KNAUSZ IMRE

érletek a pedagogia birlatara

TANI-TANI
KONYVEK






KNAUSZ IMRE

MUVELTSEG ES DEMOKRACIA



Lektoralta: Arato Laszlo és Nahalka Istvan
© Knausz Imre, 2018

ISBN 978-963-88966-5-0
ISSN 2631-1682

Felel8s kiado: Galambos Rita igazgat6
Sorozatszerkesztd: Lencse Maté
A boritot Alexovics Ingrid fotojanak felhasznalasaval Gyéri Hanna
készitette
Tervezeés és tipografia: Pais Andrea
Tordelés: Gyéri Hanna

A DIA a kulfoldrél tamogatott szervezetek atlathatosagarol szol6 2017.
évi LXXVI. térvény alapjan kalféldrél tamogatott szervezetnek

mindsul.



KNAUSZ IMRE

MUVELTSEG
ES DEMOKRACIA

Kisérletek a pedagogia biralatara

2010-2018

Demokratikus Ifjisagért Alapitvany
Budapest
2018






Mihdly Otténak

Because, my dear Ricky, I suspect
that under that cynical shell you're
at heart a sentimentalist.
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Hallottam sirni a vasat,

hallottam az es6t nevetni.

Lattam, hogy a mult meghasadt

s csak képzetet lehet feledni;

s hogy nem tudok mdst, mint szeretni,
gornyedve terheim alatt —

minek is kell fegyvert veretni

belbled, arany dntudat!

(Jozsef Attila)






A 90-es évek elsé felében gyakran elmentem meghallgatni
Gunagrihdt, azaz Fiilop Sandort, aki a meditaciéval és a spi-
ritualitdssal kapcsolatos tapasztalatairdl tartott el6addsokat.
Egyszer, amikor a rendezvény végén elmondta, hogy legko-
zelebb hol és mikor lehet meghallgatni, valaki megkérdezte:
,Es akkor mirdl fog beszélni?” Mire Gunagriha valahogy
igy vélaszolt: ,Hat én mindig ugyanazt mondom.” Val6ban
mindig ugyanazt mondta, és mégis mindig érdemes volt
meghallgatni, mert mindig mondott valami djat is. A szi-
vem mélyén Onhitten azt remélem, az én irdsaim, eldaddsaim
is ilyenek. Evek 6ta ugyanazt a torténetet mesélem, mégis
abban reménykedem, hogy igy 0sszegytjtve sem zavardan
redundénsak az frdsok, mert mindig véltoztatom egy kicsit
a latészoget.

2002-ben jelent meg Miiveltség és autonémia cimi irdsom,
és az azt kovetd években alkalmam volt az ott kifejtett gon-
dolatok t6bbszords tjragondolédsdra, kiegészitésére, majd
a Politikatorténeti Alapitvdny tdmogatdsanak koszonheten
a Miveltség és demokrdcia cimd hosszabb esszé megirdsdra.
Ez online formdban mindig is hozzéférhets volt, de ,rendes”
kiaddsara ebben a kotetben keriil sor el6szor. Ebben az iras-
ban kisérletet tettem egy atfogd miiveltségkoncepcié dssze-
foglald kifejtésére. Ennek sordn tbb helyen szévegszertien
is felhaszndltam kordbbi irdsaimat, de az egykori mondatok
nem egyszer Uj kontextusba kertiltek, néha a gondolatot is
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megvaltoztattam, feltilvizsgdltam, és soha nem tartottam
tiszteletben sajat irdsaim eredeti gondolatmenetét. Ily mo-
don felhasznalt tanulmédnyaimra 4ltaldban nem hivatkoztam,
listdjuk az irodalomjegyzékben olvashato.

A miiveltség fogalmdanak, szerepének és sorsdnak elemzése
a pedagodgiai elmélet kbzponti feladata. Amit ma oktatdsnak
neveziink, az a 16. szdzadi Eurépaban alakult ki, és a 20. sz&-
zadi Egyesiilt Allamokban kezd6d6tt meg ma is tart6 folya-
matos vélsdga. Sem a genezis, sem a vdlsdg nem érthet6 meg
annak tudatositdsa nélkiil, hogy a modern oktatds alapvetden
egy hagyomdnynak a tovabborokitésérsl szdl, és ez az isko-
laban konstrudlt hagyomdny az, amit mtiveltségnek neve-
ziink. A mtveltség tartalmdt kezdetben a humanista eszmék
hatdroztdk meg. A mdvelt (literatus) ember eszerint minde-
nekel6tt arrdl ismerszik meg, hogy tud gorogiil, de legaldbb
latinul, olvassa és érti az antik auktorokat. A reformdcio és a
katolikus megujulds nagy erdvel tette az elvdrhaté miveltség
részévé a Biblia ismeretét. Kereszténynek lenni ettdl kezdve
egy valldsos mitiveltség elsajatitasat is jelentette. A felvildgo-
sodds a tdvoli multba visszanydlé miveltségeszményt ki-
egészitette a kozelmult nagy szellemeinek tiszteletével. Kriti-
kusan viszonyult a hagyomdnyhoz, de nem tagadta azt meg,
inkdbb arrdl van sz6, hogy beemelte a mtiveltség birodalméba
a hagyomdny megujitéit is. A 19. szdzad a nemzeti gondolat
kibontakozdsdnak idészaka volt Eurépdban, a mtiveltség ke-
reteit ettdl kezdve leginkdbb a nemzet hatdrozta meg, minde-
nekel6tt a torténelem és a miivészetek, elssorban az iroda-
lom. De a kor demokratikus szellemének megfelel6en ekkor
ver gyOkeret az a nézet is, hogy a mtiveltséget terjeszteni kell,
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a mtiveltség bizonyos alapelemei minden embert megilletnek.
A természettudomdnyok és a technika csak a 20. szdzadban
véltak a kivdnatos miveltség részévé. Azt hihetnénk, prak-
tikus okokbdl, hiszen a technika rohamos fejlédése megki-
véanta, hogy a feln6vekvs nemzedék jaratos legyen ezekben
a kérdésekben is. Ennél azonban alighanem fontosabb volt itt
is a tudomdnyos mveltség identitdsteremto ereje: a tudds az-
zal az ontudattal ruhdzta {6l a polgart, hogy képes uralkodni
a koriilményeken, a természet megismerhets és leigdzhato.
A 20. szdzad derekdtél azonban mélyrehaté valtozdsok
kovetkeznek be a modern (posztmodern?) ember és a ha-
gyomdny viszonydban. A tdrsadalmi sikerességet mar egyre
kevésbé garantdlja a szilard elveken és értékrenden alapu-
16 ,,belsd irdnytid”, sokkal fontosabba vélik a , tobbiekhez”,
a ,trendekhez” val6 alkalmazkodds. Roviden fogalmazva:
posztmodern vildgunkban a siker biztositéka, hogy kells
érzékenységgel észleljiik sztikebb és tdgabb kornyezetiink
elvdrdsait, és j6l tudjunk azokhoz alkalmazkodni. Ebben

27 s 2217

a helyzetben a mtveltség ,jellemerdsits”, identitdsteremtd
funkcidja rohamosan veszit a jelentségébdl, és a miiveltség
kozvetitésére 1étrejott iskoldk legitimacids valsdgba kertilnek.
Egyre kevésbé vildgos, hogy mit akarnak a hagyomdnnyal.
2010 utdn keletkezett konferencia-el6addsaim és révid esz-
széim — amelyeket ebben a kétetben adok ki dsszegytijtve —
ezt a valsdgot probaljdk dltaldban fogalmi elemzések segit-
ségével megragadni. Az elemzés célja természetesen mindig
a gyakorlat tAmogatdsa, és valdjaban abban reménykedem,
hogy ezek az irdsok alapul szolgdlhatnak egy majdani de-

mokratikus oktatdspolitika kialakitdsdhoz.
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Lehetetlen lenne mindazokat felsorolni, akiknek sokat k-
szonhettem e szovegek elkészitése sordn, ezért errdl le is
mondok. Az ajanldsokban megjelennek a legfontosabb ne-
vek. Harom esetben mégis kivételt teszek. Koszonet illeti
Foldes Gyorgyot, akinek bizalma, tdmogatdsa és siirgetése
nélkiil nem késziilhetett volna el a kétet elsé irasa. Es koszo-
net illeti a kotet lektorait, Araté Laszl6t és Nahalka Istvant
nemcsak a fantasztikusan alapos és elgondolkodtaté lektori
véleményekért, hanem mindenekel6tt azért, mert a veliik
val6 k6z6s munka, beszélgetés és vita, valamint frasaik olva-
sdsa meghatdrozéan hatott a gondolkoddsomra.

