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A helyi életvilág
újrateremtése az iskolák segítségével

A települések lakosságának demográfiai szerkezetével, szociális és gazdasági helyzetével,
az ország települési struktúrájával foglalkozva nem kerülhetjük meg a településeken élôk
és közösségeik szerepének vizsgálatát. A településeken folyó élet minôségét a helyi kö-
zösségek hiánya vagy ereje nagymértékben befolyásolja. A közösségek kulturális és
morális jelentôségét azok sem vitatják, akik a gazdaság mûködését tartják meghatározó-
nak. A továbbiakban a közösségek jelentôségét az életvilág fogalmának értelmezésével és
a kommunikatív életvilágok elméletének segítségével elemezzük. Kiemelt figyelmet for-
dítunk a közösségek újrateremtésében meghatározó szerepet betöltô nevelésnek, iskolának.

Az életvilág fogalma

Mindennapi életvilágon azt a valóságterületet kell értenünk, amelyet az ébren lévô és
normálisnak tartott felnôtt ember, a józan emberi értelem egyszerûen adottnak, illetve ké-
szen talál. A természetes közegben olyan világban létezünk, amely számunkra magától
értetôdô és kétségbevonhatatlan valóság. Beleszülettem, és mint adottságot fogadom el.
Természetesnek tartom, hogy elôttem is létezett, és hogy rajtam kívül is léteznek benne
más emberek is. Életvilágom tehát kezdettôl fogva köznapi értelemben sem a magánvilá-
gom, hanem interszubjektív világ (Habermas 2000), amelynek meghatározó tényezôje én
vagyok. Szorosan kötôdik hozzám, az életvilágomból nem tudok kiszakadni, csak az élet-
világom horizontja változik a külsô hatások, kapcsolatok hatására.

Az életvilágra vonatkozó elméletek az életvilág fogalmat egyaránt alkalmazzák az
egyén szûken vett környezetére (például család), és tágabb, társadalmi környezetére (pél-
dául intézményi környezet, település, ország). A társadalmat egyszerre tekinthetjük rend-
szernek és életvilágnak (Habermas 2000, 503.). A társadalom egészének szerkezetválto-
zása révén az életvilág mint látóhatár határolódik le, olyan tér, amelyben a kommunika-
tív módon cselekvôk mindig is mozogtak (Habermas 2000, 502.). Az életvilág határán
kezdenek a dolgok problematikussá válni, az életvilág határa: a normák problematikussá
válásának „síkja”.

Az életvilágra vonatkozó elméletek többféle társadalomfilozófiai megközelítést tük-
röznek. A „megértô szociológiában” elterjedt és a hétköznapi gondolkodáshoz közel álló
megközelítés közérthetôen világít rá arra, hogy az egyén nem választható le teljesen ar-
ról a közösségrôl, amelybe beleszületett. Azoknak a tudományoknak, amelyek az emberi
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cselekvést és gondolkodást akarják értelmezni és megmagyarázni, elôször a tudomány elôtti,
a természetes beállítódásban leledzô ember számára magától értetôdô valóság alapstruktú-
ráit kell leírniuk. Ez a valóság a mindennapi életvilág (Schütz–Luckmann 2000, 272.).

Az általánosan értelmezett életvilág fontos jellemzôje, hogy közösségi jellegû. Közös-
ségi jellege az életvilágba (például hagyományos faluközösségbe) tartozók által osztott,
egyetértésen alapuló kulturális tudáskészleten nyugszik (Parsons 2000, Habermas 2000),
tehát a családi életvilág mûködésében a család kulturális tôkéje meghatározó (Bourdieu
2000a). A család mint közösség az a társadalmi közeg, amelyben a „világok” (Habermas
2000) megismerése megindul, kialakulnak azok a fogalmak, érzékelések, érzelmi moti-
vációk, amelyekkel az egyén az élettér elemeihez viszonyul. Az életvilág hatására alakul
ki az egyén saját szubjektív világa. A mindennapi valósága nemcsak az általam tapasztalt
természeti környezetet foglalja magában, hanem azt a társadalmi, illetve kultúrvilágot is,
amelyben fellelem és értelmezem magam. A környezetet jellemzô tárgyak, események
mellett az életvilágnak fontos alkotóelemei azok az értelmezések és felfogások, amelyek
a dolgokat az adott kultúrában értelmezik, „kultúrobjektummá” teszik. „Kultúrobjektum-
má” a dolgok a szülôk és tanítók, a helyi közösség (ha létezik) közvetítésével válnak.
Gondoljunk itt a családi és egyházi ünnepek helyi ünneplési szokásaira, amelyek jelenté-
sét csak a helyiek ismerik.

