ,,idedlis ember” megvalosulasa nem

azonos a természetes jolléttel és a f6ldi boldogsaggal. Még ha nincs is ellentét e két cél kozott,

a koztiik 1év0 hierarchia egyértelmii.

A fentiek alapjan megallapithatjuk, hogy Jean Paul gyermekségrdl alkotott elképzelései
a romantikus hagyomannyal rokonithatok. A romantikusok az abszolut gyermek évezredes
eszméjét hoztdk wjra felszinre, nevezetesen az isteni gyermek mint a felndttek evilagi
megvaltojanak az eszméjét. E gondolatkdrben a gyermekkor a koltdi 1étforma archetipusaként
jelenik meg. Az eredetre, eredetire iranyuld romantikus lélek szamara a gyermek a
természetesség, az ¢életteltelitettség, az alkotds, a megérzés, a létalappal vald kozmikus
kapcsolodas szimboluma (Ullrich, 1999). A gyermek romantikus idealizalasat Ewers (1989)

archaizalo metafizikanak nevezi.

Jean Paul pedagdgiai gondolkodési stilusat és a gyermekségrdl alkotott nézeteit
alapvetéen Rousseau ¢és Herder hatarozta meg. Tobb ponton kapcsolodott a korai
romantikusokhoz (a negativ nevelés iranyat kovette; fontosnak tartotta az Os-élményt az
énképzddés folyamataban; felfogasa polgarellenes volt; nem volt hive a tilzott pedagogiai
optimizmusnak; nagyra értékelte a sziilok és a gyermekek kozotti beszeélgetést, mint az egyik
legfontosabb nevelési tényezot; tiszteletben tartotta a neveld €és a gyermek pedagogiai
folyamaton beliili individualitasat; nem a jelen bilivoletében élt, hanem sokkal inkabb
varakozéssal tekintett a jovobe) és a kései romantikusokhoz is (a vallasos nevelés fontossagat
hangsulyozta). A neveldi attitlid szempontjabol kivilaglik az empatia és az onfelaldozés, az

elérendd nevelési értékceélok koziil pedig az emberben természetesen meglévd jo akarasabol

5 innerer Mensch”

76 1deal-Mensch”
7 innerer Mensch”
8 das ,harmonische Maximum aller individuellen Anlagen zusammengenommen" (Jean Paul, 1845. 29. §, p. 35.)
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kovetkez6 moralis fejlodés és az empatia. Jean Paul Levandjaban is tetten érheté az, amit a
romantika feltart a gyermekrdl. A belsd értékek keresése soran kiemelt szerephez jut a
hallgatag, bens6 én vilaga, amely a 1étalaphoz, az istenihez valo kotddés révén a gyermekben

még ¢l.

3.3.3.2.3. ,,Az ember olyan, mint a koriiltte 1évo vilag, és a vilag olyan lesz, amilyen

benne az ember.” Ernst Moritz Arndt pedagdgiai gondolkodasi stilusa

Ernst Moritz Arndt (1769-1860) ird, torténész miiveiben elsésorban politikai, torténelmi
témakkal foglalkozik, &m életmiivét mese- és mondagylijtemények, vallasos versek, teologiai,
filozofiai és pedagogiai irasok is gazdagitjdk.”® A hossza szdzadforduldé Németorszagaban
Arndt gy élt az utdkor emlékezetében, mint a haza koltdje, aki a napdleoni uralom ellen
kiizdott és koltészetével a szabadsagharcok eszméit kozvetitette®®. Nacionalista vonasokat
mutatd miivei miatt, melyek célja a német nép szakrélis felemelése volt, manapsag kiilondsen

vitatott alakja a német kultiranak.%!

Ernst Moritz Arndt 1805-ben kiadott kétkotetes, pedagdgiai témaju miive, melynek
alapjat a greifswaldi egyetemen tartott eloadésai képezték, a Fragmente iiber Menschenbildung
I-11. és az 1810/11-ben irt Briefe an Psychidion oder iiber die weibliche Erziehung c. irasa,
melyet 1819-ben harmadik kotetként a Fragmente iiber Menschenbildung-hoz csatoltak, a
romantikus pedagogia alapmiivének szamit. A téma kivalo kutatoja, Otto Friedrich Bollnow
(1977) szerint a Fragmente iiber Menschenbildung a ,nevelés biblidja” lett, és Frobel
pedagogiai gondolkodasi stilusara is nagy hatéast gyakorolt. Kolle (1916) arrdl szdmol be a
hosszi szdzadfordulon, hogy Arndt szabad eldadédsaibél megalkotott miivének koltdi

csapongasoktol sem mentes nyelvezete minden pedagdgus szamara kozérthetd. Az Allgemeine

7% Nem sokan tudjak Ernst Moritz Arndtrél, hogy sokoldalu érdeklddésének termékeként 1814-ben megjelent egy — mai
szohasznalattal élve — stiluskommunikécio témaju irasa is, az Ueber Sitte, Mode und Kleidertracht (Arndt, 1814).

80 Ernst Moritz Arndt, akit kortarsai kézdtt elsdsorban a haza koltéjeként emlithetiink, és aki olyan gondolatokat irt le a
hazajarol Katechismus fiir den deutschen Kriegs- und Wehrmann c. miivében, melyek érdemesek arra, hogy kitorélhetetlentil
beirodjanak minden német gyermek szivébe,” — irja Conrad Kolle (1916, p. 1.) Arndt pedagogiai ,.tettérl” sz6ld
tanulmanyanak bevezet$ fejezetében. Neumann (1854, p. 1.) Arndtrol szol6 életrajzi irasat azzal a kijelentéssel kezdi, hogy
Arndt ,,az egyik utolsd német”. Miisebeck (1915) Das Gewissen der deutschen Gegenwart c. irdsos formaban is kozzétett
eléadasaban megfogalmazza azokat az életproblémakat, amelyek Arndtot foglalkoztattak: a jambor-emberi és a német-nemzeti
emberiségben. Arndt kora a nemzeti, erkdlcsi és vallasos viszonyok atalakitasaért harcolt, s 100 évvel ezel6tt Miisebeck arra
intette honfitarsait, hogy az akkori jelen viharaban a német népnek hasonlé problémakkal kell konfrontalodnia.

8 Ellentmondasos utoéletét az is bizonyitja, hogy mind a fasiszta Németorszagban, mind az NDK-ban példaképpé valhatott.
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Literaturzeitung 1807. januar 22-én megjelent szamanak pedagodgiai rovata részletesen és
elismerd hangon targyalja a Fragmente iiber Menschenbildung mindkét kotetét. A recenzid
ir6ja kiemeli, hogy ,,a szerz6 vehemensen, ugyanakkor melegséggel beszél az uralkodd nevelési

mod visszaéléseirdl €s hibairol” (ALZ 1807, p. 146.).

Ernst Moritz Arndt Fragmente iiber Menschenbildung c. mive kiilonods és egyben
figyelemre méltdé modon inkabb egy vilagpolgar pedagogiai nézeteit foglalja 6ssze (Kolle,
1916). Miként a késdbbiekben kifejtjiik, Arndt szadmara a nevelés alapja a természetes josag. A
vilagban érzékelhetd polaritdsok bemutatasaval és a tettkozponta szeretet megélésével a testi-
lelki személyiség kimunkaldsan faradozik, és ezzel voltaképpen a vilag egyenstlyanak a
feltételrendszerét irja le. Ennek tiikkrében kijelenthetjiikk, hogy miivével megalkotta a
gyermekbdl kiindulé romantikus pedagodgia ,.prototipusat”. iré kollégdival ellentétben a
romantikus gyermekidealt nemcsak esztétikai, hanem pedagogiai szempontbol is kidolgozta.
Ez az els6 gyermekbdl kiinduld pedagodgia a korabeli német nyilvanossag korében csendes
fogadtatasra talalt. Publicisztikai sikerként nem konyvelhetd el alkotasa, mégis volt egy szlik

olvasoi réteg, amelyre hatast gyakorolt.

Dolgozatunk jelen fejezetében arra a kérdésre keressiik a valaszt, milyen romantikus
elemeket fedezhetiink fel Arndt ember- és gyermekképében. Arndt emberképe Szoros
kapcsolddast mutat a romantikus emberképpel, kiilondsen annak kultarakritikai aspektusaival.
Fragmente iiber Menschenbildung c. miivében egyértelmiien artikulalodik a kiilsé tarsadalmi
konvenciok nyomasa elleni 14zadas, a gépiessé valo élet (Maschinenleben), a gépiessé valo hit
(Maschinenglauben) kritikaja, a gondolat latszatlétének (Scheinleben des Gedankens) tagadasa,
az ¢€let (Leben) és a gondolkodas (Denken) kozott fesziild ellentét. A felvilagosodassal
ellentétben, amely azt feltételezte, hogy az ember az értelem segitségével uralhatja a vilagot, és
az értelem révén valhat istenivé, tehdt az teszi naggy4, ,,amit magabol csinalt”®? (1805, p. 71.,
ford.: N. G.), Arndt elutasit minden miivit, tehat minden olyan dolgot, amivel az ember
onkényesen beavatkozik a természet rendjébe. Ezzel egyértelmiien kapcsolodik Rousseau és a
német romantika szemléletvilagahoz. Az emberben megnyilvanulé emberi 1ényege nem az
értelem, hanem sokkal inkdbb a test, a szellem és a 1élek egysége. Arndt elutasitja az értelmet:
,Minden biint ugyanis a gondolat teremt, [...]’®® (Arndt, 1805, p. 191., ford.: N. G.). Ugy véli
tovabba, hogy az embernek nem kell mindent tudnia, hiszen ,,Ha az ember tud egyet, s mast,

ligyes, biztos mértékkel rendelkezik minden egyéb vonatkozasaban. De maig sem fogom fel,

82 was er aus sich gemacht habe” (Arndt, 1805, p. 71.)
8  Alle Siinde wird nemlich gezeugt durch den Gedanken, [...]” (Arndt, 1805, p. 191.)
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hogyan jut el ily modon a fiatal emberek lelkéig a teljesség és a vilag, az egyetlen és legnagyobb
dolog, amit a nevelésnek kellene adnia.”®* (Arndt, 1805, p. 231., ford.: N. G.). Arndt az ember
eredeti lényegét nem az értelemben, hanem az akaratban és az igyekezetben latja: ,,Am ami
Téged naggya tesz, nemes férfit, az a Te akaratod ¢és torekvésed, mert az mindannyiunké, s
mint 6rok emberi az unokdinkké és az likunokainkké is. Ez a szeretettel teljes tiirelmed, az ut,
melyet kijeloltél, a jo isteni magva, melyet szétszortal a vildgban. Nevelje ezt a magot a jovo
sz¢ép viragokka és novényekke €s tekintélyes, terebélyes torzsekké, oszlopokka. A tett evilagi,
de az érziilet a végtelenségé, melybdl a tett szarmazik.”® (Arndt, 1805, p. 286., ford.: N. G.).
A fentebb idézett sorok is arrol tanuskodnak, hogy a tudas vilagossaga helyett a tudattalan
sOtétsége valik az ember kdzpontjava, amely Arndt szamara az élet szintere. Arndt a hallgatag

bensd én dinamikéjat helyezi fokuszba, és ezzel is kapcsolodik a német romantika kultarajahoz.

Arndt , ¢letiink éjszakajarol” (,,Nacht unsres Lebens”) besz¢€l, és azt hangsulyozza, hogy
,éijel-nappal valtozik életiink, és az éjszaka és a nappal keveréke az érziiletiink.”®® (Arndt,
1805, p. 98.). Az éjszaka és a nappal a polaritast szimbolizalja, azonban eredetileg az éjszaka
volt az ésalap, a nappal pedig az, ami beldle szarmazik. Az éjszaka és a nappal keveréke is része
az emberi ¢élet fejlodésének, hiszen a félhomaly mddozatai a gyermekkor kiillonbozé stadiumait
lattatjdk. Az éjszaka és a nappal valtozd viszonyabol vezeti le Arndt az emberi életkorokat.
Nem véletlen, hogy szamara a névényi novekedés jelenti az emberi fejlodés 1ényegét: ,,Ernst
Moritz Arndt (1769-1860) ,,Toredékei”-ben (Fragmente, 1805) pedig egyenesen
»rigykorszaknak” (Knospenzeit) nevezi a kisgyermekkort, amelyben a gyermek lelke még
mintegy ,,félhomalyban szendereg”. ,,Ezek az dvasra és védelemre szoruld artatlansag évei,
amelyeknek paradicsomaba, virdg- ¢és madaréletébe nem szabad semmiféle kiilsé
veszedelemnek behatolnia (Arndt [1805] 1904:42)” — irja Pukanszky (2011, 44. o.). A
kisgyermekkorban a virdg szinte teljesen érintetlen bimbd. A fiu kissé kinyit néhany
bimbdlevelet, igy mar be tud sziirddni a fény, az ifju pedig a z61d bimbolevelek védelme nélkiil
engedi, hogy a Nap siisse a kiilsd szirmokat. A férfikorban teljesen kinyilik a virag, idéskorban

pedig ismét bekoszont az alkonyat. Ejszaka minden virag 6sszébb hizza szirmait. Ez a hasonlat

84 WeiB er Einiges, brav, so hat er ein sicheres MaaB auch fiir das Uebrige. Ich begreife aber bis diese Stunde nicht, wie auf
diese Art in die Brust der jungen Menschen eine Ganzheit und eine Welt kommen soll, das EinziggroBeste, was alle Erziehung
geben sollte.” (Arndt, 1805, p. 231.)

8 Aber woduch Du groB bist, edler Mann, das ist Dein Wollen und Streben, denn dies gehort uns allen, es als das
Reinmenschliche gehort noch unsern Enkeln und Urenkeln. Deine schone Geduld in Liebe, das ist der Sprung, den Du gegeben,
der gottliche Same des Guten, den Du in die Welt gestreuet hast. Mogen kiinftige Hénde ihn erziehen zu schénen Blumen und
Pflanzen und zu stattlichen weittragenden Staimmen und Séulen! Die That ist gebunden, aber die Gesinnung gehort der
Unendlichkeit, woraus sie stammt.” (Arndt, 1805, p. 286., ford.: N. G.).

8 durch Nacht und Tag wandelt unser Leben, und aus Nacht und Tag ist unser Gemiit gemischt.” (Arndt, 1805, p., ford.:
N.G.)
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szépen mutatja a zavartalan organikus fejlodést. Paul Kluckhohn (1953) allaspontja szerint a
romantikus gondolkodés kdzéppontjaban az élet eszméje, mint folyamatos mozgas all, amely a
polaris ellentétek ritmusaban valdsul meg, €s az egyes megvalosulasi alakzatokat az egység
egyre atfogdbb formai szintjére emeli. A kovetkezOkben azt vessziik gorcsé ald, hogyan
értelmezi Arndt az ember képzését és nevelését, illetve melyek azok a nevelési értékcélok,

amelyek valaszul szolgalhatnak az elveszett egyensulyra.

Mig Frobel jo husz évvel késébb megjelent miivének a Die Menschenerziehung
(Embernevelés) cimet adta, Arndt mar a modern Bildung (képzés) szot hasznalta, amely a
Goethe-kor egyik kulcsszava, és amely meghatarozta a 19. sz. gondolkodasat. Bollnow (1977)
ennek kapcsan egy érdekes momentumra hivja fel a figyelmet: Campes 1801-ben megjelent
Woérterbuch der Verdeutschung c. miivében csupan egyszer fordul elé a Bildung (képzés)
fogalom, s akkor is csak geologiai értelemben (alakulat). Ebbol arra kdvetkeztethetiink, hogy
abban az idszakban, amikor Arndt megirta Fragmente iiber Menschenbildung c. mlivét, még
sem szamara, sem kortarsai szamdara nem volt egyértelmii a Bildung (képzés) sz6 hasznalata.
Bollnow (1977) kifejti, hogy Arndt a Bildung (képzés) fogalmat nem Herder, Goethe ¢és
Humboldt felfogasanak megfelelden hasznalja, hanem teljesen egyedi modon. Itt feltehetdleg

arrol van sz6, hogy Arndt a Bildung (képzés) sz6 korabbi jelentésrétegeire nyult vissza.