Budapest-Miskolc, 2018. jinius

Knausz Imre
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Mlveltség és demokracia

Bevezetés

Ez a dolgozat arra véllalkozik, hogy djragondolja a mtvelt-
ség demokratizdldsdnak esélyeit a 21. szdzad koriilményei
kozott. Egy olyan projektrdl van sz6, amelyet a felvildgoso-
dds inditott el, és a 19-20. szdzad demokratikus és baloldali
mozgalmai folyamatosan napirenden tartottak. Pet6fi prog-
ramatikus verse, A XIX. szdzad koltéi nagyon sokak véle-
ményét fejezte ki: az egyenl6ség jogi, szocidlis és kulturdlis
értelmezése eszerint magatol értetédden kapcsolédik Gssze
egyetlen demokratikus véllalkozassa. Az elképzelés nem ma-
radt puszta eszme. A 19. szdzad Eurépa csaknem minden or-
szdgdban dltaldnossd tette a népoktatdst, és ez kézzelfoghatd
eredményekkel is jart: az frdstudds valoban tomegessé vélt,
az analfabetizmus szdmos helyen, igy Magyarorszdgon is
gyakorlatilag megsztint. A 20. szdzadban folytatédott a koz-
oktatds expanzidja, a kozépfoku oktatds is kiszélesedett, és
egyre tobben kertiilnek be a felsGoktatasba is.
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Az oktatdsi expanzié azonban nem azonosithaté minden
tovabbi nélkiil a miveltség tomegesedésével. Az elemi szintd
ismeretek — frni-olvasni tudds, alapvet6 szdmolasi készségek,
allampolgdri ismeretek — kdzkincesé tételéhez szdmos érdek
ftiz6dott mér a 19. szdzadban: a vélasztdjog szélesedése, és
ezzel a lakossdg irdsos szovegek, pl. sajté révén val6 befo-
lydsoldsdnak igénye, a hadseregek fejlédése (és az éltaldnos
hadkételezettség), az iparosodds munkaerdigénye — hogy
csak a legfontosabbakat emlitsiik. Hogy bizonyos instrumen-
télis, meghatdrozott célt szolgdlé tuddselemek széles kord
elterjedését tekinthetjiik-e, és milyen mértékben a mtiveltség
demokratizdléddsdnak, az nyilvdnvaléan attdl fiigg, hogyan
definidljuk a mtiveltséget, és ez egydltalan nem lesz konnyt
feladat. De hasonl6 kérdéseket vet fel a kozépiskolai expan-
zi6 is, mert itt ugyan az iskolai tananyag mér talmutat az
elemi ismereteken, és olyan — tudomdanyos és miivészeti —
tertiletekre terjed ki, amelyeket az , tinnepnapi tudas” korébe
sorolhatunk, az azonban, hogy a tantervekben rogzitett tudds
mennyire valik elsajatitott tuddssd, éppen napjainkban valik
kinz6 kérdéssé. Az iskolarendszer fenntartdsat és novekedé-
sét ugyanis a modern tdrsadalmakban nemcsak a tudds iranti
igény indokolja, s6t nem is elsésorban az. Mint arra még lesz
alkalmunk visszatérni, az iskola elsGsorban olyan hely, ahol
biztonsdgban és kontroll alatt vannak a gyerekek és a fia-
talok, médsodsorban a tdrsadalmi felemelkedést kozvetit6
mechanizmus, harmadsorban szocializ4ciés kozeg, és hogy
ezen funkcidk mellett a mtveltség 4torokitése milyen mér-
tékben érvényesiil, az kiilonb6z6 idészakokban kiilonb6zé
mértékben tiint fontosnak, de ritkan kertilt igazan elGtérbe.
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Ha komolyan fel akarjuk vetni a kérdést, hogy milyen esé-
lyei vannak a mtiveltség demokratizdldsanak a 21. szdzad-
ban, rendelkezniink kell egy el6zetes meghatdrozdssal arrdl,
hogy mit is értiink mdveltségen. Pusztan el6zetes meghatd-
rozasrol beszélek, mert a mtveltség fogalmanak értelmezése
az egész tanulmany koézponti témdja, egy definiciéval nem
intézhetd el, és csak szamos Osszefliggés kifejtése révén tehe-
t6 vildgossd. Az aldbbiakban dttekintek néhany olyan meg-
kozelitést, amelyeket a hétkoznapi életben Gsszefliggésbe
szoktunk hozni a mtiveltség fogalmaval.

Miiveltségen az adatokon tilmenden mindenekel6tt az
azok relativ jelent6ségérdl valé tuddst is szokds érteni. Nem
elég azt tudni, hogy kik a székelyek, azt is illik tudni, hogy ez
a tuddas — nekiink — valamiképpen fontosabb, mint VIII. Hen-
rik feleségeinek névsora. A mtiveltség fogalma tehdt az ada-
tok bizonyos elrendezettségét, hierarchidjdt és kontextus-
ba helyezését, egyszdval értelmezését is magdba foglalja.
Ez a perspektiva egytttal morélis dimenziét is kdlcsonoz
a miveltségfogalomnak, hiszen a viszonyitdsnak ez a ké-
pessége kognitiv értelemben megalapozza a kiilonbségtételt
a baj és a katasztréfa, a boldogsdg és a muald 6rom, a kozér-
dek és a maganérdek stb. kozott.

Egy tovébbi figyelemremélté jelenség, hogy a mtiveltség-
nek mindig volt egy erds nyelvi vonatkozasa. Erdekes, hogy
sok civilizdciéban fontos bizonyos szakrélis holt nyelvek is-
merete, legaldbbis a mtiveltség egy magasabb szintjén. N&-
lunk ez sokdig a latin és a gérog volt, de ilyen volt mér az
asszir-babiléni vildgban a sumer, a zsidéknal a héber, a hin-
dukndl a szanszkrit, a buddhistdkndl leginkabb a pali. Miért
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van ez? Azt hiszem, nemcsak a hagyomdany autentikusabb
megismerése céljabol, hanem az elme pallérozdsa végett is.
Anyelv kozvetit valami mélyebb tapasztalatot, a hagyomény
egy bens6bb Osszefliggését, amely példaul valésdgos és mi-
tikus etimolégidkban, jellegzetes ellentétpdrokban, az alap-
vet6 metafordkban nyilvanul meg. Vegytik a buddhista pél-
dat! A hagyomadny jelentSs része minden fontosabb nyelvre
le van forditva, a komolyabb valldsi tanulményokhoz mégis
elengedhetetlennek tartjdk mindenekel6tt a pali, de lehets-
leg még a szanszkrit, tibeti és kinai nyelvi tanulményokat is.
Teljesen hasonl6 volt a helyzet a kora tjkori Eurépdban, ahol
a humanista iskoldz4s a latin és gorog nyelvi tanulmdnyokat
allitotta eltérbe, a protestdns képzés pedig mindehhez hoz-
zdtette a hébert. A klasszikus tanulmanyok célja — mondta
szdzadokkal késébb a neohumanista Johann Matthias Ges-
ner — ,librorum veterum intelligentia”, a régi konyvek meg-
értése’, és itt aligha pusztdn forditdsi gyakorlatokra gondolt,
sokkal inkdbb arra, amit Babits nevezetes fiatal kori irdsaban
igy foglalt 6ssze: ,Ha a latin valamit masként fejez ki, mint
a magyar, az azért van, mert a régi romai masként gondol-
ta, mint a mai magyar.”? Ezzel természetesen nem akarok
semmi olyasmit sugallni, hogy az agglutinaci6 és a dekli-
nécié mogott kiilonbézé gondolkoddasmédok bijnak meg,
vagy hogy a passziv szerkezetek kiterjedt haszndlata a , nép-
lélekre” volna visszavezethetS. A szemantikai kiilonbségek
azonban — mint a szavak jelentéstartomdnya, a szinonimak

1 Findczy, 1986, 217. o.
2 Babits, 1978, 88-89. o.
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és ellentétek rendszere, az Osszetett szavak és a székapcso-
latok meghatdrozott formdi — nagyon is jelent&sek lehetnek
a hagyomdany pontosabb megértése szempontjdbol. A holt
nyelvek ismerete persze ma mdr nem lehet része az dltald-
nos miiveltség kdnondnak, de ezt a tuddst részben pétolhatja
(pétolhatnd) ma egy tdgabb modern nyelvi mtveltség, amely
lehet6vé teszi, hogy — ismét Babitsot idézve — a sajit anya-
nyelviinket is jobban értsiik. Kétségtelen ugyanis, hogy a hu-
man mveltség igen nagy részben anyanyelvi miveltség, és
ha igaz, hogy a nyelvtudds nem egyszertien technika, hanem
a ,nyelv szellemének” ismerete, akkor ez fokozott mérték-
ben &ll az anyanyelvi tuddsra.