Az életvilág egyszerre színtere és célja a magam és mások kölcsönös cselekvésének.
Életvilágomat addig a szintig kell megértenem, hogy cselekedhessem benne, és hassak rá.
A világot magyarázva minden lépés korábbi tapasztalatokon alapul, ezek lehetnek köz-
vetlen tapasztalataim, de lehetnek másoktól átvett tapasztalatok is. Az életvilágom részét
alkotják azok a kapcsolatok, amelyek elôsegítik a megértés folyamatát. A helyi társada-
lom lehet az a közösség, amely ahhoz segít minket, hogy életünk környezetét megismer-
jük, és megtanuljuk, képessé váljunk az alkalmazkodás stratégiáinak alkalmazására, és
ezzel növeljük a túlélési esélyeinket, és meg is tudjuk változtatni a környezetünket. A helyi
társadalom akkor jelenti az egyéni életvilágunk meghatározó részét, ha közösségként
létezik, ha intézményeit közösségi konszenzusra építve mûködteti.

A közösségek szerepéhez képest is nehezebben látható, hogy mi a feltétele annak,
hogy az iskola az egyén életvilágának valóban részévé váljon? Hogyan érhetô el, hogy a
helyi intézmények, kiemelten a nevelési-oktatási intézmények által közvetített célok és
értékek az egyén szubjektív életvilágának részévé váljanak, az egyén eredeti – családi –
élet-világával összhangba kerüljenek, az egyén életvilágában alkotott fogalmak érvényes-
sége megmaradjon?

A személyes életvilág kialakulását a kulturális mintaátadás (nevelés) teszi lehetôvé.
Az egyén számára az életvilág mintáinak megismerése és átvétele teremti meg annak fel-
tételeit, hogy egy adott közösségben élni tudjon, hogy képessé váljon arra, hogy értelmez-
ze a közösség – szûkebb és tágabb – cselekedeteit. A mintaátadási folyamat fontossága a
szociálpszichológiai szemlélet térhódításának egyik oka (Pataki F. 1991). A nevelés olyan
eszköz, amely hatására az egyén a környezetét meg tudja ismerni, ismereteit fel tudja dol-
gozni, amely lehetôvé teszi a számára, hogy az életvilágban tájékozódni tudjon, felismer-
je a számára értéket képviselô dolgokat, szellemi értékeket. Az életvilág elmélet szerint a
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nevelés fontos feladata, hogy a gyermek képessé váljon a tipizálásra. A tipizálás az esz-
köz, amely segítségével az egyén fogalmakat alkot, döntésekre válik képessé. Az életvi-
lághoz fûzôdô minden magyarázat – alapvetô és típusosságában ismert valóságon belül –
megadott környezethez köthetô, ilyen módon kapcsolódik az életvilág a mezôk (Bourdieu
2000b) elméletéhez. Az egyén bízik abban, hogy a világ továbbra is olyan marad, ami-
lyennek megismerte, és hogy a saját tapasztalatai és a környezetétôl, embertársaitól átvett
tudáskészlete érvényes. Az egyén az általa megismert világban tud tájékozódni, ez az a
világ, amelyre hatni is tud. A kisgyermek és az idôs ember biztonságban érzi magát a
megszokott környezetében, elbizonytalanodik, akár fél is, ha a megszokott környezetébôl
kiszakítják. A közösség életvilágot formáló jelentôsége a hagyományos közösségek-
ben – például faluközösségekben – meghatározónak tekinthetô.

Az egyén konzervativizmusához hasonló elemek fedezhetôk fel az intézmények mû-
ködésében is. Az iskola konzervativizmusára jellemzô, hogy mindaddig, amíg semmi nem
zavarja belsô harmóniáját, kívül helyezi magát a történelmen (Bourdieu 2006a, 26.), azaz
nem alkalmazkodik a külsô elvárásokhoz. Az alkalmazkodás hiánya fakadhat abból is,
hogy az iskolai mûködésre vonatkozóan helyi elvárások nem is fogalmazódnak meg, hogy
az iskolát a helyi közösség kívülrôl vezérelt és a közösség számára valódi elônyt nem je-
lentô, sôt a közösségnek anyagi terheket okozó szervezetnek tekinti. Annak ellenére, hogy
az iskolahasználók összetétele megváltozott, ennek következtében az iskolahasználók szá-
mára az iskola idegen környezetet jelent, nem változik a pedagógiai program. Az alkal-
mazkodás hiánya az iskolák nagy részére részben a külsô elvárások hiánya miatt érvényes.
Az adottnak tartott dolgok halmaza azonban nem tekinthetô zártnak, meghatározatlansá-
gok veszik körül, amelyek a biztos ismeretek felôl a bizonytalan horizontja felé haladva
erôsödnek.