Ernst Moritz Arndt miivének elején igy vezeti be a ,,Bilden” (,,képzés”) fogalmat: ,,A
képzés azt jelenti, hogy megalkotjuk valaminek a képét; [...]“8” (Arndt, 1805, p. 4., ford.: N.
G.), majd azonnal Kiterjeszti az emberre is ¢ fogalom értelmezését: ,,[...] az emberképzés azt
jelenti, hogy valamely dolog képévé alkotjuk az embert.”%® (Arndt, 1805, 44. 0., ford.: N. G.).
A ,kép”(,,Bild”) szo értelmezése itt a képmas (Abbild) szd jelentéstartoményaban torténhet,
tehat a ’képzddni’, ’kibontakozni’ jelentésréteg itt még nem érhetd tetten. Arndtnal nem a
képzés (Bildung) sz6 jelentésén elkovetett erdszakrol van sz, hanem pusztan a régi jelentések
evokacioja torténik meg - talan az 0 el6érzetében, de mindenképpen mélyebb értelemben.

Az alabbi szévegrészben a ,.kép” (,,Bild”) sz6 egy tovabbi jelentésréteggel boviil. Itt
nem egyfajta 6sképre gondolhatunk, hanem sokkal inkabb a példakép szo jelentéstartomanya

bontakozik ki: « ,Ugy fogalmazhatnank, hogy olyan nagyszerii érzék ez, amely az embert

87 Bilden heiBt ein Bild von etwas machen; [...]” (Arndt, 1805, p. 4.)

8 [...] einen Menschen bilden heift ihn zum Bilde von irgendeinem Dinge machen.” (Arndt, 1805, p. 44.)
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minden dologban képpé formalja, a kivalosag és a szépség példaképéveé, miként egy szép

emberrél azt mondjuk: olyan, mint egy kép.” & (Arndt, 1805, 44. o., ford.: N. G.).

Nem a teremtd eredetii képzésr6l van szd Arndtndl, amely valamilyen bels6
torvényszerliség alapjan, beliilrél kiindulé folyamat lenne. Sokkal inkédbb a miivészet leképezd,
olykor idealizal6 funkciojat fedezhetjiik itt fel. ,,De még ha hasznalnank is e nagyszer érzéket
[...], hogyan akarnank ezt nkényes szandékkal elérni?”®® (Arndt, 1805, p. 44., ford.: N. G.).
Arndtnal a képzés folyamata (Bilden) egy kiviilrél torténd megcselekvést jelent, tehat e
tekintetben nem Goethe és Herder nézeteit vallja. Bollnow (1977) szerint Arndt Arisztotelész
nyomdokain haladva, a miivészet eredeti felfogdsabol indul ki, mely az abrazolasban az emberi
onkényt és a technikai tudéast emeli ki. A képzés (Bildung) sz6 hasznélatanak értelmezésekor

tehat egy olyan szférabol merit, amely az eredeti romantikus életérzéstdl tavoli.

Amndtnal a ,valaminek a képét megalkotni”® a kovetkezot jelenti: ,A képzés egy

nagyszeril sz6 — képalkotés. Isteni lenne, ha ezt alkotdsként tudnéd megvalositani az ember, ha
1épésrdl 1épésre, miként egy miivész, évrdl évre tudna elére haladni, mig miive csodalatos
modon ki nem teljesedik.” 9 (Arndt, 1805, p. 45., ford.: N. G.). A képzés folyamata (Bilden)
tehat azt jelenti Arndtnal, hogy valaminek a képévé kell tenni az embert, tehat itt nem a beliilrél

torténo kibontakoztatasrol van szo.

E kontextusban felvetddik tovabba az a kérdés, milyen az a példakép, melyhez az
embernek kozelitenie érdemes. Arndt valasza érdekes, mert nem egy tokéletes, idealizalt képet
vizional. Nem azt vallja, hogy egy masik ember példdjara kell megalkotni a tokéletes embert,
hanem értelmezését kiterjeszti az egész vilagra, melyben az ember a vilag képe, Egy kép (N.G.),
»|--..], melyben (az ember, N.G.) vilaga fénylon visszatiikr6zddik; mert minden emberképnek

megvan a maga sziikebb és tagabb vilaga.”®® (Arndt, 1805, p. 46., ford.: N. G.).

Arndt felfogésa is ahhoz a gondolatkorhoz kapesolodik, hogy az emberi lélek egy tiszta

lap, melyet teleirnak az élet torténései, €s ily moédon az emberi 1élekben visszatiikr6zddik a

8 Man konnte sagen, es sei der herrliche Sinn, ihn in allen Dingen zu einem Bilde zu machen, zu einem Muster von
Trefflichkeit und Schonheit, wie man von einem schonen Menschen sagt: es ist ein Bild“ (Arndt, 1805, p. 44.)

9 Aber selbst wenn man diesen herrlichen Sinn darein legte [...] wie wollte man es anfangen, dies durch eine willkiirliche
Absicht zu erreichen?* (Arndt, 1805, p. 44.)

91 ein Bild von etwas machen”

92 Bilden, ein herrliches Wort — ein Bild machen. Es wire gottlich, wenn man dies konnte durch Kiinstlichkeit, wenn man
Schritt vor Schritt, wie der Kiinstler vor seinem Blocke, von Jahr zu Jahr vorwérts gehen konnte, bis das Werk in seiner
herrlichen Vollendung da stiinde (Arndt, 1805, p. 45.)

% ,[...], worin seine Welt, sich hell spiegele; denn jedes Menschenbild hat seine eigene engere und weitere Welt.“ (Arndt,
1805, p. 46.)
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viladg: ,,Hagyni kell, hogy képezze magat a fiatal ember, hagyni kell, hogy a sz¢ép vilag minden
vonasa friss nyomot hagyjon a puha, fehér viasztablan, s igy bontakozzon ki és muljon el benne
és eldtte a képek vidam birodalma, a képek képe, az élet.”% (Arndt, 1805, p. 46.). Ebbél vezeti
le Arndt a képzés fogalmat: ,,Ezt nevezziik képzésnek.”® (Arndt, 1805, p. 46., ford.: N. G.).

A képzés folyamata (Bilden) Arndtnal tehat a képre (Bild) vonatkozik, a kép (Bild)
pedig a képmas (Abbild) értelmében, a vilag tiikorképét hivatott megmutatni. ,,Az ember egy
mikrokozmosz, képek képe, alakok alakja, egy nagy tiikor, amely sok kis tiikor tartalmat stiriti
onmagaba.” % (Arndt, 1805, p. 24., ford.: N. G.). A monista antropoldgia értelmében az ember
tehat egy mikrokozmosz, miként minden mas dolog is egy mikrokozmosz. A dolgok képek,
minden kép egy mikrokozmosz, amely a vilagmindenséget tiikr6zi vissza. 1805-ben megjelent
Ideen iiber die hochste historische Ansicht der Sprache c. irasaban is nagy lelkesedéssel beszél
Arndt a vilagharmoéniarol: ,,Anélkiil, hogy meg akarnank szentségteleniteni a sziv szent titkat,
mely ajkunkat soha nem hagyhatja el: mily bens6, titkos kotelék, minden dolog orfikus
Osszhangja, minden dolog egymas altali, 6rokkon sziikséges, azonos teremtése és leképezése,
az egymas mellett valo 1étezésben! minden élet 6rok visszatiikrozddése minden életben, a

végtelen makrokozmosz halk hur- és 1élekjatéka!” °' (Arndt, 1805, pp. 15-16., ford.: N. G.).

A képek képe elnevezés nem azt sugallja, hogy az ember minden dolgok legjobbika. Az
ember egy nagy tiikor, amelyben visszatiikr6zodik a vildg, €s mint megismero lény felfogja a
tiikrozddéseket, melyek tiikrévé valik, s ily modon kettds tiikr6zdés jon létre. Az ember
minden egyes lényben felismeri az egész vilagot, de a vilagban, mint az egyes lények
Osszességeben, felismeri minden lehetséges tiikkr6z0dés, minden lehetséges megnyilvanulas és

szempont sokasagat, ami az Univerzumban egyaltalan el6fordulhat.

Arndtnal tehat felsejlik a vilag Iényei kozotti kolcsonhatas, amely folyamatos

visszatiikrozédésben valosul meg. Az €16 tiikkrozddések folyamata maga az élet. Az ember a

9 Sich bilden lassen soll man den jungen Menschen, alle Ziige der schénen Welt sich frisch in die weiche Tafel einzeichnen
lassen, so soll das lustige Reich der Bilder, so das Bild der Bilder, das Leben, in ihm und vor ihm auf- und untergehen.* (Arndt,
1805, p. 46.)

9 Dies wollen wir Bildung nennen.*

% Ein Mikrokosmos ist der Mensch, ein Bild aller Bilder, eine Gestalt aller Gestalten, ein groBer Spiegel, der den Inhalt vieler
kleinen Spiegel in sich versammeln soll.“ ,,Az ember egy mikrokozmosz, képek képe, alakok alakja, egy nagy tiikor, amely
sok kis tiikor tartalmat stiriti onmagaba.” (Arndt, 1805, p. 24.)

97 ,Ohne die heiligste Mystik des Herzens entweihen zu wollen, die nie iiber Lippen schallen sollte, welch ein inniges und
geheimes Band, welch ein orpheischer Zusammenklang aller Dinge. Welch eine ewig nothwendige gleiche Schopfung und
Abbildung aller Dinge durch einander, so wie sie nebeneinander gestellt sind! eine ewige Abspiegelung alles Lebens in allem
Leben, ein leises Saiten- und Seelenspiel des unendlichen Makrokosmos™ ,,Anélkiil, hogy meg akarnank szentségteleniteni a
sziv szent titkat, mely ajkunkat soha nem hagyhatja el: mily bensé, titkos kotelék, minden dolog orfikus 6sszhangja, minden
dolog egymas altali, 6rokkon sziikséges, azonos teremtése és leképezése, az egymas mellett vald 1étezésben! minden élet 6rok
visszatiikr6z6dése minden életben, a végtelen makrokozmosz halk hir- és 1élekjatéka!” (Arndt, 1805, pp. 15-16.).
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vilag képévé valik: a vilag Osszes tartalmat magdba szivja, s kozben a legnemesebb képpé valik.
Ebben a kontextusban értelmezhetd Arndt képzésfogalma. A képzés olyan természetes
cselekedet, melynek soran tudatos tett nélkiil alakul ki az emberben egy kép a vilagrol, és az
ember maga is képpé formalddik e folyamatban. Ballauff €s Schaller (1973) is alatamasztja azt
az érvelést, mely szerint a német klasszika fogalomhasznalatatdl eltérden a képzés nem az
ember neveldi szandékkal formaldé munkajat jelenti, hanem azt a kiils6 hatast, amely szandékolt
tett nélkiil is érvényesiil. Arndt az emberképzés fogalmanak meghatarozasanal a képzés eredeti,
természetes modjara hivatkozik: ,,Ezt nevezziik képzésnek, és ezen egyszerl, természetes
eljaras jelenti szamunkra a legnemesebb értelemben vett emberképzést.” * (Arndt, 1805, p. 46.,
ford.: N. G.).

A természetes nevelési modra hivatkozd meghatarozasdban a ,nem zavaras”
(,Nichtstorung”), a fejlodés szabad aramlasanak engedése, az emberben 1év6 és emberen kiviili
képi létezés tudatositdsa a legjelentdsebb, mert a romantikus nevelés alapvetd jellege is
megragadhat6 ebben a gesztusban. A neveldi hatdsnak arra kell szoritkoznia, hogy ne zavarjon
egy magatol lejatszodd folyamatot. EbbOl a gondolatkdrbodl eredeztetheté Arndt mondata:
,Minden nevelésnek — bocsanatot kériink e szoért — negativnak kell lenni.”®® (Arndt, 1805, p.
46., ford.: N. G.). Arndt Rousseau Emil c. miivének alapeszméjét élteti, mely szerint hagyni

kell az embert felnéni, anélkiil, hogy hatéast gyakorolnank ra.1%

Rousseau hatasa mellett egyértelmiien érzékelhetd Ernst Moritz Arndt rajongasa Platon
irant, akinek a szemlélete meghatarozta Arndt didaktikajat. Arnd a szemlélddésnek, a 1ét intuitiv
megragadasanak sokkal nagyobb jelentdséget tulajdonitott a tanitisban, mint az értelemmel
torténd feldolgozasnak (Kolle, 1916). A puszta gondolat, az intellektudlis képzés veszélyeire
utalva kifejti: ,,Az ember nem tudja atlatni a vildgot, soha nem is fogja atlatni, és ezért ne is
reménykedjen ebben, mert csak a vilag része.”'% (Arndt, 1805, p. 26., ford.: N. G.). Ezen a

ponton is eltér Arndt gondolkoddsmodja a felvildgosodds gondolkodasmodjatol, melyhez

%8 Dies wollen wir Bildung nennen und die Nichtstérung dieses einfiltigen Naturverfahrens heiBt uns Menschenbildung im
hochsten Sinn.” (Arndt, 1805, p. 46.)
9 Alle Erziehung — man verzeihe uns das Wort — miisse negativ sein“ (Arndt, 1805, p. 46.)

100 Ahogy Rousseau irja: ,,Minden jo, amidén kilép a dolgok alkotdjanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei kozt”
(Rousseau, 1997, p. 7.) Rousseau tézise, mely szerint az emberi természet els6 megnyilvanulasai mindig biintelenek és jok,
ellentétben all azzal, amit a Szentirds az ember lényegérdl tanit. Rousseau nem mondott le az isteni teremtési aktusr6l, hanem
azt hangsulyozta, hogy az ember eltérése eredeti tokéletességét6l nem a biinbeesésnek vagy a Teremtével szembeni
engedetlenségnek a kovetkezménye. Az embernek magéanak kell 6nmaga megmentdjévé és - etikai értelemben - dnmaga
teremtéjévé valnia: ,,A természetes ember teljesen dnmagaé. O a szambeli egység, az abszolut egész szam, amely csak
6nmagaval s a hozza hasonloval van vonatkozasban” (Rousseau, 1997, p. 9.).

101 Der Mensch kann die Welt nicht durchschauen, wird es nie, und hoffe es also nicht, weil er nur ihr Theil ist.” (Arndt,
1805, p. 26.)
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vildgpolgari hajlamai révén kotédik. Ugyancsak felvildgosodasellenes szemléletét mutatja az,

hogy elutasit mindennemi haszonelviiséget.

2 és Rousseau'®

Az emberképzésrdl szol6 miivében Arndt tgy &6tvozi Platonl®
szemléletmodjat, hogy kdzben enyhiti a két szemléletmod szélsdségességét. Arndt nem koveti
Platon az éallam egyoldalu hangsulyozasara iranyuld célkitlizését, ami nyilvanvaléan azzal
magyarazhat6, hogy Arndt kordban az allam teljesen mésként viszonyult az egyes emberhez,
mint Platon kordban, aki az allamot egyfajta megnagyobbodott psziché alkotmanyaként fogta
fel. Arndtnal nincs szerepe az allamnak a nevelésben: a naturalista nevelést tartja helyesnek,
am nem teljesen koveti Rousseau szellemiségét. Hasonlo egyensulyra torekvés fedezheto fel a
nevelési kornyezet értelmezésében is. Platon koranak uralkodo6 szokasrendjéhez kapcsolodva a
nyilvanossagot nevezi meg a nevelés szférajaként, mig Rousseau a teljes elkiiloniilés hive. Andt

e tekintetben is a kdzéputat valasztja: nem javasolja az elkiiloniilést, ugyanakkor lemond az

iskolaban torténd nyilvanos oktatasrol (Kolle, 1916).

Arndt a gépies hit és a gépies élet koranak egyensulyvesztett, szeretethianyos allapotat
igy irja le: ,,A kor jellemzdje, hogy vilagit, és nem melegit, hogy ugy tlinik, mintha lenne, pedig
nincs, hogy beszél, és nem cselekszik.”*® (Arndt, 1805, p.74., ford.: N. G.). Amennyiben
Osszevetjiik a vonatkozo szakirodalmakban idézett Langensalza-kiadast az eredeti, 1805-ben
megjelent, altonai verziovall®, friss és izgalmas, a szakirodalomban egyaltalan nem emlitett
felismeréseket tehetlink arra vonatkozoan, hogy milyen valaszokat fogalmaz meg Ardt az
elidegenedés, a kizsdkmanyolas és az eldologiasodas problémajara. Az eredeti verzio bevezetd
gondolatainak és a Friedrich Muhrbeck-hez irt episztoldjanak bevonasaval a mi elemzése soran
még arnyaltabb képet kaphatunk Arndt neveléssel kapcsolatos gondolkodasi stilusardl, amely
az amint fent, ugy lent’ gondolatkdrbdl bontakozik ki. A bevezetd részben igy ir Arndt: ,,A
szép vildg marad, az egyes emberek jonnek és mennek, a nemek 6rokkévalok. igy mozognak

fent a csillagok, lent a foldek. Igy repiilnek és jarnak korbe-korbe a madarak és az emberek. igy

102 platon a Torvények és az Allam c. mitben fogalmazta meg nevelési elveit: azonos mértékben hangsulyozta a szellemi és a
testi nevelés fontossagat, azt javasolta, hogy az idedk szemlélése fokozatosan valtsa fel a puszta érzékiséget, kiemelte az allam
szerepét, mint minden nevelés végsé céljat, és végiil fontosnak tartotta a formak harmonikus mialkotassa torténd
Osszekapcsolasat.