Erdemes lenne elemezni a szabalykoévets fegyelmet mint
a miveltség egy tovabbi fontos Osszetevjét. Bizonyos sza-
balyok nemcsak praktikus célokat szolgédlnak, hanem vala-
miképpen a hagyomadny strukturdjat adjak, ezért kovetésiik
vagy a t6liik val6 eltérés nem mer&ben pragmatikus kérdés.
Ide sorolom az tn. illemszabdlyokat, a helyesirdst és nyelv-
helyességet, vagy példdul a tanclépések paradigmdit. A mi-
velt ember vessz&t tesz a hogy elé, nem nyul kézzel a tanyér-
ba, és el6re engedi az ajténdl a nSket. Az a gyandm, hogy ide
tartoznak bizonyos eljardsi szabdlyok is, pl. a demokratikus
dontéshozatal ritudléi, amelyek praktikus és raciondlisan iga-
zolhat6 hasznossdgukon tul szintén kifejezik a ragaszkoddst
egy demokratikus hagyomanyhoz.

A mtiveltség egyik legfontosabb megnyilvanulési forméja
bizonydra a jo izlés. Ez persze nagyon kényes kérdés, mert
allando fesziiltség van az un. , kozizlés” és az egyéni krea-
tivitds kozott, illetve éppen ebbdl fakadéan néha nagyon
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nehéz kiilonbséget tenni a kifinomult izlés és az alkalmaz-
kod¢6 sznobizmus kozo6tt. Nyugtalanité 6szinteséggel expo-
nélja ezt a problémat Szerb Antal A vildgirodalom torténe-
te elészavaban: ,,...az ember bels6 megérése irodalmi izlés
szempontjabol tigyis abbdl 4ll — fejtegeti —, hogy lassanként
rdjon, hogy csakugyan nagy irék azok, akiket a hagyomdny
annak tart.”® Annyi bizonyosra vehets, hogy az izlés alaku-
lasa szoros Osszefiiggésben all az olvasottsdggal, amely szin-
tén a miiveltség dontd komponense. Vildgos persze, hogy az
,olvasottsag” itt tdg értelemben szerepel, amennyiben nem-
csak a szépirodalomra vonatkozik, hanem éltaldban a , fon-
tos mtivek” ismeretére. ,Hogyan lehet megkiilonboztetni
egy j6 képet egy rosszt6l?” — meriil fel a kérdés Vonnegut
egyik regényében. ,Annyi az egész, dragdm... — valaszol Syd
Solomon, a festd —, hogy meg kell nézni tizmillié festményt,
aztdn mdr soha nem téved az ember.” Ehhez mi is csak azt
tehetjiik hozzd, amit Rabo Karabekian, a Kékszakall f6hgse:
gy igaz! gy igaz!”*

Nem szabad elfelejteni, hogy a mtveltség mindig k6z0s
miveltség. Egy kozosség miiveltsége. Attdl érvényes a mii-
veltség, hogy mdsokkal osztozunk rajta. Itt valéjaban az
identitds problémdjdhoz jutunk. A mtivelt ember tartozik
valahovd azdltal, hogy egy kozosség kulttrdjat a sajdtjaként
birtokolja. Ez azt jelenti, hogy a miiveltségnek nemcsak
tuddasbeli és moralis, hanem érzelmi dsszetevdi is vannak.

3 Szerb, 1973, IX. o.

4 Vonnegut, Kurt: Kékszakdll. Ford.: Kappanyos Andras. Budapest,
1998, Maecenas, 147. o.
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A kozosség ugyanis mindig élménykozosség, és a miivelt-
ség hordozza a kozos élményeket. Ebben az Gsszefliggésben
érdemes djraolvasni Mérei Ferenc alapvetd tanulményét az
utaldsrél. Mérei szerint az utalds ,,az élménykozosség anya-
nyelve”, a kozos élményekre utald jeleket gazdag ,,asszocidci-

i

6s felhd”, konnotdciok kissé elmosddo rendszere veszi koriil,
és ami a legfontosabb, az utaldssal Gjra megerd&sitett kozos
élmény a kozosségi értékképzés taptalaja.> Mérei ugyan ezt
az egész ,szemiodzist” a kozvetlentil atélt kozos élményekre
korldtozza, vegyiik azonban észre, hogy a hagyomannyal
val¢ taldlkozds maga is élmény, az egész kulturdlis k6zosség
kozos élménye, és az utalds gyakran ezekre az élményekre
vonatkozik. A mtvelt ember érti a célzast.

Nem véletlen a hagyomdany fogalmanak visszatérd emle-
getése ezekben a fejtegetésekben. Nem tévedhetiink nagyot,
ha a mdveltséget a hagyomdnnyal szoros Gsszefliggésben
hatdrozzuk meg: mint elsajatitott hagyomdnyt, vagy még
inkdbb mint a kordbbi nemzedékek 4ltal 6rokiil hagyott md-
vekkel val6 taldlkozas eredményét. A mii fogalméat ebben
a kontextusban érdemes a szokdsosnél egy kicsit tdgabban
értelmezni. A kulturdlis pszicholégia francia tuttordje, Ignace
Meyerson nyomdn® nemcsak a mtialkotdsokat vagy dltaldban
a konyveket sorolom ide, hanem példdul a szokdsokat, az
intézményeket, s6t a torténelem tematizalt egységeit is. Egy
torténelmi ,mG” éppugy lehet egy orszdg vagy az emberiség

torténete, mint egy személyiség pélyaképe vagy egy kozos-

5 Mérei, 1989.
6 Lasd Bruner, 2004, 32-34. o.
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ség életformdja a torténelmi tér és id6 egy meghatdrozott
metszetében — aszerint, ahogy az a tudoményos kutatdsban,
a tomegkommunikdciéban vagy az iskolai tananyagokban
tematizdlodik.

De mit neveziink hagyomdnynak? Nem tdlsdgosan
parttalan-e ez a fogalom ahhoz, hogy egy olyan sajatos
tuddsformat, mint a mtiveltség, ezzel hatdrozzunk meg?
Mindenekel6tt meg kell jegyeznem, hogy nem kovetem
a sz6haszndlatban Nyiri Kristéfot, aki hagyomdnyrdl csak
a sz6ban hagyomanyoz4dé tradicié esetében beszél, és ettdl
élesen megkiilonbozteti az irasbeliséget, az frott kultirat.” Ez
a kiilonbségtétel természetesen alapvetd, és késébb vissza is
térek r4, a kifejezés kényelme érdekében azonban a kovetke-
z8kben a kollektiv emlékezet mindkét formédjat hagyomany-
nak fogom nevezni. A pontossdg kedvéért itt fel kell idézni,
hogy a kollektiv emlékezet fogalmat Maurice Halbwachs
vezette be, 6 azonban ezt élesen megkiilonboztette mind
a hagyomadnytél, mind a torténelemtsl.* Ebben a vonatko-
zédsban inkdbb a Halbwachsot tjraértelmezd Jan Assmannt
kovetem, aki nem von ilyen merev hatdrokat, és a kollektiv
emlékezetet sokkal 4tfogébb kategériaként kezeli.’