Az életvilág elmélet szerint a tanulási folyamat az adott, azaz megismert elemektôl a
problematikus új dolgok felé vezet, a problémák megoldásával, az ismeretek megszerzé-
sével bôvül az adottnak (természetesen elfogadottnak) tartott elemek köre, azaz a proble-
matikus adottá, elfogadottá válik. A tanulási folyamat során elôfordulhat, hogy a szûkebb
életvilágban (család, helyi közösség) adottnak, azaz biztosnak tartott dolgok is problema-
tikussá válnak. Szemléletes példa erre a zárt kisebbségi környezetbôl, vagy más vallási
környezetbôl az óvodába vagy iskolába érkezô gyermekek helyzete. A pedagógusok és a
többségi kultúrához tartozó szülôk részérôl a kisebbségi kultúra ismeretének hiánya ter-
heli a közösséget, a kisebbség tagjai pedig a konszenzus nélküli befogadást várják el az
iskolától. Konszenzus nélkül a kisebbségi kultúra hátrányt jelent a közösség minden tag-
ja számára. A gyermeket hátrányos helyzetûnek minôsíti a rendszer, és az iskolai közös-
ség is sérül.

A közösen osztott homogén életvilág – még helyi szinten is – idealizációnak tekinthe-
tô. Az archaikus társadalmak azonban – család-, társadalom- és mitikus tudásszerkezeteik
alapján – többé-kevésbé megközelítik ezt az ideáltípust (Habermas 2000, 531.). Az euró-
pai cigányságkutatások növekvô számának egyik lehetséges indoka az, hogy a cigányság
Európában az egyetlen olyan népcsoport, amely nemcsak továbbadja, hanem valóban
megéli a saját kultúráját (Forray–Hegedûs 2003). A társadalom életvilág koncepciója



leginkább az archaikus társadalmak példájával szemléltethetô, ahol a nyelvileg közvetí-
tett funkciók, normavezérelt interakciók egyúttal a társadalom szerkezetét is hordozzák.
Az archaikus társadalmak leegyszerûsített képe az intézmény, a világszemlélet és személy
viszonyában felismerhetô nagyfokú egyezéssel jellemezhetô. Az ókori család intézménye
példaként említhetô. Az ókori kultúrákra jellemzô a családok meghatározó szerepe, és
ezért, a családok mint életvilágok mûködésének tudatos segítése, az erôs „mi-kapcsolat”-ok
kialakulása. A gyermekek családon belüli nevelésére – az erôs „mi-kapcsolat” kialakítá-
sára – a rómaiak akkor is nagy hangsúlyt fektettek, amikor már általánossá vált az intéz-
ményes oktatás.

A közösségek életvilágának értelmezéséhez az életvilágokra jellemzô kapcsolat-
képzési folyamatok elemzésével is közelíthetünk. A tényleges és elérhetô világgal,
a közvetlen társadalmi környezettel, az élô „mi-kapcsolat” hozható analógiába
(Schütz–Luckmann 2000). A megismerési folyamat lényeges eleme a személy élô kap-
csolata a közvetlen környezetében élôkkel. A „mi-kapcsolat” (a továbbiakban idézôjel nél-
kül) jellemzô példái a családi és a baráti kapcsolatok. Ezen közvetlen kapcsolatok jellege
és hatása a késôbbi, illetve a tágabb körben létrejövô kapcsolatokat is befolyásolja. Van-
nak társadalmi kapcsolatok, amelyek csak az élô mi-kapcsolatból jönnek létre, ezek egy
része élettörténetünk része (szülô–gyermek kapcsolat), mások választott kapcsolatok (ba-
rátság, házasság). Léteznek olyan mi-kapcsolatok, amelyek a társadalmi struktúrából kö-
vetkezôen jönnek létre (felettes–beosztott, tanár–diák), amelyek nem személyes kapcso-
latok, de amelyekre a személyes mi-kapcsolatok befolyással vannak. A nem személyes
mi-kapcsolatok vezetnek át azokhoz a kapcsolatokhoz, amelyeket kortárs- (ti-) kapcsola-
toknak nevezhetünk, amelyek az adott kor és hely társadalmi-környezeti jellemzôit fog-
ják össze (Thomas 2000). A típusosság több fajtáját is megkülönbözteti a szociológia,
ezek csoportképzési jellemzôként befolyásolják egy közösség – például iskolai osztály,
iskolai közösség – életét. A „ti” kapcsolatok gyakorta a „mi” kapcsolatok értelmezésének
alapját is adják. Az ellenségkép, mint kirekesztô meghatározás az „ôk”, egyúttal az össze-
tartozók „mi” kapcsolatát is értelmezi. A csoportképzésben fontos elemet jelent a szemé-
lyesség, az, hogy egy-egy típusba sorolt személyekkel a kapcsolat milyen könnyen ala-
kítható mi-kapcsolattá.