103 Rousseau a naturalista nevelési cél megfogalmazésa és minden nevelés negativ 1ényegének hangstlyozasa mellett kiemelte
a gyermek teljes elkiilonitésének, a tanitas szemléletességének, valamint a testi nevelésnek a fontossagat. Az ember képzése a
foglalkozastol fliiggetleniil kell, hogy torténjen.

104 | Es ist das Zeichen der Zeit, zu leuchten und nicht zu wirmen, zu scheinen und nicht zu sein, zu schwétzen und nicht zu
tun.” (Arndt, 1904, p. 74.)

105 A Langensalza-kiadas bevezetd fejezetében a szerkeszté élesen biralja az altonai verzié Arnt altal irt bevezetd
gondolatainak mindségét, stilusanak szinvonalat. Megjegyzés: a szerzo.

131



éliink és halunk a dolgok nagy mindenségében, [...].”*% (Arndt, 1805, p. 3., ford.: N. G.). A
Friedrich Muhrbeck-hez irt Azt mondd Isten egykoron: Alkossunk embert (Gott sprach einst:
lagt uns Menschen machen) c. verses levélben Arndt igen érzékenyen fogalmazza meg az

emberi 1ét teremtettségének a belatasat:
,»A vilag szelleme jambor ¢és csendes,
Ki 6kollel akarna megragadni,
Szent titkat érzékelni sosem képes,

Csak dnmagat szemlélve néz és néz, mig latja szeme vilagat kihunyni.”*%” (Arndt, 1805,

p. 18., ford.: N. G.).

Ebben a latdismodban egyértelmiien felfedezheté a Sturm und Drang, az ifja Herder,
Jacobi, Goethe hatasa, az élet irracionélis mélyének a felszinre torése a pusztan értelmi 1étezés
kiilséségeivel szemben. Ezzel a gondolattal is kapcsolddik Arndt a romantikahoz: visszautasit
mindent, amit az ember magatdl tud ,,csinalni”. Visszautasit minden mivit, ami beavatkozik a
természetbe €s aminek gépies élet és gépies hit az eredménye. Miként Bollnow (1977) is
megallapitja, minden miivi modon csinalt dolog visszautasitasabol sziiletik a romantikus ember

célkitlizése: a természet eredeti 1étéhez valo visszatérés, a teljességhez kapcsolodas.

Az eredethez vald visszatérés, azaz az egyensuly megcselekedésének és megélésének
egyik lehetséges form4ja a szeretet és a szerelem. A vonatkozo szakirodalomban kevés utalast
talalhatunk Arndt szeretet-értelmezésére, jollehet az 1805-0s, eredeti kiadas bevezetd
fejezetében Arndt egyértelmiien kifejti, hogy a nevelésrdl alkotott nézeteinek fontos alappillére
a szeretet. Arndt szeretet-hitvallasa nem egyfajta szentimentalis érzésaradat kommunikacioja,
hanem sokkal inkabb annak az erének a kifejez0dése, amely a vildgot egyensulyban tudja

tartani, €s amely az erény ¢éltetdje is az emberben, ami moralis fejlédését biztositja.

,Minden a szeretet altal (fejlédik, N.G.) és minden a szeretet koriil (forog, megj.: N.
G.). fgy all és igy mozog, Kedvesem, a vilagom, nem talaltam masikat, és nem is szeretnék
masikat talalni. Szeretetben lattam a vilagot keletkezni, bensdséges szeretetben latom valtozni,

forrd szivet, mindent szétarasztot €s mindent 0sszegylijtét érzek bensdjében dobogni, és érzem

106 Es bleibt die schone Welt, die Einzelnen gehen und kommen, die Geschlechter sind ewig. So laufen droben die Sterne,

unten die Erden. So fliegen und gehen Vogel und Menschen um. Wir leben und sterben im groflen All der Dinge, [...].”

(Arndt, 1805, p. 3.)

107 ,Der Geist der Welt ist fromm und still, / Wer ihn mit Fausten greifen will, / Sein heiliges Geheimnif3 nie empfindet, /

Beschaut sich selbst, schauet, schauet und — erblindet” (Arndt 1805: 18)
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vonzasat. Ahogyan az én képzésem is tortént, az emberiség képzeését is a szeretet altal szeretném
elképzelni, azaltal a sziikségszerliség altal, amely ezt a szeretetet érthetévé teszi, amely a
tévedések ¢és a torzulasok miatt csak késon valt szamomra vilagossa. Csak a szeretet altal latom

az emberek képzését konnytinek és csodalatosnak.”'% (Arndt, 1805, p. 4., ford.: N. G.).

Arndt szeretet eszméjét a rendkiviili Osszetettséget mutaté romantikus szeretet eszme
szemszdgebdl vizsgalhatjuk. A romantikusok szamara a szeretet €s a szerelem nemcsak valami
kozvetleniil adott dolog, hanem olyasvalami, amit kdzos tett altal kell bensévé és igazza tenni.
A romantikusok tobbnyire azt a nézetet valljak, hogy az igaz szeretet és a szerelem a hiiséget,
a tartds Osszetartozast jelenti. Ebbdl kovetkezik, hogy a szerelem és a hdzassag egy és ugyanaz,
amennyiben a hazassdg az emberiség szent koteléke és nem érdekbdl kottetett (Kluckhohn,

1941).

Az Arndt-féle emberkép meghatarozza a férfi-né viszony mindségét, amely
egyértelmiien a romantikus polaritds fogalomhoz kothetd. A férfi és a ndi principium
ellentétében az emberben rejld két lehetdség szembekeriil egymadssal, hogy megvaldsitsa a
lehetd legnagyobb tisztasdgot, hogy egymadst kiegészitve, egymasra hagyatkozva, egy
magasabb mindségben egyesiiljon. A sziilok polaritdsanak a gyermek vilagaban betoltott
szerepérdl ugy vélekedik Arndt, hogy az anya a gyermek szamara a végtelen 1ét képét, az apa
pedig a végtelen hatas képét jelenti. Az apa a teremtés €s a rombolas szimbdoluma, mig a nd a
vilagra segités és a megtartds szimboluma. A régi gondolkodok felfogasaban azt is lehetne

mondani: a férfi az Isten, a n6 az anyag (Arndt, 1805, p. 137.).

Két ember szeretetkapcsolata tehat transzcendens Osszefliggésben is értelmezhetd.
Kluckhohn (1941) a romantika eszmevilagat feltar6 miivében hasonlo kovetkeztetésekre jut a
szeretet/szerelem eszméjének Novalis, Hoffmann, Schubert, Carus miiveiben torténd vizsgalata
soran. A szerelem az eggyé valas révén az isteni megértésének lehetdségét is magiban
hordozza. A romantikusok természethez fliz6d6 viszonyat, emberfelfogasat — aminek alapjan
az ember egy mikrokozmosz -, szerelem-megélését, mitosz utani vagyat egyfajta vallasos
érziilet hatdrozza meg, egyfajta misztikus vagyakozas az Univerzummal valo egység

megteremtésére, a természet és az emberiség ujra szellemmé valasara.

108 Alles also durch Liebe und alles um Liebe. So, Lieber, steht und geht meine Welt, keine andre hab’ ich gefunden und keine

andere mogt’ ich finden. In Liebe sah ich die Welt entstehen, in inbriinstiger Liebe seh ich sie wandeln, ein heifles Herz, alles
ausstrobend und alles versammelnd, fiihle ich in ihrem Innersten schlagen und mich zu sich ziehen. Durch Liebe, wie ich
gebildet bin, durch die Nothwendigkeit, welche durch diese Liebe nur verstdndlich wird, mir durch die Irrthiimer und
Verzerrungen der Zeit, worin ich lebte und lebe, nur spit verstédndlich geworden ist, mogte ich die Menschheit bilden sehen,
da ich sie dadurch so leicht und so herrlich bildbar sehe.” (Arndt, 1805, p. 4.)
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A romantikusok a szeretetet €s a szerelmet kozosségalkotd élményként is megélik. Errdl
tantiskodik Brentano O Mutter, halte dein Kindlein warm (Oleld melegen, 6, Anya, gyermeked,
ford.: N. G.) c. verse. Arndt szintén nagyra értékeli az anyai szeretetet, amely minden fajnal
megmutatkozik az onfelaldozas és a nélkiilozés végtelenségében. Ramutat arra: ,,Ha szétnéz az
ember, az egész Aallatvilagban legalabb olyan rendkiviili bizonyitékai vannak a
szeretetdsztonnek, mint amilyenek csak a legnemesebb embernél fedezhetdk fel.”*%® (Arndit,
1805, p. 74., ford.: N. G.). Kritikaval illeti korat, amely tobb esetben kivételt tesz e torvény alol.
Emberfeletti teljesitménynek tartja a szeretet csodajat megélni tudod anya erejét, amely minden
foldi, emberi és isteni dologhoz képes kapcsolodni. ,,igy a szeretet mindennek a hordozéja és a
kiegészitdije, a levegd levegdvé és az élet 11j életté erdsddik altala.”*1% — irja Arndt (1805, p. 91.,

ford.: N. G.).

Bollnow (1977) szerint Arndt abban kiilonbozik a Sturm und Drang-t6l és a romantika
egyes képviselditdl, hogy érzékenysége nem talfokozott, hanem sokkal inkdbb tett-kozponta.
A romantikusokhoz hasonléan Arndt sem hisz a nevelés mindenhatésagéban, dm jol
érzékelhetd nevelési értékcélként azonosithatjuk nala a szeretetet, melyhez szervesen
kapcsolodik a moralis fejlédés, az empatia és az altruizmus. Felfogasa szerint erényre csak
baratsag és szeretet altal, a jO és az igaz emberek kozvetitésével, azok tettei révén lehet
nevelni.''! Az élet, a szeretet és az egyensiily eszméjére vonatkozd kérdés mindig olyan
idékben keriil el6térbe, amikor az ember érzékeli a kornyezete altal produkalt élettartalom
kétséges voltat. A romantika pedagdgidjanak aktualitasa a reformpedagogia szamara tény,
eszméinek alakvaltd tovabbélése napjainkban is jol érzékelhetd.!? Hiszen — Arndt szavaival
élve — ,,az ember olyan, mint a kortilotte 1évo vilag, és a vilag olyan lesz, amilyen benne az

ember. De itt egy kdrforgasrol van sz6.”'12 (Arndt 1805, p. 24., ford.: N. G.).

109 Aber man hat, wenn man sich umsieht, in der ganzen Tierwelt eben so auBerordentliche Beweise der Liebestriebe, als nur

bei dem edelsten Menschen.” (Arndt, 1805, p. 74.)

110 | So trégt die Liebe alles und ergénzt alles, die Luft stérkt sich zur Luft und das Leben zu neuem Leben.” (Arndt, 1805, p.
91)

111 Erdekes életrajzi elemet emlit meg Schmidt (1928): Arndt maga is inkébb a tett embere volt. Egyetemi oktatoként nem a
kutatasaival és a szigori tudomanyossaggal tiint ki, hanem szenvedélyének tiizével, érziiletével, sokoldalisagaval, és ezt a
szellemiséget at is tudta adni tanitvanyainak.

olyan élénk érdeklédés munkassaga irant, mint példaul kortarsai, kiilondsen Goethe, Schleiermacher, Frobel vagy Jean Paul
irant. Prof. Dr. Pukanszky Béla t6bb, az utobbi évtizedben sziiletett pedagdgiatorténeti munkajaban is (Pukanszky, 2011, 2018)
méltatja Ernst Moritz Arndt tevékenységét. Megjegyzés: a szerzo.

113 Der Mensch ist wie die Welt um ihn, und die Welt wird, wie der Mensch auf ihr. Aber da ist ein Zirkel.” (Arndt, 1805, p.
24.)
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3.3.3.2.4. ,,0rok torvény rejlik, hat s uralkodik mindenben.” Friedrich Frébel pedagogiai

gondolkodasi stilusa és gyermekképe

Friedrich Frobel (1782-1852) pedagodgiai torekvéseit Bollnow (1977) a német romantikus
pedagogia tokéletes kibontakozdsadnak nevezi. Pedagdgiai zseni, aki Pestalozzi mellett az egyik
legkiemelked6bb német anyanyelvli pedagogus. Mig Goethe, Fichte, Schleiermacher, Ernst
Moritz Arndt és Jean Paul csak bizonyos okokbél foglalkozott a pedagodgiaval*'4, Frobel
lényének legbensé magvabol adoddan pedagogus. ,,Felfogasa szerint a gyermek jonak sziiletik,
a rossz abbol kovetkezik, ha megbomlik az ember és a természet kozotti eredendd harmoénia™ —
irja Pukanszky (2005, p. 707.). Frobel ,,Rousseau 0jszerii pedagogiai gondolatait és Pestalozzi
elemi oktatassal kapcsolatos elképzeléseit sajat humanista embernevelési’ koncepcidjaban

Osszegezve fejlesztette tovabb” (Németh & Skiera, 1999, pp. 35-36.).

Friedrich Frobel a Goethe-kor vilagaban nétt fel, ismerte a romantika gondolkodoit,
alkotoit, és mar kordn megmutatkozott érdeklédése a romantikus gondolkodds eredményei
irant. Autodidakta médon megszerzett ismereteit konstruktiv mddon épitette be €letmiivébe,
mindazonaltal olyan alkotd volt, aki képes volt koranak szellemiségébdl onallo, sajat miivet
teremteni: a romantikus pedagdgiat. Bar Frobel Brentano, Arnim és a Grimm fivérek kortarsa,
Bollnow (1977) mégis ugy véli, inkabb a természetfilozofiai-spekulativ iranyultsdga korai
romantikahoz sorolhato. Ki kell emelniink Jacob Bohméhez és a keresztény misztikdhoz fiiz6d6
vonzalmat is. Fritz Halfter (1933) azt a hatarozott nézetet fogalmazza meg, hogy Frobel nem
orok romantikus, mert ,,aki a békét, amelyre minden sziv vagyik, a 1ét ellentmondésainak
legintenzivebb megélése mellett is meg tudta Orizni, akinek a mult-jelen-j6vo, *az id6, mint
orokkévalosag, az orokkévalosag, mint 1d6’ jelenik meg, az nem 6rok romantikus, az misztikus.
Abbol az orok hang szol” (Halfter, 1930, p. 651., ford.: N. G.). Egy tévedhetetlen
»egységmisztikus” eredendden magaban hordozza a sziv békéjét. Rousseau-t, Pestalozzit és
Fichtét is megemliti Halfter (1930) ebben az osszefiiggésben. Ervelése soran kiemeli, hogy
Frobel egyik romantikus embertipussal sem azonosithato, hiszen nem almodoz6, nem fantaszta,
nem multba révedd és nem a haldl blivkorében ¢él6. Frobel tett-szemléletével tdmasztja ala
nézeteit, illetve azzal, hogy a szdval szemben is jelentds kovetelményeket tdmaszt, nem gy,

mint a romantikusok, akik legszivesebben a sz el6tti allapotban nyilvanulnanak meg, melynek

14 A Goethe-kor fent emlitett irdi és filozofusai a 19. szazad elején a Johann Heinrich Pestalozzi altal felvetett nevelési
kérdésekkel nem pedagégusként foglalkoztak, hanem hazafiként, emberbaratként tettek a sikeres szellemi Ujjasziiletésért
(Schmidt,1927).
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kifejezésére foként a képzOmiivészet €s a zene képes. Halfter (1930) Spranger szavaival élve

"vilagformalé misztikusnak’ nevezi Frobelt.