Amikor itt 6rokolt és a hagyomadny éltal kozvetitett md-
veltségrdl beszélek, kordntsem szeretném ezt a fogalmat az
un. humdn miveltségre korldtozni. Amit természettudo-
mdnyos miiveltségnek neveziink, az szintén a mult: olyan

7 Nyiri, 1994.
8 Halbwachs, 1992.
9 Assmann, 1999.
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konstrukcidk, értelmezési sémdk, amelyek sokszor évszaza-
dokkal kordbban sziilettek meg, de adaptivaknak bizonyul-
tak, és fennmaradtak. A tudomanytorténész Simonyi Karoly
mutatott r4, hogy a mar a 17. szdzad végén rendelkezésiinkre
all¢ fizikai tuddssal felvértezve még 1976-ban is be lehetett
keriilni az egyetemre fizikus vagy mérndki szakokra.'” Hogy
ez dicséretére vdlik az egykori felvételi vizsgdknak, vagy
sem, az vitakérdés lehet, kétségtelen azonban, hogy amit ma
természettudomanyos alapmiiveltségnek tekintiink, az olyan
tudds, amely jelent6s részben generacidkkal a mi korunk
el6tt sziiletett meg, igy a multbdl 6rokolt tuddsnak tekinthe-
t6. A ,sajdtosan kulturalis termékek mint olyanok megitélé-
sében az egyetlen nem tdrsadalmi és autentikus kritériumot
viszonylagos dllandésdguk, s6t végsé soron bekdvetkezo
halhatatlansdguk jelenti. Csak az vélhat végiil a kulttra ré-
szévé, ami évszazadokon keresztiil fennmarad.”™

Persze a koszinusztétel vagy a tranzisztor mdsképpen
a hagyomdny része, mint a Hamlet. Az ut6bbi a mdlt felé for-
ditja arcét, értelmét az adja, hogy megdérzi a multat. Az el6b-
bit ezzel szemben a hasznélhat6sag igazolja, ezért az Gjabb
és haszndlhat6bb konstrukciok konyortelentil kiszoritjdk
a régieket. Es mégis: a természettudomanyos miiveltség is
egy hagyomanyt kozvetit. Nem szabad ugyanis 6sszekeverni
a tudomadnyos kutatast a tudomdanyos mtveltséggel. A tudés
dolga az, hogy ismerje a legfrissebb kutatdsi eredményeket.
A mdvelt emberrel mds a helyzet. T6le sokkal inkdbb azt vér-

10 Simonyi, 1986, 29. o.
11 Arendt, 1995, 209. o.
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juk el, hogy ismerjen meghatdrozott tudomanyos konstruk-
ci6kat: azokat, amelyeket egy hagyomény kanonizalt. Azaz
nem feltétleniil a legtjabb felfedezéseket. Egy kis tilzdssal
azt mondhatjuk, hogy hetente jelennek meg hirek arrdl, hogy
sikertilt azonositani az egyik vagy mdsik emberi tulajdonsa-
gért vagy éppen bizonyos betegségek kialakuldsaért felel6s
géneket. A genetika fejl6dése valéban lenylig6z6. Ezek az
4j ismeretek azonban — bér elképesztéen fontosak — egyels-
re nem valtak a mtveltségi kdnon részévé, és ennek j6 oka
van. Némi id6nek ugyanis el kell telni ahhoz, hogy a felrop-
pent hirb&l a mivelt laikustdl is elvdrhat6 tudés legyen. Erre
alapvet6en két okbdl van sziikség. Egyrészt a tudoményos
kozvéleménynek — amelyet meghatdrozott intézmények (ku-
tatéintézetek, tarsasdgok, folydiratok) kozvetitenek — be kell
fogadnia az 4j felfedezést, mdsrészt tisztazddnia kell az 4j is-
meret relativ jelentdségének, azaz annak, hogy valéban olyan
fontos dologrél van-e sz6, amelynek tuddsa széles korben
elvdrhaté.

A miveltség meghatdrozdsardl szolo6 fejtegetésiink a ka-
non és a kanonizdcié fogalmédhoz vezetett el benntinket.
A miiveltség olyan tuddsnak mutatkozik, amelynek tartal-
ma valamiképpen kanonizadl6dott. Nem tetszdleges tartalmu
tudds tehdt, hanem éppenséggel annak a tuddsa, amit egy
adott kozosség tagjaitdl elvar. , A kdnon — akdrhogyan értjiik
is — biztos fogédzdokkal szolgdl, egyenlGséget, pontossdgot
és megfeleléseket teremt, kikiiszobdli a tetsz6legességet, az
onkényt és a véletlent.”'? A gorog kanén sz6 eredetileg egye-

12 Assmann, 1999, 121. o.
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nes nddat, mér&vesszot jelentett, a mai értelemben vett ka-
non pedig a mértékad6 miiveket tartalmazza. Egy mii azon-
ban tobbféle értelemben lehet mértékadé. Egy irodalmi md
példdul lehet attél mértékadd, hogy , mind a miivészetek
gyakorldsdnak, mind pedig — és f6ként — a miivészet meg-
itélésének mérbvesszeje”.”” Ez azonban az irodalmi kdnon
kérdéseihez tartozik. A miveltségi kdnon — mint errdl a ké-
s6bbiekben még részletesebben és rendszeresebben is sz6
lesz — attél mértékadd, hogy meghatdrozza a latdsmoédunkat.
Arrdl sz6l, hogyan ldssuk — azaz hogyan értelmezziik — a vi-
lagot. Ez k6z6s tulajdonsdga a Hamletnek, a magyar allama-
lapités elbeszélésének és az evolicié elméletének.

Igen, de hol dél el, hogy mi alkotja a kdnont? Ki donti el,
hogy milyen tudés varhaté el egy mtivelt embertSl? A mo-
dern kor legf6bb — bar kordntsem egyetlen — kanonizdtora
a miveltség teriiletén kétségkiviil az iskola. Kanonikus tudds
az — mondhatndnk —, amit az iskoldban tanftanak, vagy ami
,érettségi tétel”. ,,...[A]mit az érettségin tudni kell, az van,
minden mds lényegtelen - irja egy helyen Babarczy Eszter.
— Nem azért, mintha nem felejtené el az érettségiz a vizs-
gat kovetd megkonnyebbiilés finom szell§jébe feledkezve az
egész tananyagot, hanem azért, mert ha az életében egyszer
még taldlkozik e tananyag valamely elemével, felismeri, és
komolyan fogja venni. Az is val6sag. Az is komoly.”'* Az is-
kola — tgy ttinik {6l — az egyik {6 kanonizator: megmondja,
hogy mit kell tudni, és bizonyos mértékig még azt is, hogyan.

13 Assmann, 1999, 118. o.
14 Babarczy, 2003.
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Az oktatds 20. szdzadi tomegesedése mindeniitt a tanterv
mint miifaj felvirdgzasdval jart. Kiillonosen a mésodik vildg-
hédboru utdn és mindenekelStt amerikai kezdeményezésre
(Ralph Tyler, Benjamin Bloom) terjedtek el azok a tantervek,
amelyek igyekeztek minél pontosabban, az ellengrizhets-
ség szempontjit nagyon komolyan véve meghatdrozni az
oktatdsi célkittizéseket, azaz a kovetelményeket. A modern
tdrsadalmakban az dllam bevételeinek novekvé hanyadat
forditja az oktatdsra, és az ad6fizetSk értheten tudni szeret-
nék, hogy eredményekkel jar-e ez a rdforditds.

Nagyot tévednénk azonban, ha ennek alapjdn a miiveltsé-
gi kdnont az iskolai tantervekkel azonositanank. Tanterv és
kdnon kozott a viszony sokkal bonyolultabb, hiszen el&szor
is a kdnon legaldbb annyira meghatdrozza a tantervet, mint
forditva. Egyetlen tantervkészits sem tekinthet el a tanterv
Osszedllitdasakor uralkod6 mitiveltségi kdnontél. A tandrok tu-
déasa és vilaglatdsa, a sziil6k kimondott vagy ki nem mondott
elvdrdsai és tdgabban a tdrsadalmi nyilvanossag kiilonb6z6
intézményei gyorsan visszaterelik a kdnon 4ltal megszabott
kerékvégdsba az oktatdst, ha a tanterv esetleg ki is akarna
zOkkenteni belGle. Bér a tanterv fontos kanonizdtor, soha
nem teljesen autoném ezen a téren, hanem valamilyen mér-
tékben mindig egy mdr korabban kialakult és nem kodifikalt
kdnonhoz kell igazodnia.