A tanár-diák viszony jellege az iskola – társadalmi struktúrafelfogást tükrözô – jellem-
zôje. Az iskola életvilággá alakulásában a mi-kapcsolat kialakulási formáinak meghatá-
rozó jelentôsége van. Ha a tanulók az osztályközösséget mi-kapcsolatként élik meg, és
ebbe sorolják legalább az osztályfônököt, akkor beszélhetünk az iskolai életvilág szemé-
lyiségformáló erejérôl. Az életvilág közösségi szintû konszenzusához szükségesek azok
a közösségképzô szimbólumok, amelyek a társadalmi kultúr- és életvilágnak kérdôre nem
vont adottságaivá válnak, olyan adottságokká, mint amilyenekbe az egyén a családban be-
leszületik. A hagyományokban rögzített tipizálási sémák a kortárs kapcsolatokban addig
maradnak változatlanok, ameddig változatlan az érdeklôdéshelyzet, amely megszabta a
tipizálási séma eredeti alkalmazását (Schütz–Luckmann 2000, 281.). A helyi társadalom-
ban a mi-kapcsolatok dominanciája esetén összefogás, konszenzus, valódi közösségi mû-
ködés remélhetô, a ti-kapcsolatok dominanciája klikkesedést, szétesést eredményez.
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A múlt és jövô képe az életvilágban az életvilág elméletek fontos részét képviseli.
Az elmélet az életvilág struktúrái közé sorolja az elôvilágot és az utóvilágot. Az elôvilág
jelenti azt a múltbeli életvilágot, amelybôl a jelenlegi kifejlôdött, az utóvilág pedig az elô-
re jelezhetô jövô képe, amely egyúttal célt ad az életvilág újratermelési folyamatainak. A
hagyományos családi életvilágok fontos részét képezte mindig a család története, azaz az
elôvilág és az életvilág szoros kapcsolata. A helytörténeti kutatások, helytörténeti kiállí-
tások, egyéb kulturális események az elôvilágok jelentôségének felismerését jelentik. Az
elôvilág tapasztalatait közvetítô családtagok a napi életben – a „mában” – megélve adták
tovább a hagyományt, értékessé téve az elôvilágot az életvilág számára. Az utóvilág az
életvilág jövôje, az a közös cél, amelyért az életvilág tagjai a jelenben tevékenykednek. A
közös cél a közösség megmaradása, amelynek elérése az életvilág újratermelésével lehet-
séges. Az újrateremtés elôfeltétele, hogy az elôdök az utódok számára úgy adják át a ha-
gyományokat, hogy saját életükben azokat meg tudják élni, életük részévé válva terem-
tôdjön újjá.

A helyi közösségekben a közös múlt tudata összetartó erôt képez. Gondoljunk a
2000. évi helyi ünnepségekre, azokra az alkotásokra, amelyek sok település fejlôdéséhez
a múlt üzenetével járultak hozzá. A helyi intézmények fenntartása a közös jövô alapvetô
kérdése! Ha egy település nem tartja fontosnak, hogy a gyermekes családokat segítse, ak-
kor a gyermekintézményekkel együtt elveszíti a gyermekes családok nagy részét is, és ez-
zel a település jövôjét. Lehet, hogy a lepusztuló falu helyére lakópark épül, de az ott élôk-
ben a helyi közösség ereje nélkül nem alakul ki a közösséghez tartozás tudata. Ha a helyi
vallási közösségek ereje is kicsi, a helytörténet a betelepülôk számára semmit nem jelent,
a társadalom infrastruktúrája nem épült ki, akkor a betelepülôk ezért csak lakóhelyként és
nem közösségként jelölik meg az adott települést. A helyi közösségi érdekek helyett
helyi szinten is az országos érdekek és gondok dominálnak, a megoldásokat is kívülrôl
remélik. Nem alakul ki a közösség által értelmezhetô és értékelt életvilág.