Frobel életitjabol csak azt a néhany elemet emeljiik ki, amelyek pedagogidjanak
megértése szempontjabol elengedhetetlentil fontosak. A romantikus pedagégus Oberweifbach-
ban sziiletett 1782-ben, Jacob Frobel evangélikus lelkész hatodik gyermekeként (Giel, 1991).
Tobb szakmai keriilout miatt viszonylag késén kezdett el pedagdgiaval foglalkozni. 1805-ben
egy véletlen folytan Frankfurt am Mainban talalkozott Griinerrel, az ottani Pestalozzi-iskola
vezetdjével. Griiner munkatarsa lett, majd héazitanitdi tevékenységet folytatott a Holzhausen
csaladnal, amelynek gyermekeit elkisérte Pestalozzihoz, akivel tartds kapcsolatot apolt. Ujabb
kertildutak utdn 1816-ban megalapitotta sajat iskolajat Griesheimban, amely étkeriilt Keilhau-
ba, ahol létrejott az Allgemeine deutsche Erziehungsanstalt zu Keilhau. 1820-tdl kezdte el
Frobel kis irasok formajaban rendszerezni pedagdgiai gondolatait. 1826-ban jelent meg
osszefoglald jellegi fomiive:. Die Menschenerziehung, die Erziehungs-, Unterrichts- und
Lehrkunst, angestrebt in der allgemeinen deutschen Erziehungsanstalt zu Keilhau; dargestellt
von dem Stifter, Begriinder und Vorsteher derselben, Friedrich Wilhelm August Frobel. 1. Bd.
Bis zum begonnenen Knabenalter'®>, A mésodik kotet nem jelent meg. Alkotéi palyaja soran
egyre nagyobb figyelmet szentelt a korai gyermekkornak. 1840-ben megalapitotta a
,Kindergarten als ,,Musteranstalt zur Pflege des Tétigkeitstriebes der Kinder“-t, melyet 1851-
ben az Aaltalanos restauracid kovetkezményeként demokratikus tendencidk gyantja miatt
betiltottak. Frobel 1852-ben hunyt el, an¢lkiil, hogy megélhette volna a tilalom megsziintetését
(Bollnow, 1977).

Frobel neve sokak szamara elsdsorban az 6voda alapitdsdhoz kotédik, am nem szabad
figyelmen kiviil hagyni azt a tényt, hogy az Embernevelés c. miive az dssz-emberi nevelést
célozza meg (Bollnow, 1977). Miivének bevezetd fejezeteiben gondolkodasanak metafizikai
hétterét tarja elénk: ,,Orok térvény rejlik, hat s uralkodik mindenben és e torvény mind kiilsleg:
a természetben, s hatarozottan nyilatkozik meg annak, akit kedélyénél és hiténél fogva az a
sziikségérzet tolt el, hat 4t s éltet, hogy ez masként nem is lehet és annak is, aki tiszta nyugodt
lelki szemével a kiilsében s a kiilsé altal a belsét nézi és a belsé lényegébdl a kiilsdt
sziikségszertien ¢€s biztonsdggal kibontakozni latja. Ez a mindeniitt uralkod6 torvény

sziikségképpen egy mindeniitt hatd, Onmagat tisztan 1ato, eleven, 6nmagat elismerd és éppen

115 Dr, Petrich Béla forditasiban, Embernevelés cimmel, 1928-ban jelent meg magyar nyelven Frobel fomiive. V. 6.: Frobel
Frigyes miiveibdl (1928): Embernevelés. A gyermekkert foglalkoztatd eszkozei. Palcikakirakas. A gyermekrajzold kedve. A
kozvetité iskola. Budapest: A ,,Kisdednevelés” Kiadasa. Disszertacionk jelen fejezetében Dr. Petrich Béla nyomtatasban
megjelent forditasara hivatkozunk.
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ezért 6rokké meglevd egységen alapszik; [...] Ez az egység Isten. Minden az Istenibdl, az
Istenbdl szarmazik és mindennek egyediil s kizardlag az Isteni, az Isten a létfeltétele; Isten

minden dolgoknak egyetlen oka.” (Frobel, 1928, p. 1.).

Ez a néhdny mondat 6sszefoglalja Frobel vildg- és életszemléletének alapjait. Miive ezt
a mondatot bontja ki, amely gondolkodasi stilusat is fémjelzi: nem konstruktiv, lentrdl felfelé
épitkezé gondolkodérol van tehat szo, hiszen rogton, irdsanak elején kozli tézisét: ,,Orok
torvény rejlik, hat s uralkodik mindenben” (Frobel, 1928, p. 1.). Ez életszemléletének a magja,

mely koré korkorosen épiti fel gondolatmenetét (Bollnow, 1977).

Frobel alapkoncepcidjanak lényege, hogy a vilag értelmezése a kiilsé és a bels6d
viszonyabol vezethetd le. A kiils6 csak a belsd vonatkozasaban 1étezik, annak kiilsé megjelenési
forméjaként. E kijelentést azonban nem a modern gondolkodashoz kozeli értelemben kell
elgondolni, nevezetesen, hogy az emberi szellemmel szemben allna egy kiilsé vilag, a
természet, ami kovetkezésképpen az emberi szellem kiilsé megjelenése lenne. Sokkal inkabb a
Novalishoz valé kapcsolédasra gondolhatunk itt, aki szdmara a kiilsd €és a belsé viszonya
vezérgondolat volt. A természet tehat egy benne lakozé szellem kiilsé megjelenése. Ebben az
Osszefiiggésben besz¢l Frobel (1928, p. 1.) a ,lényeg”-rdl a ,,szellem”-rdl, a dolgok isteni
mivoltardl (,,egyediil s kizarolag az Isteni, az Isten a létfeltétele”), és ebben a szellemben
elmélkedik a kettot egyesitorol, az életrdl. Ez azt jelenti, hogy a természet csak egy benne
lakozé szellemivel egyiitt fordulhat eld, kiils6 megjelenési formaként, a szellem
megnyilvanulasaként. Forditva is érvényes, hogy a szellem, legalébbis a mi vildgunkban, csak

egy kiils6 megjelenési formaval egyiitt fordul eld, amennyiben vildgunkban megnyilvanul.

A fentiekbdl az kovetkezik, hogy nincs ¢€lettelen 1ét. Minden ¢élet. Ebben a kontextusban
értelmezhetd a mii elsé mondata: ,,Ordk torvény rejlik, hat s uralkodik mindenben” (Frobel,
1928, p. 1.). E gondolatot nem a modern természettudomany szemszdgébdl kell szemlélni,
amely ugyanezt mondja, mikdzben azt juttatja kifejezésre, hogy minden természet azonos
modon bizonyos altaldnos torvényeknek engedelmeskedik. Ez azt jelenti, hogy létezik egy
egyseéges ¢€letosszefiiggés, amely mindent atjar, és ennek alapja ,,egy mindeniitt hat6 [...]
orokké meglévo egység” (Frobel, 1928, p. 1.). Ily modon az ,,6rok toérvény” nem egy az 0sszes
lehetséges tobbi koziil, hanem az egyetlen, a ,,szférikus torvény”, melyben Frobel minden
létezés titkat igyekezett megragadni. E mindent &tfogd, egységes torvényszeriiséget
meghataroz6 egység Isten: ,,Isten minden dolgoknak egyetlen oka” (Frobel, 1928, p. 1.) (v. 0.
Bollnow, 1977).
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Két ut lehetséges az ,,isteni egység” megismerésére. Az egyik Ut a kozvetlen hitbdl
taplalkozo ember utja, ,,akit kedélyénél és hiténél fogva az a sziikségérzet tolt el, hat at s éltet,
hogy ez masként nem is lehet” (Frobel, 1928, p. 1.), a masik ut pedig a tudomany utja, ami
példaul egy filozofiai témaji tanulmanyban tarulhat fel. A tudoményon beliil azonban a ,,tiszta
nyugodt lelki szem” (Frobel, 1928, p. 1.) szdmara szintén két szemléletmod mutatkozik meg:
az egyik a beliilrdl kiviilre, a masik kiviilrél befelé irdnyuld. Ebben az értelemben beszél Frobel
(1928, p. 1.) arr6l az emberrdl, aki ,,a kiils6ben s a kiils6 altal a bels6t nézi”, és arrol az emberrdl,
aki ,,a bels6 Iényegébdl a kiilsot sziikségszeriien és biztossaggal kibontakozni latja”. Nem
szabad figyelmen kiviil hagyni a mondatban jelenlévé aszimmetridt sem. E két egymast
kiegészitd folyamat két oldala nem pontosan felel meg egymasnak. A pillanatban megtorténd
folyamat, ,,a kiilsében s a kiils6 altal a bels6t nézi” (Frobel, 1928, p. 1.), a kifejezés megértése
Frobelnél az emberi vilagon tul a 1ét egészére vonatkozik, tovabba ezt az idében lezajld
folyamatot, a belsd abrazolasat a kiils6ben, annak folyamatdban koveti. Ez az aszimmetria
sziikségszerli, mert a mondat elsd felének a formalis megforditasa, azaz a kiilsé szemlélése a
bels6 altal, értelmetlen. Nincs kdzvetlen hozzaférési lehetség a belsdhoz, hiszen az csak a
kiilsén keresztiil érhetd el. A teljes altalanositas igy hangzik Frobelnél: ,,Minden bensét, a
bensébdl a kiilsdn s a kiilsd altal ismeriink meg. A dolgok s az ember 1ényegét, szellemét,
isteniségét megnyilvanulasaikban ismerjiilk meg.” (Frobel, 1928, p. 3.). Ezért kell el6szor a
belsét egy kiils6 allapotban felismerni, mieldtt Iépcsdzetes kibontakozdsanak tovabbi

folyamatat nyomon kovetnénk, hiszen igy a kiilsdt a szellemi kozéppontbol értenénk meg.

Amit Frobel is képvisel — nevezetesen minden élet isteni egységének a szemléletét — az
a romantika egész vilagat és a késoi idealizmust jellemzi. Ez egyfajta panentheista szemlélet,
melynek 1ényege az, hogy minden 1étezé egy istenit tartalmaz. A panentheizmus abban
kiilonbozik a panteizmustol, hogy a panteizmusban - miként Spinoza mondasa 1is
egyértelmiisiti: ,,Deus sive Natura”, ,,Isten, avagy a természet” — Isten egyenesen az isteniként
felfogott valosaggal azonos, mig a panentheizmus feltételez egy, az isteniként felfogott vilagtol
elkiiloniild Istent. Ily mdédon harmonidban lehet Frobel a keresztény tanitissal. Felfogasa

implikalja az eredeti, tiszta keresztény tanitas helyreallitasat.!!®

Ebbdl az altaldnosan panteistanak is nevezhetd szemléletbdl ered Frobel szamara az

ember elsé altalanos rendeltetése és bekapcsolasa egy nagyobb, atfogd vilagértelmezésbe.

116 A szakirodalom, gyakran panteizmusrél beszél Frobel kapcsan, a két fogalom kézelisége miatt, miként pl. Habok (2007,
o.n.) is azt mondja: ,,A Frobel altal képviselt filozofia egy panteisztikus vilagnézet 6srégi ujplatoni tipusat (Gintli és Schein)
koveti.”
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Mikozben Frobel a minden dologban hato Istenit a dolgok Iényegeként értelmezi, 6sszefoglalja
a teljes 1ét altalanos rendeltetését: ,,Minden dolgok rendeltetése s hivatasa: 1ényegiiket, tehat a
benniik rejld Istenit és igy altalaban magat az Istenit kifejlesztve bemutatni, Istent a kiilsében

¢s a mulando altal megismertetni, kinyilvanitani.” (Frébel, 1928, p. 1.).

A sajat 1ét megvalositasa, egy lathatd vilagban torténd szellemi realizélasa, melynek
soran a sajat Iényeg kifejezése a legtagabb értelemben minden 1ét feladata, ahol a sajat Iényeg
kifejezése egyben egy tovabbi 0sszefliggésbe helyezhetd. Mivel a sajat 1ényeg csak az altalanos
isteni Iényeg kiilonleges kifejezése, a sajat 1ényeg megvaldsitasa egy idoben messzire hatd,
altalanosabb jelentés, mégpedig maganak az isteninek a megvaldsulasa. Ebbe a kontextusba
helyezhetd Frobel kijelentése, aminek alapjan a gyermek egy isteni szikra, amellyel az ember

gyermekkoraban szoros kapcsolatban van (Baader, 2002).

A fenti 6sszefliggésben értelmezheté az ember feladata is: a kiils6 abrazolasa altal a
sajat bens6t megvalositani, és ¢ megvalosulasban az istenit kibontakoztatni. Ehhez kapcsolodik
az ember masik feladata: Mivel a tudat az, ami az embert az Osszes tobbi ,,dologtol”
megkiilonbozteti, az ember kiilonleges feladatat abban kell keresni, ami a kiilonlegessége, azaz
a tudat teljesitményében. Teljes tudattal kell megragadni azt, amit minden mas lény tudatlanul
hajt végre: ,,Az embernek mint megértd és értelmes lénynek legsajatosabb rendeltetése és
hivatasa: hogy a sajat Iényegét, a benne rejld Istenit, tehat Istent €s a sajat maga rendeltetését,
hivatasat teljesen megismerje, eleven életté valtsa s tisztan lassa, €és azt a sajat életében teljes
onallosaggal s szabadsaggal gyakorolja, hatékonnya tegye és megismertesse (Frobel, 1928, p.
1).

Ez a nevelés feladata Frobel értelmezésében: ,,Az embert mint tudatosan kialakulo,
gondolkodo, okuld lényt a belsd torvénynek, az Isteninek, tiszta és ép abrazoldsara
ontudatossaggal és onrendelkezéssel ravezetni és 6t e cél szempontjabol alakitani, valamint az
ehhez sziikséges eszkozoket eldteremteni: ez az ember nevelése” (Frobel, 1928, p. 2.). Bollnow
(1977, p. 126., ford.: N. G.) igy foglalja 6ssze Frobel fogalomhasznalatahoz hiien a frobeli
nevelés lényegét: ,,A nevelés célja a hivatdsahoz hi, tiszta, érintetlen és ezért szent élet

bemutatdsa, mikozben a belsd rendeltetés megvalositdsan van a hangsuly”.

Miként Baader (2002, p. 61., ford.: N. G.) irja, ,,Frobel az 6vodé4jaban kivanta a gyermek
istenségét ¢és szentségét gondozni.” Az dvodat egy, a gyermeknek visszaadandd és szdmara
eleve adott Paradicsomnak nevezi, ahol harmonikusan alakulhat a gyermek élete. A gyermek

boldogsaganak legfobb feltételét a gyermek tiszteletében és méltoésaganak figyelembe
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vételében latja. Baader (2002) ramutat arra, hogy Frobel 6vodaja a Paradicsom igéretével, a
boldogsag oazisainak garantalasaval és egy merdben Uj neveldi hozzaalladssal utopisztikus

crer

a frobeli utdpia sokkal inkabb a sziikds forrasokkal €s az adott koriilményekkel magyarazhato.

Frobel metafizikajabol kovetkezik, hogy 6vodakoncepciojdban a jatéknak kiemelt
szerep jut. A jaték a gyermek fejlodésének legmagasabb forméja, hiszen a gyermek tevékeny
benso vilagat abrazolja (Ballauff & Schaller, 1973). A jatékban Frobel a gyermek Istenhez valo
hasonlosagat apolja. Az altala kifejlesztett jatékok a gyermeket teljes totalitdsdban, tehat
gondolkodo, érzé és cselekvo 1ényként veszik igénybe. A jaték a sziikségszeriiség birodalmabol
a szabadsag ¢és az erkolcsosség birodalmaba vezet. Ugyancsak romantikus elemként
értelmezhetd az is, hogy a jaték a bensd vilaghoz vald kapcsolddason kiviil lehetdvé teszi a
kiilvilaghoz val6 kapcsolddast is, a kozosségi élmény megélését. A Frobel altal kifejlesztett
jatékok, a mozgasos jatékok és a kertészkedés révén a gyermek eljuthat annak a magasabb isteni
egységnek a felismeréséhez, melyben megmutatkozik minden jelenség sokszinfisége, s
melyben megtapasztalhato az ember, a természet és az Isten kdzotti osszefiiggés (Giel, 1991;

Baader, 2002).

A fentiekbdl is kitlinik, hogy a gyermek lelkében még 6ssze van kapcsolddva a vilag
szellemi-isteni Osalapjaval. A ,,magasabb dolgokban valo fels6bbrendiisége” (Novalis)
mosolydban, Osbizalmaban, sejtéseiben ¢és jatékanak teremtderejében jut kifejezésre. A
gyermekkel valo jatékban és beszélgetésben a felndtt ujra visszataldlhat a benne 1évo
megrendiilt gyermekhez, s egyidejlileg Ujra egészséges €s egész tud lenni. Visszatér az
¢letegységhez, a lények ¢és a dolgok szellemi-isteni Osszefliggésének tapasztalatdhoz. A
gyermek tehat nem a még nem kész emberi Iény, akinek nevelésre van sziiksége ahhoz, hogy
érett legyen, hanem eredetisége miatt a felndttek példaképe. A gyermekek nevelése tehat

magaban hordozza a felndttek utonevelésének az esélyét.