Masodszor egy fogalmi pontositédsra is sziikség van. Ami-
kor az oktatds kanonizdcids szerepérdl beszéliink, a sok
szabalyoz6 koziil szimbolikusan kiemeljiik a tantervet, ez
azonban — mint Babarczy Eszter idézett sz6vegébdl is latszik
- némileg 6nkényes. A tanterv ebben a folyamatban csak egy
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tényezd, és taldn nem is a legfontosabb. Dont6 szerepiik van
a vizsgakovetelményeknek, mindenekel6tt az érettséginek,
tovabbd természetesen a tankdnyveknek, amelyek az esetek
nagy részében sokkal pontosabban kériilhatdroljak, hogy mi
a tananyag, mint a tantervek. De nagyon fontos az is, hogy
a pedagogusok képzésiik soran milyen tananyagot — és mi-
lyen vilaglatast — sajatitottak el.

Harmadszor az igy értelmezett tananyag sem azonosit-
hat6 minden tovébbi nélkiil a miveltségi kdnonnal minde-
nekel6tt azért, mert nagyon sok olyan dolgot tanulunk az
iskoldban — vagy akdr az érettségire —, amelyet az iskoldn
kiviil senki nem tekint a mtiveltség részének. Része-e a mi-
veltségi kdnonnak az elemek periédusos rendszere? Miel6tt
sietve igennel vélaszolndnk, kérdezziik meg mtvelt isme-
rGseinket, hany proton van egy hidrogénatomban. Milyen
értelemben ismerik a periédusos rendszert azok, akik nem
tudnak valaszolni erre a kérdésre, vagy téves vélaszt adnak?
Es milyen értelemben része a miiveltségi kdnonnak valami,
amit ennyire nem ismeriink? A periédusos rendszer persze
valamilyen kozvetett médon taldn mégis része a mtiveltségi
kanonnak. De az 4ltalanos és kozépiskolai tananyag szamos
ennél specifikusabb eleme — mind a humén, mind a termé-
szettudomdnyos tertiletérdl — bizonydra nem. Ahhoz, hogy
a tananyag az elvarhaté miiveltség része legyen, tobb kell,
mint hogy bekertiljon a tankdnyvekbe vagy a vizsgakérdések
kozé. Ehhez az is kell, hogy az iskoldn kiviili szellemi élet
valamiképpen rderdsitsen a kanonizéciés folyamatra.

Es végiil negyedszer mindannyian tudjuk, hogy vannak
koz6s miiveltségiinknek olyan elemei, amelyeket nem az
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iskoldban szereztiink meg, vagy nem elsésorban ott. Kiilo-
ndsen szembetlind az az ellentmondds, amely a képzém?i-
vészet és a zene iskolai aldrendelt helyzete és a miiveltségi
kanonban betoltott kiemelkedd szerepe kozott fesziil. A bu-
dapesti Szépmtivészeti Miizeum emlékezetes Monet-kiallita-
sa 2003-2004-ben 250 ezer latogatét vonzott, a 2006-2007-es
Van Gogh-kidllitdst pedig mdr kozel félmillidan tekintették
meg. Ezeket a szdmokat aligha lehet az iskolai rajzoktatdssal
Osszeftiggésbe hozni, mint ahogy azt sem, hogy mitiveltség-
beli hidnyossagként értékeljiik, ha valakinek fogalma sincs
az impresszionizmusrol, soha nem hallott még Van Gogh
tiilérdl, vagy éppen nem tudja, ki a szerz&je a Don Giovanni
cim operdnak. De ez nemcsak a képz&miivészetre és a ze-
nére igaz. Bernard Shaw drdmadi nem igazdn szerepelnek
a tantervekben, a szerzd valamiképpen mégis kanonikus.
A kanonizacié ugyanis nemcsak az iskola mtive, ebben fon-
tos szerepet jatszanak a nyilvdnossdg mads intézményei is:
a mazeumok, a szinhdzak, a konyvkiadds és persze az elekt-
ronikus média is.

Mindezek utdn visszatérhetiink a mtveltség demokrati-
zdldsanak fentebb felvillantott programjdhoz. A kifejezésen
természetesen tobb kiilonb6zd projektet érthetiink, és itt is
sziikség van egy el6zetes fogalmi tisztdzdsra. Tekintsiik at
,a miveltség demokratizdldsa” kifejezés néhdny lehetséges
értelmezését!

1. A miveltségbeli monopdliumok megsziintetése. Ez
a program megjelent példdul a 1étez6 szocializmus korai kor-
szakdnak ideoldgidjaban mint ,a volt uralkodé osztdlyok
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miiveltségi monopdliuménak felszdmoldsa”."> A monopoli-
um képe egy hatalmi jellegii értelmezési sémét hiz rd a md-
veltség problémdjdra: eszerint a hatalmon levék — nyilvén
hatalmuk megtartdsa céljabol — elzdrjdk a tuddstdl, azaz egy
fontos erdforrastdl a ,,dolgozé osztdlyokat”, a , tomegeket”.
Bér antidemokratikus berendezkedésii tarsadalmakban ilyen
tendencidk val6ban megfigyelhetk, egészében a kép mégis
talsdgosan leegyszertsits: azt a ldtszatot kelti, hogy a ma-
veltség terjesztéséhez elég bizonyos akaddlyokat felszdmolni
lehetSleg a forradalmi cselekvés révén. Elég dtvagni a gétat,
mint Ban Frigyes Talpalatnyi f6ld cim filmjének végén,
hogy a tudds megtermékenyits vize eljusson az arra szom-
jazé tomegekhez.

2. A mtveltségbeli egyenlGtlenségek csokkentése (felsza-
moldsa). Ez a mdsodik eszme rokon az el6z6vel, és lényegé-
ben ugyanazokhoz a politikai mozgalmakhoz kotédik, de
mas képen alapul, és igy némileg mads a jelentése is. A me-
tafora itt arra utal, hogy a mitiveltségbeli egyenlGtlensé-
gek anal6gidt mutatnak — és Gssze is fliggenek — a szocidlis
egyenlStlenségekkel. Ahogy igazsdgtalan az, hogy vannak
gazdagok és szegények, hasonléképpen igazsdgtalan az is,
hogy egyesek magas mitiveltséget szereznek az iskoldzds ré-
vén, mésok pedig tudatlansdgban maradnak. Az egyenl6-
ség eszméje azonban itt éppolyan kétértelmti, mint szocidlis
vonatkozdsban: a f6 baj eszerint nem a tudatlansdg, hanem
a tuddsban mutatkoz6 egyenl6tlenség. Ennek felszamolasa

15 Lasd pl. AMagyar Dolgozdk Partja Kozponti VezetSségének haté-
rozatdt az otéves tervrdl (1949). http:/ / www.rev.hu/sulinet45 / szer-
viz /dokument/ otevesterv.htm



30 | MUVELTSEG ES DEMOKRACIA

azonban nemcsak ,a tomegek felemelése” révén torténhet,
hanem a hagyomanyos miveltség er6zidja vagy éppen le-
romboldsa révén is. A hagyomdnyos miveltség ellen mar
a szazadfordulén militdns tdmaddst inditottak az avantgarde
mozgalmak, és példdul a konstruktivizmus esetében mar
ennek a ldzaddsnak is megvolt a demokratikus szinezete. Az
els6 vildghdborut kovetd forradalmak nyoman megsziilettek
azok az ideoldgidk, amelyek az elitkultdrdval a munkdsosz-
taly — mds esetekben a parasztsag — tomegkultardjat mint
ellenkultarat allitottdk szembe. Intézményesiilt és nem kis
részben éllamilag irdnyitott formédja volt ennek Oroszorszag-
ban a Proletkult, amely a proletdrok mtivészeti ontevékeny-
ségét a , burzsod” miivészettel szemben tinnepelte. A hatva-
nas évek lazado ifjiségi ellenkultirdja Nyugat-Eurépaban és
az Egyesiilt Allamokban tjra hasonl6 struktiraban vetette
fel a kérdést. Ha a hagyomdnyos miivészet és miiveltség ide-
je lejart, és azt kiszoritja a modern tomegkulttira, akkor ez
kétségkiviil a tudds egyenlbb elosztdsdhoz vezet. Anélkiil,
hogy konnyt kézzel egymdsbol vezetnénk le egymdstdl na-
gyon tavol es6 dolgokat, rd kell mutatni, hogy ebbdl a szem-
pontbdl ugyanez a miveltségi egalitarizmus mutatkozik
meg a hagyomdnyos miveltség legkevésbé sem erGszakos
er6zidjdban a posztmodern relativizmus koriilményei kdzott.