Miért okoz a normavesztés és szétesés helyi és társadalmi szinten egyaránt gondokat?
Az értékek és normák az életvilágok összetartó elemei, ezért az életvilágok jelentôsé-
gét az értékekre alapuló közösségek korábban megfogalmazott elméleteivel is érdemes
közelíteni. Az életvilág fogalma elôzményének tekinthetô a homogén közösség fogalma,
amely már Tönniesnél is megjelenik. A közösség tagjait a közös kultúra, a közös nyelv,
a közös múlt, a közös hit és a közös létezni akarás (Tönnies 1935, 86.) – közös jövô –
kapcsolja össze. Parsonsnál a szocietális közösség (Parsons 2000) fogalma kerül közép-
pontba, a szocietális közösség legfontosabb funkciójának azt tartja, hogy összeilleszti a
normák rendszerét – egységes és kohézióval bíró –, szervezôdésre alapozva. A szocietális
közösség meghatározásában a kollektív aspektust az jelenti, hogy összefûzött kollektivi-
tásnak tekinthetô. A szocietális rend világos és meghatározott integrációt kíván meg egy-
felôl a normatív koherencia, másfelôl a szocietális harmónia és koordináció értelmében.
Ezen túl a normatív módon meghatározott kötelezettségeknek egészében elfogadottaknak
kell lenniük, míg a kollektivitásoknak szankciók felett kell rendelkezniük funkciójuk be-
töltése és jogos érdekeik elômozdítása során (Parsons 2000, 45.). A szocietális közössé-
get közös célok és lojalitások tartják össze. A szocietális közösség a társadalom olyan
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alrendszere, amely integratív jellegû, amelyben él a kollektivitás iránti lojalitás kötelezett-
sége. A szocietális közösség az egymást átható kollektivitások és kollektív lojalitások bo-
nyolult hálózata, egy olyan rendszer, amelyre a funkcionális differenciáció és a szegmen-
tálódás is jellemzô. A lojalitások (a közösséghez tartozás szálai) hatásukat elsôsorban – a
szocietális és a kulturális rendszernek egyaránt részét képezô – értékrendszerek érvénye-
sülésén keresztül fejtik ki. A lojalitásokat integráló normák rendszerének tehát a külön-
bözô kollektivitások és azok tagjainak jogait és kötelezettségeit nemcsak egymással,
hanem a rend mint egész legitimációja alapjaival is összhangba kell hoznia. A kulturális
legitimitás alapján a befolyás, az érdekek és a szolidaritás, a véletlen fordulatain túl van-
nak, szocietális szinten értékelkötelezettségben gyökereznek.

A kollektivitásokhoz fûzôdô lojalitásokhoz képest az értékelkötelezettséget az jellem-
zi, hogy nagymértékben független a költségek, a viszonylagos elônyök vagy hátrányok és
kötelezettségteljesítésnél felmerülô társadalmi és környezeti kényszerûségének figyelem-
bevételétôl (Parsons 2000, 46–47.). A megállapítás tehát értékrendszerrôl és normákról
beszél, amelyek az alrendszerek – a szocietális rendszerek – belsô kohézióját jelentik. Fel-
merülhet a kérdés, hogy lehet-e akár helyi szinten közös értékekrôl beszélni, szükséges-e
az erkölcs kérdéseit feszegetni. Lehet-e helyi szintû etikai konszenzus, amely alapján
nevelési elveket lehet megfogalmazni? A felvetett kérdésekre a kommunikatív etika
segítségével próbálunk választ adni.

A kommunikatív etika a konszenzuson alapuló társadalmi integráció elméletének
meghatározó területe, szervesen kapcsolódik az életvilágok elméletéhez. Az életvilágok
újratermelési kérdéseinek vizsgálatához szükséges, hogy megismerjük a kommunikatív
etika néhány fogalmát. Habermas munkássága paradigmaváltás a tudatfilozófiáról a
nyelvfilozófiára. A cselekvés és kommunikáció, az életvilági háttér megfogalmazásával
filozófiai rangra emelkedik. A modern tapasztalati tudomány és az autonómmá vált mo-
rál csakis saját módszerének és eljárásának racionalitásában bízik, ennek az igénynek tesz
eleget Habermas a kommunikatív etika összefoglalásával.

Habermas weberi ihletésû racionalizációs elméletének egyik legfontosabb állítása az,
hogy a történelemben ésszerûsítési folyamatok mennek végbe. (1) A társadalom anyagi új-
ratermelése (célracionális cselekvés illetékességi köre) (2) intézményes keret (3) a legiti-
máló világképek (4) és az egyén erkölcsi fejlôdése szintjén egyaránt. Ezt mutatja a kom-
munikáció elé gördített akadályok felszámolódása, azaz a mindenkit érintô ügyek egyre
szélesebb fórumon történô megvitathatósága. Weberrel szemben Habermas határozott kü-
lönbséget tesz a munka világának racionalizálódása és a kommunikatív racionalizálódás
folyamatai között, arra utalva, hogy a gazdasági-technológiai fejlôdés semmiképp sem von-
ja maga után, nem eredményezi az emancipáció, illetve az ember szabadságának növeke-
dését (Habermas 2001, 29.). Mit jelent ez az elvi megállapítás? Azt, hogy az iskola felada-
tainak leszûkítése, a nevelés háttérbe szorítása a gazdasági-technológiai fejlôdés szolgála-
tában állnak. A tudás átadása önmagában tehát – Habermas logikája alapján – nem ered-
ményezi az esélyegyenlôséget. Mit jelent ez a hétköznapok számára? Azt, hogy erkölcsi
alapokon álló konszenzus nélkül az iskola nem képes kizárólag oktatással (akármilyen jó
minôségû is) felzárkóztatni azokat, akiket hátrányos helyzetûnek minôsítve befogad.
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A kommunikatív etika alapján a közös elvek általános elfogadása legalább annyira fon-
tos, mint a tudás átadása.