3.3.3.2.1. Frobel-reneszansz a hossz szazadfordulon és ma. Kitekintés

A neveléstudoményi irdnyultsagu Frobel-recepcio vagy a romantikus nevelés koncepciojara,

vagy a nevelés megreformaldsara gyakorolt hatasara helyezi a hangsulyt. A 20. szazad els6
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harmadanak Frobel-reneszansza a Pedagégiai Mozgalommal van &sszefiiggésben. '’ Ez Frobel
reformer tevékenységének monumentalizdlasdban nyilvanul meg, kiillondsen a gyermekbdl
kiindul6 elemi iskolai nevelés gyakorlata vonatkozasaban. A reformpedagdgia Frobel miive
altal legitimalta magat, és Pestalozzi mellett Frobelben latta pedagdgiai célkitizésének fo
képviseldjét (Ullrich, 1999). A maig mértékadonak szamitdé eszmetorténeti Frobel-kutatas
Frobelre, mint pedagogiai zsenire iranyul, aki miiveiben kibontotta a romantikus pedagogia
atfogd koncepcidjat. Eduard Spranger és az ¢ kutatdsi irdnyat kovetdk eszmetdrténeti €s
nevelésfilozofiai  szempontbol a  keresztény-romantikus Frobel —ujplatonista-vallasos
vilagképére és igazi neveldi szellemére helyezték a hangsalyt (Ullrich, 1999). Ullrich (1999, p.
241., ford.: N. G.) ugy véli, ,,Frobel komolyan vette a Deutsche Bewegung (Német Mozgalom)
racionalitaskritikai vivmanyait: az élet totalitas-jellegének belatasat, a tudattalan fogalmanak az
¢let fogalmaval szembeni prioritdsat, az organikus kozosség (pl. a csalad) elsdbbségét a

tarsadalom célorientalt szervezddéseivel szemben, a teljes €let- és torténelmi fejlddés minden

fazisa, korszaka 6nall6 joganak elismerését”.

Schumacher (1927) Friedrich Frobels Ideen im Lichte der Gegenwart c. irasa, amely a
Franz Hilker altal szerkesztett Die Lebensschule. Schriftenfolge des Bundes entschiedener
Schulreformer c. sorozatanak 13. fiizetében jelent meg, igazi eszmetorténeti csemege.!'® A
fiizet elészavaban Franz Hilker azt irja, hogy egy igazan elszant iskolareformer minden

bizonnyal felfigyel arra, hogy az Elszant Iskolareformerek Szovetségének!!®

alapvetd eszméit
mar Frobel kimondta vagy elére megsejtette: ,,a kdzdss€ég, mint egy kozmikus érziiletben
1étrejovo 1ény-Osszekapesolodas felfogasat, az ember természethez fiiz6do, tiszteletteljes, nem
uralkodd gesztusban megnyilvanuld viszonyat, a raciondlis és irracionalis erdk legmélyebb
belatasat, a nevelés népi gyokereit (a legtisztabb és legjobb értelemben, ami nem azonos a

nemzeti €s a soviniszta korlatoltsaggal) és az altalanos-emberi hatartalan teriiletére vald

117 Frobel recepcidja a 20. szazad elsd felében nemcsak Németorszagban rendkiviil intenziv, hanem Magyarorszagon is. Errél
tanuskodik az is, hogy 1928-ban megjelent az Embernevelés c. mii dr. Petrich Béla forditasaban, melyhez dr. Kenyeres Elemér
irt el6szot. Ugyancsak dr. Kenyeres Elemér nevéhez fizddik az az értekezés, amely ,,a modern gyermektanulmanyi eredmények
mellett arra probal fényt deriteni, hogy mennyire sikeriilt Frobelnek a gyermek sajatos vilagat és fejlédését megismernie s hogy
az 6 nevel6rendszere csakugyan dsszhangban van-e a gyermek fejlédésével és a fejlodés sziikségleteivel” (Kenyeres, 1925, 5.
0.). Az ¢élénk Frobel-recepciorol tesznek tanubizonysagot Kemény Ferenc Magyar Paedagogidban megjelent irdsai, melyek
jelentds része a német nyelven megjelent Frobelr6l szol6 irasok, monografiak méltatasa (Kemény, 1928; 1940; 1941; 1943(1);
1943(2)). Macsay Karoly (1943) Peter Petersen Von der Fréobelschen "Vermittlungsschule" zur deutschen Frobel-Schule c.
tanulmanyat mutatja be a Magyar Paedagogiaban. A 20. szazad masodik felében Vag Ottd (1976) Frobel-monografiaja
emlitheté meg, melyr6l Lazy Imréné (1978) irt recenziot a Magyar Pedagdgiaban.) Az utdbbi évek gyermekkor kutatasa és a
reformpedagogiai témaju kutatasi projektek keretében rendkiviil sok tudomanyos kozlemény jelent meg Prof. Dr. Pukanszky
Béla és Prof. Dr. Németh Andras jovoltabol.

118 Henry Schumacher hosszii éveken keresztiil a berlin-schonebergi Pestalozzi-Frobel Haz (Pestalozzi-Frobel Haus)
munkatdrsa volt. Megjegyzés: a szerzo.
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felemelkedést, a vallasos élet szabadsagat, a tettre nevelést, és végiil a gazdasagi és pedagogiai

szemléletli termelésoktatas tervét” (Schumacher, 1927, p. 3.).

Schumacher (1927) értekezésében Frobelt nemcsak magasztalja, hanem ramutat
nevelési elveinek gyenge pontjaira is: ,,Ma ugyanigy vannak feltétlen ellenségei Frobelnek,
mint feltétlen hivei” (Schumacher, 1927, p. 4., ford.: N. G.). A Frobellel szembeni ellenérzés
okat abban latja, hogy a szerzé abrazolasmodja Montessori vilagos stilusaval ellentétben
koriilményes. Miveit olyan silirlin szovik at a romantikus eszmék, hogy egy pedagdgiaban
jaratlan olvas6 meg sem érti gondolatmenetét. Schumacher (1927, 5. o., ford.: N. G.) sajat
jelenének vartajarol tekint Frobelre, és ebbdl a poziciobdl allapitja meg, hogy Frobel ,,nem
empirikus, nem kutatd, hanem sokkal inkabb spekulativ, konstruktiv. Romantikus.” A
romantikus pedagogus megmutatja minden €16 végso eredeti egységét, az eszmébdl indul ki,
egységnek tekinti az embert, és az €let eggyé valasara, minden életosszefiiggés felismerésére,
a természettel és az emberrel valo egységre, az onmagaval vald harmonikus 1étére €s az Istennel
valdo megbékélésre Osztonzi az embert. Schumacher (1927) szerint ebben rejlik Frobel

jelentdsége, am korlatait is ebben fedezhetjiik fel.

crers

alaptézise az ember josagaba vetett hite. Els6 és legfontosabb pedagogiai elvarasa a szabadsag,
amely az 0nallésagban nyilvanulhat meg. Ez a tevékenység, amely tetten érhetd a jatékban, a
munkaban, a stiluskommunikacioban!?®’, a jelentds miivek létrehozasiban, az Onismereti
folyamatban, a természet és az Isten, az 6rok, teremtd szellem megismerésére teszi képessé az
embert, és lehetdvé teszi szamara az él6lények egyenrangisaganak a felismerését, valamint

ezzel egylitt a veliik valo bensdséges kapcsolat kialakitasat: az élet eggyé valasanak megélését.

Schumacher (1927) fontos felismerése, hogy a fent felsorolt aspektusok Frobel
szocialpedagogiai gondolatainak gydkerei. ,,Csak egyetlen nevelési feladat, egyetlen oktatasi
feladat van, ez pedig: az ember miivelése” (Schumacher, 1927, p. 8., ford.: N. G.). Az ember
»részegészként” kapcsolja Ossze az egyéni, személyes vonasokat a tisztan emberi 1ényeges
vonasaival. Egész, egység, és mégis elvalaszthatatlan a nagyobb egységektdl, az emberi
kozosségektdl, amelyekben az emberiség a legmagasabb szintet képviseli. Igy az embernevelés
egyfajta személyiséggé nevelés, ami az egész felé torekszik, és az egész szolgalataban teljesedik
ki. Az individuum kozosséget teremt, a k6zossé€g individuumokat. A kozosség Frobel szamara

lények Osszekapcsolodasat jelenti, ami éppen ezért nincs az emberekre korlatozva. A

120 Schumacher (1927) irasédban a Selbstdarstellung kifejezést hasznalja. Megjegyzés: a szerzé.
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mindenséggel valdo egység-érzés, az ¢élet ritmusaban vald megmartdzas jelzi azt, hogy
magunkban hordozzuk az életet. Frobelben erds kozmikus érziilet ¢él: a kdvekben, a

novényekben, az allatokban érzi az élet ritmusat.

Schumacher (1927) Frobel egész nevelési rendszerét a filozofiai-vallasos eszmekorbol
eredezteti: ,,Aligha lehet elképzelni egy olyan nevelési rendszert, amely erésebb vallasi
alapokkal rendelkezik.” (Schumacher, 1927, p. 12., ford.: N. G.). Mindazonaltal egyértelmti,

hogy Frobel hite nem teista; Frobel hitét Schumacher (1927) is panentheizmusnak nevezi.

A 20. szazad végének horizontjan Ullrich (1999) is visszatekint Frobelre, és
értelemmel telitettsége €s minden egyes teremtmény védettsége ebben az isteni egészben. Ez
egy harmonikus vilagkép, melyben az ellentmondasok kezdettdl fogva egyensulyban vannak,
¢s a gonosz csak az eredendden jo hibas fejlddési formaja. A nevelés feladata, hogy
visszavezesse az embert ahhoz, amire hivatott, hogy felemelje a benne hat6 isteni szabad

megjelenitésének szintjére. Eppen ezért a nevelésnek a természet menetét kell kovetnie.

Az utébbi években ismét nagyon élénken foglalkozik a német neveléstudomanyi
diskurzus Frobel munkassagaval. Szamtalan e témaban publikalt konyv és tudomanyos
kozlemény értekezik a Frobel-reneszansz okarol, szamtalan kutatd végzi el az eddigi Frobelrdl

sz0l6 szakirodalom kritikai elemzését, és kisérli meg Frobel ujraértelmezését.

Helmut Heiland szerkesztésében 2012-ben, Frobelforschung aktuell. Aufsdtze 2001-
2010 cimmel jelent meg egy gyiijteményes kotet, amely az alapkutatast a specifikus Frobel-
recepciok kritikal vizsgalataval kapcsolja 6ssze. E kutatasi projekt figyelembe veszi a Frobel-
kutatas forrasanyagat, mindazonaltal a hangsulyt Frobel levelezésének tovabbi szisztematikus
feldolgozasara helyezi. A kotetben szerepld tanulméanyok Frobel biografigjaval, valamint
impulzusok lattatasa, hanem a torténeti kutatas tudomanyos 6rékségének apolasa is (Heiland,
2012). Heiland (2015) 175 Jahre Kindergarten: Friedrich Frobel und sein pddagogisches Erbe.
Diskurs Kindheits- und Jugendforschung c. tanulmanya az évoda keletkezését, struktarajat és
célkitiizését dolgozza fel, majd kitér Frobel neveldi habitusara, végiil meghatarozza a Frobel-

kutatas €s Frobel pedagdgiai 6rokségének Osszefiiggését.

Az 6voda alapitasanak 175 éves jubileuma alkalmabol Neuman (2015) Lebenskompetenz

entwickeln im Dialog — zur Aktualitiit der Pddagogik Friedrich Frébels c. irasaban kifejti, hogy
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Frobel aktualitdsa nemcsak kozvetlen kapcsolodasi lehetdségeket jelent, hanem jovoképes
megoldasokat is rejthet magaban az emergencia elve alapjan, a jelenlegi kutatdsi ¢és
vitairanyzatok  tekintetében. Az 6vodapedagdgia didaktikdjanak teriiletén Frobel
kiilonosen a szocidlpedagogia szentel figyelmet az ¢lethez sziikkséges kompetencidk
megszerzésének. Azt is leszogezi, hogy Frobelnél az ember sajat életének felfogasa és alakitasa
kétségkiviil egy olyan didaktikusan kialakitott szembesiilés (az embernek a vilaggal és sajat
magaval vald szembesiilése) formajaban torténik, ami csak egy vallasos Onmegértési

folyamatként modellalhaté (Neumann, 2015).

Neumann (2015) szerint tovabbra is aktualis az a kérdés, vajon elhanyagolhato-e a
gyermek jolétérol valo vitak soran a nevelési folyamat metafizikai-vallasos megalapozasanak
dimenzidja, amit Frobel az ,.életegyesités” (,,Lebenseinigung”) kifejezéssel foglalt 6ssze. Mig
sokdig, egészen a 20. szdzadba nyaloan megkérddjelezhetetlen volt a ,,pedagogia sziiletése a

teologia szellemébdl”1?!

, a neveléstudomany az 1960-as évektdl szem eldl tévesztette a vallas
altalanos témajat. A frobeli neveléselméletre vald visszatekintés ma mar egyértelmiivé teszi,
hogy a neveléstudomany még nem kezdeményezett képzéselméleti szempontbol jelentdsebb,
Uj vitat a vallas és a miivel6dés viszonyardl. Olykor torténik utalas arra, hogy a vallas nemcsak
személyes tigy. Olykor a standard curriculumok kontextusaba beépitenek bizonyos vallasi

kompetenciakat, 4m azok mégis a peremre szorulnak. Erdemes volna tudatosabban

gondolkodni a vallas, mint a modern tarsadalom lehetséges er6forrasanak szerepérol.

Mind a hosszl szazadforduld, mind az elmult évtized Frobel-reneszansza arra enged
kovetkeztetni, hogy Frobel egy olyan ,,reformpedagogiai” a priori értéklancanak a része, amely
alakvalto formaban €l tovabb, s amelynek elvei sosem érnek célba, hanem a mindenkori Uj
helyzetben masként fogalmazza meg kritikai lizenetét, és masként talalja meg gyakorlati

lehetdségeit.

3.3.3.3. A romantikus gyermekkép tovabbélése a torténelmi reformpedagogidban

A romantikus gyermekszemlélet, melynek 1ényege az alkotd Onallosag és a szabad akarat,

mindenekeldtt 1900 koriil, a német reformpedagogidban €led 0jja. A reformpedagogia tobbek

9 A reformpedagdgidban egészen szoros kapcsolat volt a teologiai-valldsos és a pedagdgiai koncepcidk kozott. Megjegyzés:
a szerzo.
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kozott olyan pedagdgiai 6vo-védo funkcidval rendelkezo tereket tart idealisnak, mint amilyenek
példaul a vidéki neveldotthonok (Landeserziechungsheime), ahol megvédik a gyermekeket és a
fiatalokat a modern kor veszélyes folyamataitol és kiilondsen a nagyvarosoktol. A gyermekbdl
kiindul6 pedagogia, illetve a gyermek, mint miivész felfedezése a miivészeti nevelési
mozgalom keretein beliil, ugyancsak a romantikahoz kapcsolhatd. A szent gyermekrdl szolo
diskurzus is feléled a torténelmi reformpedagogidban, példaul Montessorinal, aki a gyermekrol,
mint ,,0rok Messiasrol” beszé€l, aki Gjra és Gjra visszatér a bukott emberek kdzé. Gondolhatunk
tovabba Ellen Key-re, aki felszolitja a sziiloket, hogy hajoljanak meg a gyermeki nagysag elott
(Baader, 2001; 2004; Németh, 2002a, 2002b). Skiera (2004, p. 35.) szerint a reformpedagogia
olyan életreform tipusi mozgalom, amelyben ,,[...] szinte minden, a modern ember
megvaltasara torekvo reformiranyzat motivumai megtalalhatok. A reformpedagogia tehat
kibontakozésa idején, miként napjainkban, a 20-21. szdzad fordul6jan megjelend mérsékeltebb

formaiban egyarant a menekiilés pedagdgidjanak nevezhetd.”