3. Az elemi szint(i tudds eljuttatdsa mindenkihez. Kordbban
utaltam rd, hogy a 19. szdzad ezen a téren hatalmas attorést
hozott: az irdsbeliség, az elemi szdmolds, a legfontosabb val-
lasi és nemzeti (torténelmi) ismeretanyag, valamint némi gya-
korlatias tudds valéban kozkinccsé valt. Ennek jelentségét
aligha lehet tulbecsiilni: az iskoldzds a gondolkodds nagyobb
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rendszerezettségét, az absztrakt gondolkodds lehetdségét,
a formalis (viselkedési és gondolkoddsi) szabdlyok elisme-
rését vonja maga utan, vagyis csupa olyasmit, ami kordbban
csak egy sztk elitre lehetett jellemzs. Ugyanakkor a mivelt-
ségnek ez a demokratizdl6ddsa nem egalitarius a 2. pontban
kifejtett értelemben. A népiskolai tudds karakterisztikusan
kiilonbozik a kozépiskolai tuddstdl. Gyakorlatiasnak lehet
nevezni az ezen a szinten kozvetitett mtveltséget: ne alljunk
a fa ald viharban, mert belénk csaphat a villdm; ne toroljiik le
a szilva ,hamvat”, mert akkor kénnyebben megromlik. Da-
niel C. Dennett terminoldgidjat haszndlva'® azt mondhatjuk,
hogy ez a tudds a tervezeti alapdlldsra épiil, azaz arrdl szél,
hogyan torténnek a dolgok normalis koriilmények kozott,
amikor minden rendben van. Hogy viselkednek a dolgok —
a természeti jelenségek és az emberi készitmények — terveze-
tiik szerint? Ezt a fajta tuddst szoktdk manapsdg a szamito-
géppel kapcsolatban felhaszndléi szinti tuddsnak nevezni.
Nem torekszik ugyanakkor a mélyebb mozgatdk, a rejtett
Osszefiiggések feltdrdsdra. Ez utébbi elvileg a kozépiskolai
tananyag feladata, amely sokkal kdzelebb &ll ahhoz, amit
Dennett fizikai alapdlldsnak nevez. Az elméleti jellegii tudést
az kiilonbozteti meg a gyakorlati ismerettSl, hogy nemcsak
a tipikus ,, A eseményre B esemény kovetkezik” jellegti 6sz-
szefliggések érdeklik, hanem az is, hogy mi az oka egy-egy
ilyen Osszefiiggésnek — és az ilyen tudds csak rendszerezett
formédban kozvetithetd. A rendszeres elméleti tudds egyfe-
161 képessé tesz a nem tipikus helyzetek kifejletének hatéko-

16 Dennett, 1998.
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nyabb bejésldsdra, mdsfell viszont el is szakad a gyakorlati
alkalmazds helyzeteitdl — hiszen nem ebben az Gsszeftiggés-
ben tanuljuk —, és igy a haszna nehezebben 4tldthaté. A ha-
gyomadanyos — 1945 el6tti — magyar oktatdsi rendszerben ez
a kétféle tuddskozvetités nem két fokozat volt, hanem az al-
taldnos képzés két egymadssal parhuzamosan futé formdja, és
nem volt ez masként Eurépa tobbi oktatdsi rendszerében sem.

4. A lakossag iskoldzottsdgi szintjének novelése. A 20. sz&-
zadi oktatds markdns, sokszorosan leirt tendencidja viszont
éppen a kozépiskolai expanzid: folyamatosan né azok aré-
nya egy-egy korosztalyon beliil, akik kozépiskoldba jarnak
és érettségi bizonyitvanyt szereznek. Magyarorszagon az
1925- 29 kozott érettségi korba érkezettek koziil 6,3% szerzett
érettségi bizonyitvanyt.”” A mai 80% koriili aranytdl ezt az
adatot egy vildg vélasztja el. Ebben az értelemben tehédt a md-
veltség — éspedig a kozépiskolai tipusd miiveltség — tényle-
ges demokratizdl6ddsdrdl beszélhetiink nyilvdnvaléan nem-
csak Magyarorszdgon, hanem Eurépdban mindentitt. Kérdés
azonban, hogy az érettségi bizonyitvdny megszerzése milyen
mértékben azonosithat6 a miiveltség elsajtitdsdval. Amidta
a miveltség egydltaldn hozzéférhetd, azéta kiillonboztetjiik
meg egymadstol a mély és felszines tuddst, azaz azéta fogal-
mazddnak meg kételyek azzal kapcsolatban, hogy a tudds
terjesztése valéban gyarapitja-e a mtivelt emberek szamat.
A kérdés egyik legrégebbi és legradikdlisabb megfogalma-
z6ja Platon volt, aki egyenesen az irdsbeliség (a tanitdsok
irdsba foglaldsa) kritikdjaként fejtette ki némileg arisztokra-

17 Nagy, 1999, 457. o.
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tikus dlldspontjét. ,,...[N]em hiszem, hogy e dolgok [a végss
bolcsesség — K. 1.] szavakba foglaldsdnak megkisérlésével az
emberiség javat szolgdlndnk — irja az tn. Hetedik levélben
—; ez legfeljebb csak néhdny embernek vdlnék haszndra, aki
azonban csekély titmutatdssal maga is rdjuk tudna bukkanni.
A tobbi embernél viszont csupdn azt érnénk el, hogy egyrészt
tgytink hatrdnydra meg nem érdemelt megvetést keltenénk
benniik a filozéfia irdnt, masrészt csak tdplalndnk egyesek
fennhéjdzo és tires 6nhittségét, akik azt hiszik, mintha valami
isteni bolcsesség birtokdban volndnak.”® Vegytik észre, hogy
az idézett két érv — a felszines tudds megvetést kelt a filozéfia
irdnt, és tires onhittséget tdpldl — azt is vildgossd teszi, hogy
a meg nem értett tudds mintegy elzdrja a tanitvanyt a bol-
csességtdl — vagy azért, mert azt érdektelenként jeleniti meg,
vagy azért, mert azt az érzést erGsiti a befogadéban, hogy mar
minden lényegesnek a birtokdban van. Platén tehdt nem egy-
szerlen arra figyelmeztet a multbél elgrenylva, hogy a mi-
veltség tomegcikké tétele a kozépiskolai oktatds expanzidja
révén nem elégséges, hanem kifejezetten az ilyen tendencidk
veszélyeire hivja fel a figyelmet: a félmdveltség szembefor-
dit a valédi mdveltséggel.”” Annyi biztos, hogy az oktatds
tomegesedése vagy az érettségizettek szdmanak és aranyanak
novekedése nem kezelhet$ gy, mintha kozvetlentil azonos
lenne a mtiveltség szélesedésével.

A fentiek alapjdn hdrom kérdés fogalmazhaté meg a mii-
veltséggel kapcsolatban, és ez a hdrom kérdés alkotja ennek
a tanulménynak a tervezetét.

18 Platon: Hetedik levél, 341e-342a, Farago6 LészIl6 forditdsa.
19 Részletesebben ldsd Knausz, 2006.
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1. A politikai demokracia feltételezi-e valamiképpen — és
ha igen, miképpen — a mtiveltség demokratizélasat?