Miért fontos a helyi közösségek megmaradása és újrateremtése? Habermas egy másik
dolgozatában azt állítja, hogy a gazdaság és az állam egyre erôsebb kapcsolata (Haber-
mas 2001) a családi és a társadalmi életvilágok életét – a kommunikatív életvilágokra jel-
lemzô módon – a gazdaság érdekeinek megfelelôen befolyásolja. Az államilag szervezett
társadalmak keretében a javak olyan piacai jönnek létre, amelyeket szimbolikusan irányí-
tott, általánosított csereviszonyokon keresztül, azaz a pénz médiumán keresztül vezérel-
nek. A piacgazdaság s a modern igazgatás kölcsönösen egymásra utalt alrendszerein be-
lül találja meg az irányító médium a neki megfelelô társadalomszerkezetet, amelyet intéz-
ményi komplexumok által „horgonyoz le” a társadalom életvilágában (Habermas 2000,
538–539.). A megállapítások összekapcsolása nem csak az oktatáspolitika szempontjából
elgondolkoztató.

A közösségek összetartó erejének fontosságát támasztja alá az alábbi megfogalmazás
(Felkai G. in Habermas 2001, 30.): „Habermas 1973-ban úgy látta, hogy a kommunika-
tív etikában formalizált univerzális erkölcsre való átmenet feltartóztatásához a demokrá-
ciaellenes körök számára – elvi lehetôségként – már csak egyetlen, bízvást ördöginek ne-
vezhetô eljárás kínálkozik. Arról a kísérletrôl van szó, hogy a szocializáció folyamatát le-
válasszák az erkölcsi normák és a kultúra rendszerérôl. Ennek következtében azonban a
felnövekvô nemzedékek elveszítenék szolidaritásra való képességüket és a társadalmi fo-
lyamatok, jelenségek iránti felelôsségteljes fogékonyságukat.” Hányan tekintik a helyi
problémák megoldását ma is állami feladatnak! Természetesen ebben komoly szerepet ját-
szik a magas adók beszedésekor elhangzó indoklás arról, hogy az államnak az adókra a
közfeladatok ellátására van szüksége.

Habermas az 1980-as években kifejtette, hogy a negatív folyamatok fékezôdésére re-
ményt ad, hogy a nézetegyeztetésre, konszenzusra, kölcsönös megértésre szoruló életvi-
lágok olyan sajátos racionalitás-potenciál hordozói, amelyek – ha nehezen is – irányult-
ságukat tekintve képesek ellenállni a gazdasági-technikai, valamint közigazgatási szféra
azon eljárásainak, amelyek egyrészt mentesíteni akarják mûködésük egyre bôvülô körét
az emberi közösségek morális megítélésétôl, és bürokratikus-jogi eszközökkel kíván-
ják (kívülrôl és felülrôl) kezelni az érzékeny emberi viszonyokat. Állítja, hogy tovább-
ra is van igény arra, hogy a rendszer-imperatívuszokat jogilag az életvilágokban rögzít-
sük és fogadjuk el. A közösségi elvnek köszönhetô, hogy a politika nem rendelte tel-
jesen maga alá az emberi kapcsolatok és kezdeményezések finom szövésû rendsze-
rét (Habermas 2001). Érdemes összevetni a fenti megállapítást a késô Római Birodalom
iskoláztatásának helyzetével (Fináczy 1984, 227.). „Miközben a közoktatási állami rend-
szer erôsödik, mindenütt mutatkozik a feloszlás. A politikai szabadság rég puszta foga-
lommá vált, s helyébe lépett a tompa megadással tûrt szolgaság, mely mást nem szülhe-
tett, mint az eszmény kiveszését, a teremtô munka forrásainak elapadását.” Habermas te-
hát a homogénnek tekinthetô közösségek – meghatározó életvilágok – jogainak növelé-
sét kiemelten fontosnak tartja. A homogén közösség (életvilág) biztosította önmaga újra-
teremtését. Ezt mutatta például az ókori városok azon törekvése, hogy rendelkezzenek
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saját iskolával, amelyben a tanítók – a szülôk erkölcsi elvárásainak megfelelô – erkölcsöt
tanítanak, amelyben a közösség választ tanítókat.