A torténelmi reformpedagdgia szerepldinek gondolkoddsi- ¢és itéletstruktirajaban
kimutathatd egy egységesit6, gondolkodast és motivacidt érinté Osszefiiggés. Ullrich (1999)
Das Kind als schopferischer Ursprung c. konyvében kifejti, hogy nem Gjrol vagy eredetirél van
sz6, mint ahogyan Jirgen Oelkers (1992) is utal ra, hanem egy régi eszme- ¢és
motivumkomplexum alakvaltd tovabbélésérdl, amely a teljes ujkori pedagogiat arnyékként
kiséri. Ullrich (1999) azt javasolja, nevezziik ezt a ,,sensus communis”-t idealtipikus értelemben
‘reformpedagogiainak’ (’reformpéadagogisch’), és tudatosan kiilonitsiik el a reformpedagogia
korszakot jelold fogalmatol, mint a reformpedagogiai gondolkodasi alakzat, stilus valos,
torténelmi manifesztaciojatol. Rudolf Kiinzlire (1987 idézi Ullrich, 1999) hivatkozva
pedagogiai eredet-gondolkodasnak’ ("Ursprungsdenken’) nevezi az ilyen ’reformpedagogiai’
gondolkodasi- és itéletstrukturat. Ennek a sensus communisnak az alapja a gyermek romantikus

idealja (Ullrich, 1999).

A reformpedagogia kritikusai  €s  védelmezdi egyarant megegyeznek a
gyermekszemlélet kiemelkedd jelentéségében. Ullrich (1999) szerint Jirgen Oelkers (1994)
joggal véli ugy, hogy a reformpedagdgia kiilonlegessége abban rejlik, hogy 0j latdsmodot
fejleszt ki a gyermekhez vald viszonyulds terén. Ez az 0j latdsmoéd nem empirikusan,
tudomanyosan megalapozott, hanem mitikusan kimunkalt. A gyermek természete, mint a
gyermekbdl kiinduld pedagogia alapképlete metaforikus beszédmodként értelmezendd, mely
empirikus  differencidlasra  nem  alkalmas, azonban ¢éppen  ezért  miikddhet

diskurzusmeghataroz6 elemként. A gyermek stilizdlasa egy mitosz, hiszen a
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reformpedagogusokndl egy 1) nevelési etikarol van sz6, amellyel a nevelési folyamatban
résztvevd gyermek tudatat épptigy meg kell valtoztatni, mint a nevelési intézményekben folyd
gyakorlatot. A gyermekbdl kiindul6 intuicidval feltdrul egy pedagdgiai ut, amely kivezet a
modern tarsadalom aszimmetridibol, a széttoredezettségbdl, a biirokratikus-funkcionalis
differencialodasbol, és eltavolit az antropologiai tudomanyok specializal6do, az értékekkel
kapcsolatos kérdésekkel szemben immunissa neveld gondolkoddsmodjatol (Skiera, 2004). A
gyermek ’visszavardzsoldsa’ a jo ¢és szent természetbe, valamint a pedagogiai helyzet
empatikussa alakitdsa altal a nevelés betdlti kozosségképzd szerepét is. Az ’0j nevelés’
minivallasdban a gyermekkel valo megfeleld bandsmadd révén Gjra megtapasztalhat6 az eredeti

egészlegesség és teljesség, a még nem elidegenedett élet (Ullrich, 1999, Németh, 2014).12?

Ullrich szerint a ,,gyermek mitosza” (Oelkers, 1993), illetve a ,,gyermek antropologiaja”
(Flitner, 1992) a nemzetk6zi reformpedagogia eszmei forrdsa. Ebbol a forrasbol ered a
tradicionalis nevelési intézmények radikalis kritikaja és az ,,ij nevelés” igénye. Ebbol kiindulva
torténik az ,,uj nevelés” tervezetének végiggondoldsa és szamtalan 1) megjelenési forméakban

torténd implementalasa.

123 soran

Ullrich (1999) a vezetd reformpedagdgusok programszovegeinek értelmezése
részletesen ismerteti konyvében a gyermek ,,antropolégidjanak”, illetve ,,mitologidjanak”™
meghataroz6 momentumait. Az ,4] nevelés” jelentés képviseldi gyermekfelfogasanak
vizsgalata vilagossa tette szamara, hogy a torténelmi reformpedagogia Osszetartd eleme a
gyermek antropologidjaban keresendd, amely a romantikus gyermekidealt irja tovabb: a
gyermek, mint egy jobb jové 1 embere, a gyermek, mint a valamivé valas szimboluma egy
valtozo vilagban, a gyermek, mint a naiv, eredeti géniusz megnyilvanulasa, a gyermek, mint az
esend6 felndttek megvaltoja — ezek a gyermek mitologidjanak meghatarozo képei. E képek
osszekapcsolodnak a nevelés (a gyermek organikus fejlddésének tamogatasa és kultikus
szolgalata) metaforaival, valamint a nevelés €s az oktatas radikalis megujitasdnak céljaval
(Ullrich, 1999). Az 1) kezdet patoszanak érzékelése mellett a hosszi szazadfordulo

reformpedagdgusai tisztaban voltak azzal, hogy a gyermekbdl kiindul6 pedagdgia kopernikuszi

fordulataval egy értéklanc részesei, egy hagyomany tovabbiroi. Gustav Hartlaub a romantikus

122 Ebben az Osszefiiggésben visszakoszonnek Flitner (1992) koordinatai, melyeket a torténelmi reformpedagogia és a
tovabbfejlédo nevelési reform kapcesan jelolt ki: az a szemlélet, mely szerint a gyermek az emberi eredeti, alkotoi formaja,
melyben az életegység, az ember, a természet és az univerzum kozotti kotelék még védettséget élvez, tovabba annak a belatasa,
hogy meg kell tjitani a nevelési gyakorlatot a modern tarsadalom gazdasagi és technikai kényszerei ellen. Megjegyzés: a szerzo.
123 Dolgozatunkban az Ullrich (1999) altal megosztott gondolatmenethez csatlakozva a gyermeket, mint az egyensuly
megtestesitdjét értelmezziik, ami voltaképpen a pedagdgiai a priori Iényege is. Megjegyzés: a szerzo.
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elképzelések tudatos ujraértelmezésérél beszél. Ellen Key Montaigne és Spencer mellett

mindenekel6tt Rousseau-t és Frobelt nevezi meg, mint gondolati el6képeket (Baader, 2001).

A torténelmi reformpedagogia eszmei magva — a természetes, eredeti, még egészséges,
az elidegenedett emberiséget megfiatalitd gyermek — eszmetorténeti szempontbdl tehat nem
ujdonsag, hanem egy mar ismert gondolkodasi alakzat alakvaltd tovabbélése a szocidlis,
gazdasagi ¢és tudomanyos modernizacid magasabb fokan. A torténelmi reformpedagogia

képviseldi a teremtd eredetli gyermek idealjat Gijra megszerkesztik

Ullrich (1999) elemzésében leképez egy reformpedagdgiai gondolkodasi stilust, a

gyermekbdl kiindulo ,,eredetgondolkodast”, amely tobbrétegli szovevényként értelmezheto:

1. Az alapot a gyermek antropolégiaja képezi, amelyben a gyermek, mint még nem
elidegenedett, eredeti alkoto, a tokéletes jovot magaban hordozo ember jelenik meg.

2. A masodik réteg annak a pedagogiai helyzetnek a felfogasa, amelyet a nevel6 a gyermek
megértése és elismerése érdekében dialogusként, megvaldsult jelenként kell, hogy
alakitson.

3. A szervezett tanitas teriilete szdmara egy harmadik szint n6 ki az el6bbibdl: a tanitas
modszere, amely az 6ndllosdgot és a sokoldalu alkotdi kifejezés szabadsagat célozza
meg. A modszer nem logikusan, a készen talalt tudas struktiraja szerint jar el, hanem a
gyermeki megértés és a szakmai tudas iranyabol kozelit.

4. A negyedik szint az iskola, mint élettér kialakitasa. Olyan csaladhoz hasonlé életforma
kialakitasara torekszenek, amelyben az oktatast a munka, a jaték, a beszélgetés egésziti
ki.

5. Az 6todik szinten a tanitasi tartalmakat is jrastrukturaljdk. Ezt annak érdekében teszik,
hogy a szubjektum szempontjabdl relevans tapasztalatok megszerzését eldsegitsek,
kézosen hatarozzak meg azokat a didkokkal, és nyitott, tantargyakon ativeld

Osszefiiggésekben és projektorientalt formaban dolgozzanak (Ullrich, 1999).

Miként fentebb kifejtettiik, a reformpedagogiai ,,eredetgondolkodas” Rousseau-val és
Herderrel alakult ki, €s Frobelnél valosult meg eldszor gyakorlati formaban, az 6vodai
nevelésben. Eppen a reformpedagogia képviseldi ismerték fel, hogy az iskola nem lehet maga
az élet, hanem csupan egyfajta felkészités a tarsadalmi létre, amely a felnétt életben var a
gyermekekre. Ezzel egyiitt azt is fel kellett ismerniiik, hogy sajat korukban élenjard

kezdeményezésnek szamitottak. Az ’0j nevelés’ tehat csak olyan mértékben engedhette
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szabadon a gyermekek Onerejét, amilyen mértékben a tarsadalmi-kulturalis kornyezet €és az

allami rend megengedte (Németh, 1998; Ullrich, 1999).

A reformpedagogiarol szold diskurzus résztvevoi egyetértenek annak kapcsan, hogy a
reformpedagogia kozponti eleme a teremtd eredetli gyermekrdl szolo elképzelés, mely a
gyermekbdl kiindulé pedagogia inspiracios forrasa volt. A téma kutatoi kivétel nélkiil kiemelik
az 1) gyermekkép kozponti helyét, am jelentds kiilonbségek mutatkoznak pedagogiai

relevancigjanak megitélésében. Vannak olyan elképzelések, amelyek a ,gyermek

e ey

crer

Rudolf Lassahn (1983) ugy véli, ebben a gyermekképben elérte céljat a ,,nagy humanista
ideal”, amelyen irok, filozofusok és pedagdgusok dolgoztak négy évszdzadon keresztiil: egy
gyermekellenes vildg ellen allit kovetendd példat. Ez a gyermekkép a nyugat-eurdpai szellemi
hagyomany terméke, amely idegen volt az antik, a keresztény kdzépkor, az arab vilag, India és
a Tavol-Kelet szamara. Andreas Flitner (1972) kiemeli, hogy a gyermekbdl kiinduld pedagogia
etikai szempontbdl a gyermek egyenranglisagat hirdeti, és elismeri kiilonleges ¢letformajat. Ez
nemcsak a ’nevelés reformjahoz’ vezetett, hanem a gyermekgyogyaszathoz, a gyermekekrol
valo szocialis gondoskodashoz és a gyermekek kizsakmanyolassal és a visszaéléssel szembeni
jogi védelméhez is. A gyermekbdl kiinduldé pedagogia lehetévé teszi az emberrdl szo6lo
reflexiot, a gyermek korai életéveinek perspektivajabol, és egyben segiti a gyermek megértését
is. Ha a gyermek fejlettségi fokat mar nemcsak a tulajdonképpeni emberi 1ét el6tti foknak
tekintjiik, hanem az emberi 1ét Onértékkel bird, eredeti formajanak, annak specifikus
lehetdségeivel €s kihivasaival egyiitt, akkor kikristalyosodik az az elvaras, hogy a gyermeki
kifejezésmodok teljes gazdagsagat megragadjuk, és annak fontossagat a gyermek novekedése
szempontjabol mérlegeljiik. A gyermekbdl kiinduld pedagbgiaban megmutatkozik egy modern

gyermekantropologia (Flitner, 1972).

Mig Flitner (1972) ¢és Lassahn (1983) a 20. szazad utolsé negyedének horizontjan a
reformpedagogiai gyermekképet még mindig aktualisnak tartja, Jirgen Oelkers (1991) e
gyermekkép korlatoltsagat és antimodernizmusat hangstlyozza. Ugy véli, a kozponti elem itt a
tiszta és bilintelen gyermek vizidja, akit mitikus targyként szemlélnek, és akivel szemben
véghetetlen elvarasokat fogalmaznak meg. Az eredendd josagrol és a szép alaki megjelenésrdl
valo elképzelések uraljak a gyermekrol szo16 reflexiokat. E gyermekmitosz csak azt engedi meg

gondolati szinten, ami ennek a képnek megfelel. Nem fogalmi szintii meggy6zésre torekszik,
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hanem esztétikai hatast akar kivaltani, valamint erkolcsileg akar fellépni (Oelkers, 1991). A
gyermek reformpedagdgiai mitizalasa nemcsak eszmetorténeti anakronizmusként és kulturalis
antimodernizmusként értelmezhetd, hanem a 19. szdzadi vilagnézeti, szekularizacios
folyamatok eredményeként is. Jan Weisser (1995) Oelkers (1991) gondolatmenetéhez
csatlakozva megfogalmazta, hogy a 19. szdzad végén a materializmus ¢és a vallaskritika
kovetkezményeként egyre tobb ember vesziti el kapcsolatat a keresztény Isten-eszmével. Az
eredeti, tiszta gyermek képe a vallasos bensdségesség szimboluma lesz: az eredetiséget, a
teljességet €s a tokéletességet jelképezi. Az alkoto, szent eredetli gyermek mitikus képe Weisser
(1995) felfogasaban szekuléris valldsos tudds, egy olyan mérték, amely belopodzik a
neveléstudomanyba, és ott majdnem kizardlagos helyet tolt be (Weisser, 1995). A mitosz
fogalom alkalmazasa mindkét kritikusnal egy olyan tényt jelol, amelyet a neveléstudomannyal
foglalkoz6  szakemberek  gyermekképnek, gyermekeszménynek, gyermekidedlnak,
gyermekideologidnak, illetve gyermekantropoldgianak neveznek. A mitikus jelzd 6sszemosasa
mindennel, ami nem tudomanyos és nem felvilagosult, azt a vesz¢Elyt rejti magaban, hogy a
mitosz fogalommal semmi sem ragadhaté meg pontosan. Ez a tilnyomorészt pejorativ
fogalomhaszndlat valosziniileg abbdl ered, hogy nem juttattak kifejezésre a kultura tudomanyok

altali ,,varazstalanitdsdnak”, a mitosz logosz altali meghaladasanak a premisszajat.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy a romantikus gyermekkép, melyet gondolatilag
lényegében Rousseau és Herder alapozott meg, a romantika koltéi és gondolkodoi altal
bontakozik ki, és alapul szolgal Frobel szamara a koragyermekkori 0j nevelési gyakorlat
kialakitdsara. A ,,gyermek évszazadanak” forduldjan a romantika gyermekidedlja hat a
gyermekpszicholdgia klasszikusaira (Stanley Hall, Edouard Claparéde, Jean Piaget) és a
reformpedagogiara. A 20. szazadban a gyermek eredetiségérdl és teremtd fantaziajarol szolo
elképzelés az ,,elkiilonbozé” életstilus részévé valik (mint kulturalis toke), és meghatarozza a
gyermekkozpontl csaladok nevelési kulturajat a szocidlis kozépréteg széles spektrumaban. A
gyermek eredeti teremtd erejének toposza Rousseau o6ta minden pedagogusnal megtalalhato,

aki a gyermekbdl indul ki.
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4. OSSZEGZES, KONKLUZIOK

4.1. A német romantika pedagdgiai gondolkodasara vonatkozoan

A német romantika pedagogiai gondolkodasanak kialakulasa szerves kapcsolatban van azokkal
a tarsadalom- ¢és tudattorténeti folyamatokkal, amelyek eredményeként megsziiletett,
kiviragzott és elhanyatlott a német romantika (Németh, 1978). A felvilagosult gondolkodasmaod
térnyerése kiemelkedo szellemtorténeti fejlodést inditott el a korabeli Németorszagban: eldszor
a racionalizmust, majd a Sturm und Drang mozgalmat, végiil e kettd meghaladasat a német
klasszika humanitasidedlja altal, és legvégiil a romantikat, mint a felvilagosodas vallasos-

esztétikai ellenreakciojat (Gossmann, 2006).

A felvilagosodas egy (reform)tudatos, reflektalt, programszeri iranyzat volt, melynek
egyik 6 gondolata az, hogy az értelemnek és az erénynek kellene a vildgot uralnia, hogy boldog
¢és szabad emberek ¢lhessenek benne (Schneiders, 1995). A jog és a képzés terén megvalosuld
esélyegyenlOségre, az individuum szabad kibontakozasara iranyuld felvilagosult kovetelések,
¢s az ezekhez kapcsolodd reformmozgalmak a német nyelvteriileteken a felvilagosult

abszolutizmus keretei kozott érvényesiilhettek (Diilmen, 2002).