2. Mit is jelent mtveltnek lenni? (Megkiilonboztethets-e
a miveltség olyan gyakran emlegetett jelenségekt6l, mint a
félmiveltség vagy az iskolds tudds?)

3. Lehetséges-e megval6sitani a miiveltség demokratizald-
sdnak programjat? (Hol vannak a {6 akaddlyok?)

Mire valo a miiveltseg?

A cimben feltett kérdés meglehetSsen szokatlanul cseng
a miiveltségrdl vald beszéd megszokott kontextusaban. Régi,
a korai gorog filozofidig visszanyul6 hagyomdnya van annak
a felfogdsnak, hogy a mdveltség és a haszon nem egyeztet-
hetd Gssze. A miiveltség éppen olyan tuddsokat foglal magd-
ba, amelyek nem vélthaték aprépénzre, kdzvetlen hasznuk
agyakorlati életben nincs. A miiveltség ebben az értelemben
,Unnepnapi tudds”. Ferge Zsuzsa, aki a kifejezést meghono-
sitotta a magyar mtivel8désszociolégidban, rimutat, hogy az
tinnepnapi tudds esetében ,,az ember gazdasagi-tarsadalmi
kényszerek alél felszabadul6 idejének és energidjanak fel-
hasznéldsardl van sz6”, ami azonban nem jelenti azt, hogy
az ilyen fajta tudast kizdrélag a szabadid6ben tudnank fel-
haszndlni.”® Ferge lényegében a miivészeti és tudomdnyos
alkotdsok befogadasdnak és élvezésének képességérodl beszél,
ennyiben tehdt valéban olyan tuddsrél, amely egyfel6l a 1élek

20 Ferge, 1976, 20-21. o.



épiilését, azaz oSnmagunk miivelését szolgdlja a Humboldt
és Goethe 4ltal kidolgozott Bildung-eszmény szellemében?!,
mdsfeldl kifinomult élvezetekhez juttat. Megkiilonbozteti et-
t6l egyfeldl a hétkoznapi tuddst, amely mindenekelStt a ma-
génélet gyakorlatdhoz és az emberek kozotti érintkezéshez,
a ,tarsadalmi viszonyok kezeléséhez” kapcsolddik, mésfeldl
a tovdbbi magyardzatra aligha szorul6 szaktuddst. Ez ut6b-
biak tehdt olyan tuddsfajtdk, amelyek valéban megfoghatd,
esetenként pénzben is mérhetd hasznot hoznak annak, aki
rendelkezik veliik — szemben az tinnepnapi tudds deklaralt
oncélusagaval.

Egészen mads értelemben valik problematikussa a mtivelt-
ség haszna napjainkban, amikor annak vagyunk tanti, hogy
maga a sz0 is rossz hirbe keveredik. Miveltségen nagyon
sokan a kifejezetten pejorativ értelemben hasznalt lexikalis
tuddst értik, és szivesen 4llitjdk szembe olyan kozvetlentil
hasznosithat6 gyakorlati kompetencidkkal, amelyek nem-
csak a hétkoznapi érintkezésben hasznosak, hanem kézzel-
foghaté munkaerd-piaci elény6khoz is juttatjak birtokosukat.
Vegytik észre, hogy itt a mtiveltség mést jelent, mint a goro-
goktdl a humanistdkon, majd a német felvildgosoddson és
neohumanizmuson 4t napjainkig ivel hagyomdnyban, és
mds értelemben mingsiil haszontalannak. Ott a miiveltség az
objektiv kulturalis javak bels6vé tételét és végs6 soron a sze-
mélyiség tudatos kiképzését jelentette.”? Itt ezzel szemben
valami tires dologrél van sz6, amely mar nem mivel, csak

21 Lé&sd Bruford, 1975.

22 , Végtére is a miiveltség nem mds, mint a kultdra szubjektiv elsa-
jatitdsa.” Adorno, 2003, 96-97. o.



36 | MUVELTSEG ES DEMOKRACIA

a memoridt terheli, és ha van valami értelme, az éppenséggel
gyakorlatias haszon: miiveltnek ldtszani kétségkiviil bizo-
nyos tarsadalmi-kapcsolati elényokkel jar.

A tovédbbiakban megkisérlem igazolni, hogy a — mind po-
zitiv, mind negativ értelemben — szivesen hangoztatott 6n-
célisdg ellenére a miiveltség értelme és haszna raciondlisan
megfogalmazhaté. Ebben az érvrendszerben végig jelen lesz
ugyan az egyén ontokéletesitésének gondolata, ugyanakkor
arra fogok torekedni, hogy a mtiveltség fogalmat lehorgo-
nyozzam a mindennapokba. A kérdésem tehdt nem annyira
az, hogy jé-e az egyénnek, ha miveltséget sajétit el, inkabb
az, hogy a politikai demokrdcia miikodése szempontjabdl
elényos-e a polgdrok miiveltségének emelkedése.

A mdveltség tartalomfiiggetlen hasznalati médjai

Mindenekel6tt kiilonbséget kell tenni a mtiveltség két teljesen
kiilonb6z6 haszndlatba vételi médja kozott. Az elsé médot
tartalomfiiggetlennek nevezem, mert olyan esetekre vonatko-
zik, amikor az egyén miiveltsége kifejezésre jut ugyan, de csak
jelez valamit, és amit jelez, az semmilyen kapcsolatban nem
all a megnyilvanulé mitiveltségtartalommal. A leggyakrabban
emlegetett példa ebben az Gsszefliggésben a mitiveltségi ve-
télkedd. Aki jol szerepel egy ilyen vetélkeddn, azt hajlamosak
vagyunk miveltnek nevezni, és a mtiveltségének ebben az
esetben haszna is lehet: j6 esetben egy halom pénzt vihet haza
ajatékos. Az ilyen jatékokban persze a szerencsének jéval na-
gyobb szerepe van, mint a miiveltségnek, a néz6 azonban
csak azt 14tja, hogy aki tudja a vdlaszokat, az a miveltségét



MUVELTSEG ES DEMOKRACIA | 37

haszndlva bevételhez jut. De éppen a pénznyeremény mutatja
plasztikusan, mennyire mindegy az ilyen és ehhez hasonl6
esetekben, hogy mi is a miiveltség tartalma: barmilyen kér-
désre adott helyes vdlasz — legyen sz6 akdr Az utolsé vacsordrél
vagy a maldria kérokozdjdrél — ugyanolyan altaldnos egyenér-
téket kifejezd pontszdmokra, illetve pénzre, targynyereményre
valtodik 4t. A mtivelet eredménye semmilyen specifikus kap-
csolatban nincs a felhasznalt tudds tartalmdval.

Ehhez teljesen hasonlé struktirdji minden mdveltségi
vizsga, illetve az iskolai min&sit6 értékelés dltaldban. Az
ilyen fajta vizsgdk (pl. az érettségi) célja dltaldban valami-
lyen tandsitvany vagy jo osztdlyzatok megszerzése, és sok-
szor esetleges, hogy milyen tuddssal kell rendelkezni ehhez.
Az oklevél vagy az ellen6rz6 konyvben diszelg6 bejegyzés
alapjdn mar nem nyomozhaté vissza, hogy a jelolt tuddsa
milyen konkrét tartalmakra terjedt ki, és ez valéjdban nem is
érdekel senkit. Némileg mds persze a helyzet az olyan vizs-
gdkkal, amelyek meghatdrozott tevékenységekre jogositanak
az azokhoz sziikséges tudds igazoldsdval, ez a helyzet pél-
dédul az autévezetdi jogositvadny megszerzésével. Ebben az
esetben azonban mdr nem is miveltségi — hanem gyakorlati
— vizsgdrol beszéliink. Bér jol tudjuk, hogy a papir és a tu-
dds itt is eltérhet egymdstdl, az ilyen vizsgdk esetében szoros
kapcsolat van a tudds tartalma (tudok autét vezetni) és az
eredmény (jogosult vagyok autét vezetni) k6zott. Mdr nem
ilyen egyértelmd a helyzet a nyelvvizsgaval, hiszen ilyen bi-
zonyitvanyt nem azért kell szerezniink, hogy beszélhesstink
idegen nyelven, hanem mert ez kiilonb6z6 tovébbi jogosult-
sagok megszerzésének el6feltétele, sokszor fliggetlentil attol,
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hogy ténylegesen van-e szerepe a nyelvtuddsnak az adott
teriileten. Az érettségin vagy az iskolai osztdlyzatok esetében
ez a vonds erdsodik f6l rendkiviili mértékben: bénuszponto-
kat kapunk, mint a szupermarketben vasarlds utan, és ezek
a pontok, osztdlyzatok, bizonyitvanyok mar semmit nem
Oriznek tuddsunk eredeti strukttrajabol.