Pliniusnak Tacitushoz írt levelébôl idézünk. A levél jól tükrözi a közösség és iskolakap-
csolatát, mely elv a svájci oktatási rendszerben ma is kiemelkedô szerephez jut. Plinius
fiatalemberekkel és apjukkal beszél szülôvárosában egy látogatás alkalmából. Amikor meg-
tudja, hogy a fiúk nem otthon, hanem más városokban tanulnak, megkérdezi, hogy miért
nem a szülôvárosukban tanulnak. A válasz lényege az, hogy nincs a településen iskola.
„Hogy-hogy? Hiszen nektek apáknak sürgôs érdeketek, hogy gyermekeitek elsô sorban itt
tanulhassanak. Hol lehetne erkölcsösségöket jobban megôrizniök, mint szülôik szeme elôtt,
s hol csekélyebb költségen, mint odahaza? Mily kis dolog pénzt gyûjteni s tanítókat fogad-
ni? Nem kell mást tenni, mint megtoldani azt, amibe most a fiúk lakása és útiköltsége kerül,
amit most idegenben kell megvásárolni. … Hadd nevelkedhessenek itt, akik itt születtek, s
mindjárt csecsemôkoruktól fogva szokjanak megszeretni szülôföldjüket. S vajha oly híres
tanítókat fogadnátok, hogy még a szomszéd városok is itt keressék tanulmányaik eszközeit,
idegen gyermekek ide, erre a helyre tódulnának.” A levél további fontos mondanivalója,
hogy Plinius a költségek harmadát magára vállalja. Kimondja, hogy azért nem vállal töb-
bet, mert „Fenn akarom tartani a szülôknek a cselekvés teljes szabadságát. ôk ítéljenek, ôk
válasszanak.” A szülônek az iskoláztatással kapcsolatos jogait és kötelességeit ebben az idô-
szakban az állam is elismerte. Az oktatással kapcsolatos elvárások helyi szintû konszenzu-
sát. Az oktatáspolitikai döntések konszenzussal akkor jönnek létre, ha minden érintett azo-
nos jogosultsággal és felkészültséggel vehet részt az oktatáspolitikai döntések elôkészíté-
sében, és véleményük az iskolavilág szintjén érvényesíthetô. „A tanárok, akik azelôtt csak
a tandíjakra voltak utalva, s épp ezért eljárásukban függetlenek voltak, anyagi helyzetök
kedvezôre fordulásával, melyet a fejedelemnek köszönhettek, az állami rendszer befolyása
alá kerültek.” (Fináczy 224–225.).

A közösségek egyik összetartó ereje a közös nyelv, ennek szerepét a határon túli iskolá-
kért folyó több évtizedes küzdelem ereje jól mutatja. A kommunikatív etika kiemelten fog-
lalkozik a nyelv szerepével. Az individuum egy nyelvi közösség felhalmozott tapasztalatai-
ból, hagyományaiból és szokásaiból építheti fel a saját terveit, elképzeléseit, és mielôtt önálló,
egyéni meglátásai, elképzelései lehetnének, azt teszi, vagy gondolja, amit mások tesznek,
gondolnak, mondanak. A szociálisan áthagyományozott megoldások megéléséhez azonban
folyamatos, egyéni megújítás, megújulás szükséges. A közös nyelv jelentôsége a közösségek
erejének csökkenésével együtt tûnik el. A tömegkommunikáció hatása a helyi nyelvjárások,
és ezzel együtt a fogalmak helyi értelmezésének eltûnését eredményezi. A kommunikatív
életvilágokat a kommunikáció tartja össze, a kommunikáció alkalmazott formái jellemzik.
A kommunikatív életvilágok elmélete a konszenzuskeresés folyamatát a köznyelvtôl eltérôen
értelmezi, ezért elemezzük a konszenzus fogalmának a habermasi rendszerben alkalmazott
meghatározását. A látszatmegegyezés – amelynek alapja egy uralmon lévô csoport vagy ér-
dekszervezet akaratának érvényesítése egyensúlyi helyzet nélkül – nem konszenzus. Kon-
szenzusról akkor beszélhetünk, ha a felek a vitában egyenrangúak, és a megegyezés
érdekében a felek a saját elképzelésükrôl egy „áthidaló elv” alapján lemondanak.