A 18. szazad utols6 harmadanak pedagogiai reformtorekvéseiben, melyeket nem lehet
elgondolni Rousseau hatasa nélkiil, kiilonb6z6 motivumok jelentek meg. Visszanyultak az
iskolaban uralkod6 allapotok kritikdjara, a szociokulturalis valtozasokra, az (1j emberfelfogésra.
Mindezek talalkoztak a filantropistak nevelési és képzési alapelveiben, amelyeket az
1770/1780-as években vezettek be néhany mintaiskoldban. A filantropista reformmozgalom
1800 kortil elhalvanyult, majd az Gjhumanizmus képzésfilozofidja, valamint a herbartianizmus
vette at a helyét. A Rousseau altal felvetett kérdésre, hogy polgart vagy embert kell-e nevelni,
a filantropistak Ugy valaszoltak, hogy polgari hasznossagra kell nevelni. Ezzel ellentétben az
Ujhumanizmus az ember emberré képzését, miivelését, alkotasat tlizte zaszlajara: az

individuum, az emberi tokéletesség, a sokoldaliisag képzése volt a cél.

Az Ujhumanizmusnak nevezett német humanizmus jellegzetessége mindenekel6tt a
felvilagosodas elutasitdsa, meghaladdsa volt, legalabbis annak a forméanak a meghaladasa,
amely akkor és ott megmutatkozott. A felvildgosodés értelemkozpontiisigaval szemben
jelentkezett egyfajta vagy az ember mindent athato élettel telitése irant. A hasznossagra valo

torekvéssel szemben megjelent a tett onértékének elfogadasa, az élet gyakorlatias, moralis
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alakitasaval szemben a miivészi-univerzalis életszemlélet, a vilag és az ember kozotti szakadék
kialakulasaba val6 beletorodéssel szemben a vilagmindenséggel valo egyesiilés vagya (Eucken,

1905).

Az Ujhumanizmushoz barmely formaban kapcsolodd német, a kanti kihivasokra
valaszolo, és ennek keretében fontos pedagdgiai problémdékra is reflektdld gondolkoddk
(Herder, Humboldt, Wolf, Schiller, Goethe, Fichte, Schelling, Hegel, Schleiermacher, Herbart)
kirajzol6do szellemi kapcsolodasai kijeldlik annak a tudastranszfernek a terét, amelyben
kibontakozhatott a Goethe-kor szellemisége. A fentebb emlitett alkotok kozott fennallo
kiilonbségek, esetleges ellentétek dacara is Osszekapcsolddtak gondolati sikon, kialakult
kozottik egy konstellacid, ami azt mutatja, hogy nehéz éles hatdrvonalat huzni bizonyos
iranyzatok kozott, s ily modon egyaltalan nem evidens az sem, hogy mit érthetiink a romantika
pedagogiaja alatt. A Goethe-kor pedagogiai kulturajaban csak lassan, de annal hosszabb tavra
tudtak gyokeret verni a romantika eszméi. Ernst Moritz Arndt és Friedrich Frobel nevelési
koncepciodi, Jean Paul nevelési regényei, Friedrich Holderlin nevelésre és gyermekképre
vonatkoz6 irodalmi vagy levelekben fellelhetd reflexidi, Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher
korai irasai kivételével a 19. szazad elejének képzésrol, nevelésrdl sz616 diskurzusat leginkabb
csak kozvetve hatarozta meg a német romantika. A legfontosabb romantikus képzési és nevelési
koncepcio Frobel nevéhez kotddik. Frobel tekinthetd a romantika pedagdgusanak, mert
Ugyanakkor Frobel is részese volt annak az ijhumanista konstellacionak, melybdl a romantika

is kindtt.

Németh (1978) nagyon taldloan Az elveszett egyensuly keresése korszakanak nevezte a
német romantikat, amely a két forradalom ko6zotti idészakra tehetd (1790-1840), és melyet
tobben a klasszika ellendramlatanak is tartanak. Abban minden kutatdé egyetért, hogy a
romantika a felvilagosodassal, valamint a felvilagosodas kovetkezményeivel valo kritikus
szembenézés korszaka, egyfajta reakcio volt a vilag mitosztalanitasara, melyet a felvilagosodas
inditott el. A kovetkezmények kozott emlithetjiik a technikai fejlédés kérdésességét, a
kornyezetrombolast, az ember elidegenedését a természettdl és a sajat testétdl, az individuum
szétszakitottsdgat a materializalt vilagban (Held, 2003), tehat a kizsdkmanyolast, az

elidegenedést és az eldologiasodast.

A német polgarsag kialakuldsa és emancipacidja biztositotta azt a hatteret, amely eldtt

az ember képzésének vonatkozdsidban az esztétika €s a miivészet felértékelddhetett. A francia
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forradalom eszméivel vald taldlkozds ¢és intenziv foglalkozds kovetkeztében az
individualizaciés folyamat nemcsak a polgari réteg képviseldinek korében indult el, hanem a
nemesi rétegben is megfigyelhetd volt ez a tendencia. A 18. szdzad végén, foként ndk altal
szervezett, divatos szalonokban polgarok és nemesek egyarant kotetleniil és szabadon
kifejthették véleményiiket irodalmi, miivészeti és részben politikai témakrol is (Diilmen, 2001,
2002). Ez jo példa a német romantika terében felleheté egyfajta intézményellenes habitusra,
valamint az uralkod6 norméknak, szabalyoknak valé ellenszegiilésre, ami az 1) életformak
kialakitasaban, az 0j politikai és tarsadalmi koncepciokrdl vald eszmecserékben mutatkozik
meg (Diilmen, 2001). Egyértelmli, hogy eldtérbe keriilt az ember szubjektivitdsa és
individualitdsa. Fontossa valtak az emberi kapcsolatformak: a szeretet, a baratsag, a kozosség.
Ezek az elképzelések nemcsak személyes jelentdséggel birtak, hanem politikai relevanciajuk is
volt, hiszen egy jobb tarsadalom kimunkalasat céloztdk meg. Mindezt meg is élték az exkluziv
romantikus korokben. A sajat individualitds tudatos elismerése, a kényszerektdl és
hagyomanyokt6l mentes, szabad élet ¢lvezete mindenekeldtt olyan fiatal miivészek kis
csoportjat, a jénai romantikusokat érintette, akik miiveikkel és életmodjukkal bizonyitottak az

individualités térnyerését (Diilmen, 2001).

A német romantikus kulturdlis tett fontos jellemzdje a természethez vald szoros
kapcsolodas, valamint az 0j, transzcendentalis igazsagok keresése, amelyeket a kor horizontjan
egyébként is jelenlévé metafizikai, panteista és isteni elv mellett olyan, talan szurrogatumként
is értelmezhetd formdkban talaltdk meg, mint példaul a romantikus szerelem, a természet és a
mivészet. Az esztétika volt tehat az a médium, amelyben a vildg romantizalasa és poetizalasa
megtorténhetett (Held, 2001). A romantikus mivészetfelfogas 1ényege, hogy a vilagnak nincs
vége a foldi 1éttel, az ember bensdjében is feltarul egy végtelen vilag, melynek megmutatasa a
miivészet feladata. Fordulat kovetkezik be az értékek keresésében: a belsd értékek keresése
soran kiemelt szerephez jut a hallgatag, bensé én dinamik4ja, amely a I¢étalaphoz, az istenihez
valo kotddés révén a gyermekben még ¢él. A romantika az €é16bdl taplalkozo, a kezdetihez, az
istenihez kapcsolodd kultira. Es minden kezdetinek a tisztelete magéban foglalja a gyermek
tiszteletét. A gyermek felfedezése altal idealizdlhatova valtak olyan értéktartalmak, amelyek
mar majdnem kihaltak: példaul a nyitottsag a természetfolotti vilag, a 1élek misztériumai, a
masik ember, az Osszes €l0lény felé, tehat a természet felé. A romantikdban a természet
nemcsak, mint objektum jelenik meg, hanem szubjektumként, szinte €16 személyiségként 1ép
fel. A koltd és a miivész az a személy, aki valoban képes megismerni a természetet, hozzafér

annak lényegéhez, az dsalaphoz, és részesiil annak igazsagaban. A romantikus individualitas
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egylitt jart a nagy, teljes egységben Iétezés irdnti vaggyal, az individuum természetben, az
Abszolutumban valé feloldédasanak igényével. A romantikus miivész, mint zseni (és mint
gondolati konstruktum) alkalmas volt az Abszolutum, a mivészet és az élet egységének
abrazoléasara, hiszen rendelkezett azzal a privilégiummal, hogy koherenciateremtd tényezo
legyen (Held, 2003). A fentiek alapjan megallapithato, hogy a romantika kizsakmanyolasra
adott valasza az organikus, Onzetlen kapcsolodas a természethez, az elidegenedésre adott
valasza az empatikus szeretetkapcsolat, az eldologiasodas ellenszere pedig az Abszolutumhoz

valo kapcsolddas igénye, amely egyfajta moralis fejlodés iranti igényt is implikal.

Azt a kérdést, hogy milyen valaszokat adnak a német humanizmus bazisan keletkezo
romantikus eszmekincs altal atitatott pedagogiai témaji miivek az egyensulyvesztéshez vezetd
kizsakmanyolas, elidegenedés és eldologiasodas kérdésére, a német romantikara vonatkozo,
fentebb ismertetett jellemzok tiikkrében, Holderlin, Jean Paul, Arndt és Frobel miivei elemzése

soran szerzett belatasaink ismertetésével kivanjuk megvalaszolni.

Holderlin Hyperion c. miivében az eredetileg tokéletes, alkotoi, koltdi és vallasos
létforma megteremtése jelenik meg, mint a legfébb pedagogiai értékcél, miszerint ,Mi szamit
veszteségnek, ha az ember sajat vildgaban igy megtaldlja 6nmagét? Benniink van minden. Mit
banja igy az ember, ha fejérdl egy hajszal lehull? Miért tor tigy a szolgasagra, amikor isten is
lehetne?!” (Holderlin, 1993, p. 176.). Az értelmetlen és romlott tarsadalmi jelentdl valo
elfordulas és a természetbe valo visszatérés, mint az eredettel, a 1éttel vald ujraegyesiilés és az
abban meg¢lt egyensuly keresése Holderlin utja: ,,Igen, feledd csak el, hogy emberek is vannak,
te romlandd, ostromlott, ezerszeresen megbantott sziv! s térj vissza ismét oda, ahonnét indultal,
a Természet, a valtozatlan, csondes és szép Természet karjaiba” (Holderlin, 1993, p. 167.).
Holderlin 1795. szeptember 2-an Johann Gottfried Ebelnek, a Frankfurtban tevékenykedd
orvosnak és természettudosnak irt levelében részletesen targyalja neveléstani elveit, mikozben
kiemeli az empatia, a méltanyossag, a szeretet, a kihivasokkal teli, &m biztonsagos tanulasi

kornyezet, a moralis, kulturalis és szellemi ébredésre valo 6sztonzés jelentdséget.

Jean Paul Levana c. miive alapvetének szamito paragrafusai (Jean Paul, 1845, 32 — 40.
§) a nevelést ugy ragadjdk meg, mint a korszellem folé emelkedés aktusat: ,,A nevelés
miivészetének céljahoz, melynek vildgosan és lathatoan kell eldttiink lebegnie, mielStt bizonyos
hozzé vezetd utakat mérlegeliink, hozzatartozik a korszellem f61¢ emelkedés.” (Jean Paul, 1845,
30. §, p. 35., ford.: N. G.). Jean Paul kifejti, ,,harom erd ellensulyaval kell felvértezni a

gyermeket a betolakod6 korral szemben, az akarat, a szeretet és a vallas elgyengiilésének
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megakadalyozasaért.” (Jean Paul, 1845, 35. §, p. 44., ford.: N. G..). A gyermeket tehat nem a
jelennek kell nevelni, hanem az aktualis kor ellen kell képezni az akarat, a szeretet és a vallas
erositésével. Az emberi 1élek Jean Paul szamara a szellemi individualitas tartozkodasi helye,
amely halhatatlan, a végtelen idealitést, az istenit tiikrozi vissza. Az istenit kifejezé magasabb
szellemi egységgel ellentétben az emberi organizmus tobbi eleme a végest, a mulandot jelenti.
Az isteni minden emberben kiirthatatlan 6sztonként jelenik meg. Az isteni fényvilaggal egyiitt
az ember megkapja a jO akardsanak a képességét. Jean Paulnal a nevelés legfobb célja a

gyermekben csak csirdjaban jelenlévo bensé ember kibontakoztatasanak a segitése.

Arndt Fragmente tiber Menschenbildung c. miivében egyértelmiien kifejezésre jut a
kiils6 tarsadalmi konvenciok nyomaésa elleni ldzadas, a gépiessé valo élet (Maschinenleben), a
gépiessé vald hit (Maschinenglauben) kritikaja, a gondolat latszatlétének (Scheinleben des
Gedankens) tagadasa, az ¢€let (Leben) és a gondolkodas (Denken) kozott fesziilo ellentét. A
felvilagosodassal szemben, amely azt feltételezte, hogy az ember az értelem segitségével
uralhatja a vilagot, és az értelem révén valhat istenivé, tehat az teszi naggyd, ,,amit magabol
csinalt” (1805, p. 71., ford.: N. G.), Arndt elutasit minden miivit, azaz minden olyan dolgot,
amivel az ember Onkényesen beavatkozik a természet rendjébe. Ezzel egyértelmiien
kapcsolodik Rousseau és a német romantika szemléletvilagdhoz. Az emberben megnyilvanulo
emberi Iényege nem az értelem, hanem sokkal inkabb a test, a szellem és a 1élek egysége. Arndt
szamara a nevelés alapja a természetes josag. A vilagban érzékelhetd polaritdsok bemutatasaval
¢s a tettkdzpontu szeretet megélésével a testi-lelki személyiség kimunkaldsan faradozik, és
ezzel voltaképpen a vilag egyenstlydnak a feltételrendszerét irja le. ,,Minden a szeretet altal
(fejlédik, N.G.) és minden a szeretet koriil (forog, megj.: N. G.). [...] Ahogyan az én képzésem
is tortént, az emberiség képzését is a szeretet altal szeretném elképzelni, aziltal a
sziikségszerliség altal, amely ezt a szeretetet érthetdve teszi, amely a tévedések €s a torzulasok
miatt csak késon valt szamomra vildgossa. Csak a szeretet altal latom az emberek képzését
konnyiinek és csodalatosnak.” (Arndt, 1805, p. 4., ford.: N. G.). Arndt szeretet-hitvallasa nem
egyfajta szentimentalis érzésaradat kommunikacioja, hanem sokkal inkdbb annak az erének a
kifejezddése, amely a vilagot egyensulyban tudja tartani, és amely a jo akarasanak éltetdje is az

emberben, ami moralis fejlodésének zaloga.

Frobel a minden dologban haté istenit nevezi meg a dolgok 1ényegeként, és igy foglalja
Ossze a teljes 1ét altalanos rendeltetését: ,,Minden dolgok rendeltetése s hivatasa: Iényegiiket,
tehat a benniik rejld Istenit és igy altalaban magat az Istenit kifejlesztve bemutatni, Istent a

kiils6ben és a muland6 altal megismertetni, kinyilvanitani” (Frobel, 1928, p. 1.). Ez a nevelés
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feladata Frobel értelmezésében: ,,Az embert mint tudatosan kialakuld, gondolkodo, okulo 1ényt
a bels6 torvénynek, az Isteninek, tiszta és ép abrazolasara ontudatossaggal és onrendelkezéssel
ravezetni és Ot e cél szempontjabol alakitani, valamint az ehhez sziikséges eszkozoket
eléteremteni: ez az ember nevelése.” (Frobel, 1928, p. 2.). Frobel vilagképe harmonikus,
teremtmény védettsége az isteni egészben. A nevelés feladata, hogy felemelje az embert a benne

hato isteni szabad megjelenésének szintjére.

A fent bemutatott négy, a romantikus kulturdhoz szorosan kapcsolddoé alkoté miiveiben
felfedezhetOk azok a jelentéstani rétegek, amelyek a német romantikus diskurzus alkotdéelemei
az organikus, Onzetlen kapcsolodas a természethez, az empatikus szeretetkapcsolat, az
Abszolutumhoz vald kapcsolodas igénye, amely egyfajta moralis fejlodés iranti igényt implikal.
A német Gjhumanizmus bézisan keletkezé romantikus eszmekincs altal athatott pedagogiai
gondolkodés egy olyan kommunikacios erdtér létrejottét tette lehetdvé, amely az emberek
kozotti Oseredeti kommunikacio (1élektdl 1élekig) lehetdségét hordozza magaban. Egy olyan
pedagbgia, melynek a priori-ja nemesak a kultira atadasa, hanem a kultira dtadasa mellett az

crer

eredetli, szent gyermek.