Hogy jöhetne létre egy faluban, egy kisebb településen az iskola mûködését meghatá-
rozó közös cél, hiszen választásra nincs lehetôség? Kérdés tehát, hogyan születhet – a
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habermasi elv szerint – konszenzussal helyi pedagógiai program? A nevelési elvekkel
kapcsolatos kérdéseket az iskolahasználók számára olyan nyelvezettel kell megfogalmaz-
ni, hogy az iskolahasználók is egyenrangú partnerként vehessenek részt a vitában. A kon-
szenzust eleve kizárja, ha a felek közül csak az irányítók számára érthetô a vita alapját ké-
pezô dokumentum. Mivel a kompromisszumhoz szükséges lehet egy áthidaló elv is, ezért
szükséges a konszenzuskeresés folyamatát az iskolát meghatározó környezetben vizsgál-
ni. A kistérségek jelentôsége talán éppen a konszenzuskeresés folyamatában értelmezhe-
tô. Ez azt jelenti, hogy a kimeneti követelményeket megfogalmazó igazgatási környezet
(jogszabályok), gazdasági környezet (a potenciális munkáltatók, esetleg az iskolahaszná-
lók közössége) és a következô iskolai szint (középiskola, felsôoktatás), továbbá az isko-
lahasználók elvárásainak ismeretében célszerû az elônyök és hátrányok bemutatása a
kommunikáció során. Ezek után jöhet az érdemi vita, amelyben az iskolahasználók, a pe-
dagógusok és az iskola vezetése egyenrangú félként hallgatja meg a másikat, és közösen
keresik a megoldást. Van-e lehetôség valódi kompromisszumra? Habermas úgy látja filo-
zófiailag megalapozhatónak a morális érvelés logikáját, hogy feltesszük, az életvilágok
tengerén feltérképezhetôk olyan szigetek (homogénnek tekinthetô életvilágok), amelye-
ken már minden reflexió elôtt felmerülnek érvényességi igények. Ilyen „szigetek” lehet-
nek az iskolai életvilágok szempontjából a zárt etnikai vagy kisebbségi közösségek, tár-
sadalmilag, vagy lakóhely szerint azonos helyzetû csoportok, tehát elsô megközelítésben
a javaslat a szegregáció veszélyét hordozza. Ugyanakkor a kommunikatív cselekvés az a
ritka interakciós forma, amely szempontjainkat és motivációinkat a másik fél racionális
motiválása révén szeretné elfogadtatni. Ilyenkor nem stratégiai magatartásunk eszköztá-
rával próbálunk célt érni, hanem azzal az erôvel, amelyre mondandónk szert tesz azáltal,
hogy amit mondunk, bizonyíthatóan igaz, amit tenni akarunk, egyfajta normarendszer fé-
nyében érvényes, és önmagunkban is úgy gondoljuk, hogy fenntartás nélkül azonosulni
tudunk annak értelmével, amit hallgatóságunkkal közlünk. Ez a definíció a hiteles közlés
fogalmának alapja. A hiteles közlés kérdéskörével a késôbbiek során még foglalkozunk.
A konszenzus alapján történô együttmûködés és az elkülönülés igényének és lehetô-
ségének felvetésével a helyi politika kiemelten fontos kérdésköréhez érkeztünk.

A gyakorlati ész erkölcsi törvényeken alapuló kanti felfogásával szemben Habermas
az ún. egyesítô elvet fogalmazza meg. Az elv filozófiai megfogalmazása helyett gyakor-
lati nevelési javaslattal világítjuk meg az elvet. A hagyomány tényleges elfogadásáról
csak az adott környezetben, adott korban megélt, megvitatott állapotban beszélhe-
tünk (Giussani 2005). Giussani kiemeli, hogy az áthagyományozás csak megélt tapasz-
talatok, értelmezések alapján lehetséges.

Lehet-e, szabad-e a közösségi elvet alkalmazni a településeken, hiszen Habermas el-
méletével szemben megfogalmazódtak olyan ellenvetések, hogy a kommunikatív etika –
a közösségi elv, valamint a feltétlenül létrehozandó konszenzus követelményei miatt – ko-
moly veszélyt jelenthet a személyes szabadság védelmének elveire nézve, következésképp
etatista implikációkat hordoz? A választ leginkább kérdésekkel adhatjuk meg. Van-e olyan
jól mûködô iskola (közösséget újrateremtô intézmény), amelynek mûködése nem alapul
konszenzuson, amelyben az iskolahasználók (szülôk és tanulók) nem bíznak, amelyben
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az iskolahasználók nem lojálisak az iskolához, a pedagógusokhoz? Van-e olyan iskola,
amelyet az iskolahasználók a sajátjuknak éreznek, de az iskola nem tekinti fontosnak a
szülôk által fontosnak tartott hagyományokat (helyi, felekezeti jelleg)? Van-e olyan jól
mûködô iskola, amely egyszerre meg tud felelni nagyon eltérô szülôi igényeknek? Foly-
tathatnánk a kérdések sorát, amelyekre adható válaszok mind a közösségi elv fontosságát
húzzák alá. A válaszok egyúttal jelzik azt, hogy a helyi közösségek megmaradásában, a
közösségek újrateremtésében az iskoláknak kulcsszerepük van, ezért mûködtetésük nem
lehet egyszerûen gazdasági kérdés.
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