4.2. A romantikus gyermekképre vonatkozdan

Jelen dolgozat Osszegzésének masodik alfejezetében a német romantika gyermekségrol
alkotott, elvont képzédményei kapcsan nyert felismeréseinket ismertetjiik. A német romantika
gyermekképérdl szold szakirodalom rendkiviil gazdag, ezért ezirdny kutatdsunk értelmét
abban lattuk, hogy szintetizaljuk a német és magyar nyelvii szakirodalom eredményeit, tovabba
szovegkozeli, eredeti, német nyelvii korpuszokon végzett interpretacidinkkal hozzajaruljunk a
témarol szo6lo diskurzushoz. Vizsgéalodasainkat két kérdéskdr mentén végeztiik: egyfeldl az
érdekelt benniinket, milyen tarsadalom- és mentalitastorténeti folyamatok eredményeként
bontakozott ki a romantikus gyermekkép, masfeldl azt kutattuk, milyen mintazatok fedezhetdk

fel a gyermekségrdl vald gondolkoddsban a német romantika pedagogiai témaji miiveiben.

A romantikus gyermekkép el6torténetének bemutatasa soran az antik  kor
gyermekeszményétdl indulva érintettiik a romantikus gyermekkép felsejlését a korai

kereszténységben, majd rdmutattunk a nyugati-keresztény hagyomany gyermekképének
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ambivalens mindségére, €s a felvilagosodas gyermekképe utan a romantikus gyermekideologia
genezisét vettilk gorcs6 alad. Ez utobbi kapcsan részletesen foglalkoztunk Rousseau-val és
Herderrel, majd megvizsgaltuk, hogyan fejlesztette tovabb Goethe Rousseau és Herder

gyermekképét.

A német klasszika és a német romantika Rousseau altal megihletve életre keltett egy 0.
n. gyermekség-mitoszt, amely a modern pedagogiai gondolkodast hosszu tdvon meghatarozta.
Olyan gyermekekrol és gyermekkorrol szolo elképzelések és eszmék képezik a gyermekség-
mitoszt, amelyek a 18. szdzad végén és a 19. szazad elején alakultak ki, és amelyek kiilonb6z6
variaciokban jelentek meg Herdernél, Goethénél, Schillernél, Holderlinnél, a Schlegel

fivéreknél, Tieck-nél, Runge-ndl, Schleiermachernél és Frobelnél (Baader, 1996a).

A romantika és a klasszika kordban a filozofiai, esztétikai, irodalmi, pedagogiai
irasokban ¢és a képzomiivészetben olyan gyermek- és gyermekkor képek megalkotasara keriil
sor, amelyek az eltérések ellenére azonos t6r6l fakadnak: megkérddjelezik az eredendd biinrdl
sz016 keresztény tanitast, és ily médon a gyermeket olyan blintelen 1ényként ismerik el, aki csak
a felnotté valas, a tdrsadalmi cselekvésekben valo részvétel soran vesziti el eredeti artatlansagat.
Mig Rousseau a gyermeket az ember és az allat kozott 1évo 1ényként értelmezi, Herdernél a
gyermek mar teljes ember, akiben mar jelen van minden olyan képesség, amely csak a
kibontakozasra var. Rousseau-nal a kisgyermeknek nincs sem 6nallo akarata, sem fantaziaja,
ami miatt a gyermek idealis lény. Ugy véli, a fantizia a felelés a sziikségtelen ohajok és
szenvedélyek kialakulasaért. A romantikus gyermekség-mitosz ezzel ellentétben a gyermeki
fantaziat és az 6nallo akaratot emeli piedesztalra. Eppen a kiilonleges fantazia-tevékenységek
miatt keriil a gyermek az Isteni kozelébe. A fantazidhoz vald kdzvetlen hozzaférés és a
pillanatba val6 belefeledkezés miatt a gyermeki és a miivészi 1étmod azonossagokat mutat. Igy
keletkezik a ,,gyermek, mint miivész” elképzelés, amelyet a német reformpedagogia és a
miivészeti nevelés mozgalma a hosszu szdzadfordulon ujra fokuszba helyez (Baader, 19964,

2002; 2004; Németh, 2002b; Pukanszky, 2018b).

Amikor a gyermekség-mitoszrol beszéliink, egy olyan latdsmodrol van szd, aminek
alapjan a gyermek isteni eredetii, szent Iény, akiben mar csirdjaban minden jelen van, amit aztan
a gyermek Onalloan kifejleszthet magaban. A nevelés terén ennek olyan kovetkezményei
vannak, hogy a gyermeket tisztelni kell, és biztositani kell szamara egy 6vo-védo teret, ahol

erdit lehetéleg akadalytalanul és 6nalloan Ki tudja bontakoztatni (Baader, 2002).
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Hermeneutikai szemléletii szovegelemzéseinkkel parbeszédbe kivantunk 1épni négy, a
német romantikus kultarahoz kapcsolodod, pedagdgiai témakrol gondolkodo alkotd (Friedrich
Hoélderlin, Ernst Moritz Arndt, Jean Paul, Friedrich Frobel) miivével, hogy megvizsgaljuk,

milyen mintdzatok rajzolodnak ki a szovegekben a gyermekkép kapcsan.

Holderlin a német klasszika és romantika kozott kialakulo ,.értékvilag” kiemelkedo
koltéje megalkotja a romantikus gyermekideal korvonalait. A gyermek szamara nemcsak —
mint Rousseau-nal és Herdernél — a még nem elidegenedett, onmagaban egységes, eredeti
ember, hanem isteni Iény is, aki még tudattalanul, a 1ét 6smélyén, egyensulyban, az
Abszolutummal valdo egységben ¢€l. A gyermek istenitése Holderlin pedagogiai
gondolkoddsmodjanak kovetkezetes eredménye. Ebbdl bontakozott ki a romantikus
gyermekkép, melynek kozponti eleme az eredetileg tokéletes, teremtd, koltéi és vallasos

létforma.

Holderlin gyermeki 1étforméja a természettel és a transzcendenciaval valo kapcsolatbol
kilépett és igazi hitvallasatol elidegenedett ember szétszakitottsaganak az ellentéte. A gyermek
még nem hasonlott meg 6nmagaval, nem ismeri az individualiz4cio tragikumat. Holderlin
szerint, amikor az ember kilép az isteni ¢let univerzalis 6sszefiiggésébol, a metafizikai arvasag
tragikus allapotat ¢éli at, mely gondolat a német romantika egyik alapgondolata. A vallasos
tapasztalat Gjrafelfedezése, ami a sz€p és az igaz jelenlétében, a gyermekkel vald szeretetteljes
talalkozasban bontakozik ki, visszavezeti az dnmagaban meghasadt embert a mindenséggel
valo egység utjara, amelyben gyermekként még benne ¢élt. Az eredettel, a léttel valo
ujraegyesiilés €s az abban megeélhetd egyensuly keresése Holderlin utja. Ez a befelé vezetd tt a
romantika filoz6fidjaban is visszakdszon. Holderlinnél a gyermekkorra, mint biintelen, szabad
létre valo visszaemlékezés az ember Paradicsomba vald visszavagyasat mutatja. A gyermek
,,sz€p ember”, aki a pillanat végtelenségében halhatatlannak érzi magat, Istenhez hasonlatos.
Ezzel felcsillan annak a reménye, hogy az ember természethez vald visszatérése €s a szeretetben
valo Ujramindsiilése altal az emberiség belép a masodik gyermekkorba, mikdzben

visszafiatalodik eredeti istenségéhez.

Jean Paul pedagogidjanak gondolati kdzpontja egy olyan romantikusnak nevezhetd
gyermekszemlélet, melynek alapja a gyermek, mint szent és eredendden tokéletes 1ény. A
Levana c. miiben kifejtett, gyermekre vonatkoz6 metafizikajanak Iényege, hogy a gyermek
¢életének elsd pillanatdban mar adott a tiszta én, a végtelen szellemi személyiségmag, annak

teljes kiterjedésében. Az emberi teremtéstorténetben a sziiloké a teremtd szerep, mig Jean Paul
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szdmara az ¢€let sziiletése az isteni epifaniaja, a végtelen idealitas ,,sugarvillandsa” a véges vilag
anyagisagaban. Minden egyes ember ,,0spillanataban” eldszor az isteni fény individualizacidja
torténik meg, ami megeldzi az anyaggal val6 talalkozast. Az isteni fény ,,én-sugarként” 1ép be
a testi vilagba, ¢s igy keletkezik a metafizikai individualitds, amely megel6zi az életet, €s a

halalon tul is megmarad.

A gyermeki test teremtéstorténete a foldi 1étben zajlik le. E folyamatban az ember
individualitds az ,,6s-pillanatban” egymasra talal. Az ember bensd, szellemi fényvilaga
transzcendentalis természetl, és a gyermek lelkében kap helyet, még miel6tt a gyermek énje
kialakul. A gyermekkor szentsége metafizikai értelemben a tisztasdgot és a biintelenséget
foglalja magaba. Jean Paul reflexioi a gyermekkorrol annak a vezérgondolatnak a jegyében

szllettek, hogy meg kell menteni az emberben 1év0 isteni magot.

Arndt a Fragmente tiber Menschenbildung 1-11. c¢. miivével a romantikus pedagogia
egyik alapmiivének szamit, amely Frobel pedagdgiai gondolkodésara is nagy hatast gyakorolt.
A romantikus gyermekidealt nemcsak esztétikai, hanem pedagogiai szempontbol is kidolgozta.
A képzés folyamata azt jelenti Arndt szdmara, hogy valaminek a képévé kell tenni az embert,
tehat itt nem a bellilrdl torténd kibontakozasrol van sz6. Nem egy masik ember példéajara kell

megalkotni a tokéletes embert, hanem az ember nala a vilag képe kell, hogy legyen.

A monista antropologia gondolatkoréhez kapcsolddva Arnt szamdra az ember egy
mikrokozmosz, egy nagy tiikdr, amely sok kis tiikor tartalmat sliriti magaba. Az emberben ily
moddon visszatiikr6zddik a vildg, és mint megismerd lény felfogja a tiikrozddéseket, melyek
tikréve valik, s kettOs tiikr6z0dés jon 1étre. Az ember minden egyes 1ényben felismeri az egész
vildgot, de a vildgban, mint az egyes lények Osszességében felismeri minden lehetséges
tiikr6z6dés, minden lehetséges megnyilvanulas és szempont sokasagat is, ami az Univerzumban

eléfordulhat. Az €16 tiikroz6dések folyamata maga az élet.

Arndt az emberi fejlédés 1ényegét a névényi novekedésben latja. A kisgyermekkorban
a viradg szinte teljesen érintetlen bimbo, a fi mar kinyit néhany bimbdlevelet, az ifju pedig mar
a z0ld bimbolevelek nélkiil hagyja, hogy a Nap siisse a szirmokat. A férfikorban kinyilik a
virag, idéskorban pedig bekdszont az alkonyat, és a sotétben minden virdg Osszehlzza a
szirmait. Ez a hasonlat-sor plasztikusan mutatja az organikus fejlodést, az életet, annak

folyamatos mozgéséaban.
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Frobel felfogasa szerint a gyermek lelkében még Gssze van kapcsolodva a vilag
szellemi-isteni OGsalapjaval. A ,,magasabb dolgokban valo fels6bbrendiisége” (Novalis)
mosolydban, Osbizalmaban, sejtéseiben ¢és jatékanak teremtderejében jut kifejezésre. A
gyermekkel valo jatékban és beszélgetésben a felndtt Gjra visszatalalhat a benne 1évé
megrendiilt gyermekhez, s egyidejlileg ujra egészséges ¢s egész tud lenni. Visszatér az
¢letegységhez, a lények és a dolgok szellemi-isteni Osszefiiggésének tapasztalatahoz. A
gyermek tehat nem a még nem kész emberi 1ény, akinek nevelésre van sziiksége ahhoz, hogy
érett legyen, hanem eredetisége miatt a felndttek példaképe. A gyermekek nevelése tehat

magaban hordozza a felnéttek utonevelésének az esélyét.

A fentiek alapjan megallapithatjuk, hogy mind a négy romantikus pedagogiai
gondolkodo6 az abszolut gyermek évezredes eszméjét hozta tijra felszinre: az isteni gyermek,
mint a felndttek evildgi megvaltdjanak eszméjét. Az eredetre, az eredetire iranyul6 romantikus
1¢lek szdmara a gyermek a természetesség, az életteliség, a teremtés, a 1étalappal vald kozmikus
kapcsolodas szimboluma. Nem véletlen, hogy a térténelmi reformpedagdgia kozponti eleme a
romantikus gyermekszemlélet. A gyermekbdl kiinduld intuicioval feltarul egy pedagdgiai ut,
amely kivezethet a modern tarsadalom aszimmetriaibol, a részekre bomlasbol, eltavolit az
értekekkel kapcsolatos kérdésekkel szemben immunissé tevd gondolkoddsmodtol. A gyermek
,»Visszavardzsolasa” a természetbe, valamint a pedagogiai helyzet empatikussa alakitasa 4ltal a
nevelés betoltheti kozosségképzd funkciojat. A gyermekkel vald autentikus banasmod révén

ujra megtapasztalhat6 az eredeti egészlegesség €s teljesség, a még nem elidegenedett ¢€let.

A német romantika életvilagadnak dbrazolasanal is kivilaglott, hogy a megkettdzottség a
modernitas (és ezen beliil is a premodern) koranak tiinete: az Isten és a metafizikai értelemben
arvasagra itélt ember; az individuum és a kdzosség; az anyag és a szellem; a moralis idedl és az
ember altal érzékelt valosag. Ezt a megkettdzottséget kivantdk feloldani a romantika
gondolkodoi, pedagogusai, €s ez az egyensulyi allapotra torekvés manifesztalodik a romantikus

gyermekképben is.
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5. KOSZONETNYILVANITAS

Ezuton szeretnék nagy tisztelettel kdszonetet nyilvanitani mindenkinek, aki tamogatott

disszertaciom megalkotasaban.

Koszonetemet szeretném kifejezni témavezetdimnek, Prof. Dr. Pukénszky Bélanak ¢és
Dr. habil. Nagy Melindanak. Halaval tartozom Prof. Dr. Pukdnszky Bélanak, aki véghetetlen
tirelemmel, ¢éleslatassal és eleganciaval iranyitotta tudoményos individualizacios
folyamatomat, mikdzben javaslataival, kritikai észrevételeivel gazdagitotta doktori
értekezésemet. Szakmai és emberi példamutatdsa hozzasegitett ahhoz, hogy a jovOben

tudomanyos kutatova valjak a neveléstorténet teriiletén.

Szeretnék koszonetet mondani doktori értekezésem eléopponenseinek, Prof. Dr.
Németh Andrasnak és Dr. habil. Virag Irénnek. Megtiszteltetés szamomra, hogy Prof. Dr.
Németh Andras munkamat rendkiviil mélyrehatéan tanulméanyozta. Epitd kritikai észrevételeit
halas szivvel koszondm, az altala megfogalmazott aggalyok, javaslatok ¢és kérdések
hozzéjarultak az értekezés kevésbé kidolgozott elemeinek szinvonalasabb kimunkdldsidhoz,

kutatoi célkitiizéseim logikusabb formaban torténd megvaldsitasahoz.

Koszonettel tartozom az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi
Doktori Iskol4ja vezetdinek, oktatoinak, titkdrsdgon dolgozd munkatarsainak, akik szinvonalas
szakmai tevékenységiikkel, kritikai észrevételeikkel, batoritd tamogatasukkal nagy hatast

gyakoroltak kutatomunkamra.

Halas vagyok a Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagogusképzdé Kar
vezetdinek a rendithetetlen bizalomért és a tanulmanyaimhoz nyujtott anyagi timogatasért. Dr.
habil. Tarko Klara Intézetvezetd Asszony lehet6séget biztositott szamomra az Gjrakezdésre, és

taplalta onmagamba vetett hitemet. Ez(ton szeretném megkdszonni nagylelktiségét.

Nagyon szépen koszonom lelki csaladom tagjainak, akik szeretetteljes tetteikkel békés
kornyezetet biztositottak szamomra, vagy a tavolbdl figyelték fejlodésemet, €s segitettek abban,
hogy megsejtsem, mit jelent a belatas (Einsicht): ,,Amig azt kapod el, amit magad dobtal /
ligyes vagy, s igy csakis nyerni lehet, / s csak ha majd megfogod azt a labdat, / melyet egy 6rok

jatszotarsnd vetett / épp a kezed kozé, / kimért roppalyan, mely kerek egység / Isten hidjaban;
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felivel, zuhan: / akkor lesz a fogni-tudas képesség — / nem a tiéd, egy vilagé.” R. M. Rilke

(Marton Laszl6 forditasa).
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