A miveltség tartalomfiiggetlen haszndlatba vételének ma-
sik nagy tertilete a csoporthoz tartozds jelzése. Minden cso-
port feltételez a tagjairdl bizonyos kozos tuddsokat, amelyek
jelzik, hogy az illet§ , koziiliink valé”. Aki széhaszndlatdval,
mondatfiizésével, kiejtésével, az utaldsok megértésével és
az ebbdl fakad6é humorérzékkel, a beszélgetésekbe vald be-
kapcsoldddssal, tovdbba bizonyos viselkedési szabdlyok ko-
vetkezetes betartdsdval nem tudja félreérthetetlentil jelezni,
hogy a csoport tagja, az kirekesztdik, és az is lehet, hogy
nevetség targya lesz. Ez a mechanizmus minden k6z0sség
esetében hasonléan miikddik. Szabé Magda népszer( regé-
nyében, az Abigélben Gina, a f6szerepl egy jol 6sszeszokott,
sajdtos hagyomdnyrendszerrel rendelkezé k6zosségbe csop-
pen, amikor az drkodi kollégium tanuléja lesz. A kozosség
minden tagja tudja, ki az az Abigél, és hogy mit jelent férjhez
menni a leltdri jegyzékhez. A ,tagjeloltet” nagy lelkesedés-
sel prébdljdk meg beavatni ebbe a hagyomadnyba, felruhdzni
azokkal a tuddsokkal, amelyek az adott kozegben a ttlélés
feltételei, és amikor Gina ellendll, és nem hajlandé agy re-
agélni a szavakra, és ugy viselkedni, ahogy azt a k6z0sség
elvarja t6le, valoban kirekeszt6dik, és magdra marad.

A kanonizalt miiveltség is betolt ilyen jelz6 funkciét, s6t
bizonyos esetekben ez kifejezetten domindnssa valik. Az elit-



MUVELTSEG ES DEMOKRACIA | 39

hez tartozds jelzésérdl van sz6: a miiveltség egyik alapvets
tarsadalmi funkcidja kétségkiviil az, hogy megkiilonbozteti
az elitet a tomegtdl, a , tdrsasdghoz” tartozoét attél, akit soha
nem fogadna be egy ,jobb tdrsasdg”. Aki az idegen szavak
helytelen ejtésével és helytelen hasznélatdval, hibds helyes-
frasdval, kiilvdrosi vagy éppen vidékies kiejtésével, az ural-
kodé nyelvi normdk megsértésével és azzal, hogy a héttértu-
dés hidnyossdgai miatt képtelen kovetni a tarsalgést, eldrulja
miiveletlenségét, az éppuigy kirekesztédik a tdrsadalmi elit-
bél, mint Vitay Georgina a Matula belterjes vildgabdl.
Kérdéses lehet persze, hogy mennyiben beszélhetiink itt
valéban a miveltség tartalomfiiggetlen haszndlatdrol. Kii-
16ndsen az el6z8 bekezdés felsoroldsanak utols6 eleme lehet
gyants ebbdl a szempontbdl: a tarsalgds kovetéséhez sziiksé-
ges hattértudds mozgositdsa elsd pillantdsra a miiveltség tar-
talmilag meghatdrozott haszndlatdnak téinik. A kés6bbiekben
b&ven lesz arrdl sz6, hogy a dolognak kétségkiviil van ilyen
aspektusa is. Elég azonban itt Bernard Shaw Pygmalionjdra
utalni annak beldtdsdhoz, hogy nem feltétlentil errdl van szo.
Shaw dramdja egy miiveltségeszmény felszinességét leplezi
le: a fonetika tandra gyorstalpal6 tanfolyamon képes felkészi-
teni egy londoni virdgdrusldnyt arra, hogy megdllja a helyét
a legkifinomultabb tri tarsasdgban. Nagyon fontos persze,
hogy fonetikdrdl van sz6: Higgins komplex projektjében ki-
emelt szerepe van a kiejtés gyakorldsdnak, hiszen — ha hi-
szlink Shaw vitriolos kritikdjanak — az elit a jelzéseknek ezen
a legfeliiletibb szintjén méri le tagjainak miveltségét. Ha ez
megvan, akkor mdr elég begyakorolni néhdny barmikor els-
vehet§ tdrsalgdsi formuldt, és nagyon kicsire csokken a lelep-
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lez6dés veszélye. (A mesterséges intelligencia kutatdsanak
egy szOrakoztat6 dgazata a beszélgetd robotok tervezése. Az
ilyen program azt haszndlja ki, hogy feliiletes beszélgetése-
ink legtobbszor véges szamu formuldra korldtozédnak, és ha
ezekhez a program megfelel§ vélaszformuldkat tud tarsitani,
a beszélgetés elég sokdig fenntarthaté anélkiil is, hogy barmi-
lyen értelmes informdcidcsere torténne kozben.)

A Pygmalion Gjabb hollywoodi utdnérzése, a Micsoda nd!
(Pretty Woman, 1990) cim film mutatja egyrészt, hogy a je-
lenség maga nem sokat véltozott az eltelt id6 alatt, és méds-
részt persze azt is, hogy a téma tdrsadalomkritikai elszdntsdg
nélkiil is feldolgozhaté. Garry Marshall filmjében a hangsuly
madr nem az elGkeld tdrsasdg megtéveszthetSségére helyezs-
dik, nem arrdl van sz, hogy fensébbségét egy hazug ma-
veltségeszmény igazolja; az azonban itt sem vitds, hogy az
emberi értékek sokkal fontosabbak, mint azok a kitiresedett
formasagok, amelyek egyébként joval konnyebben elsajatit-
hatoknak ttinnek itt, mint Shaw-nal.

Néhdny dolgot dsszefoglaléan meg tudunk &llapitani
a miveltség tartalomfiiggetlen hasznalatardl.

1. A mtveltséget ebben az Osszefliggésben az teszi hasznos-
sd, hogy valamiképpen tdrsadalmi elismertség kapcsolodik
hozz4. Errdl van sz6 akkor is, amikor tantsitvanyt kapunk a
miiveltségiinkrdl, és ez biztositja a tarsadalmi elismertséget,
és akkor is, amikor a tdrsadalmi érintkezés terén jutunk olyan
elényokhoz, amelyek az elitbe val6 befogaddsbdl fakadnak.

2. A vizsgan és a tarsasagi életben elvileg ugyanaz a mi-
veltség mutatkozik meg. Lehetnek természetesen eltérések,
de funkcidjat tekintve ugyanarrdl van sz6.
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3. Az ilyen értelemben vett mtiveltség mélységéhez leg-
aldbbis kétség férhet. Figyelmeztets kortilmény, hogy a md-
vészet kedvelt témdja a felszines miveltség, amely a vizsgdk
letételéhez és a tarsasagi élethez ugyan elég, de valamikép-
pen érintetlentil hagyja a személyiség mélyebb rétegeit.

4. A miveltség tartalomfiiggetlen haszndlata alapfunkci-
6ja szerint elvdlaszt: formdlis vagy informadlis médon hatér-
vonalat hdz a tdmeg és az elit kozott. Ezt szem el6tt tartva
kiilonosen élesen mertil fel a kérdés: mi koze lehet a m-
veltségnek a demokracidhoz? Beszélhetiink-e a mtiveltség
demokratizéldsarol, mikézben a miiveltség ldthatéan éppen
az egyenldtlenségek kifejezésére és rogzitésére szolgal?

Ezekre a kérdésekre csak akkor tudunk — legaldbb részle-
ges — vdlasszal szolgélni, ha szemtiigyre vessziik a mtiveltség
haszndlatba vételének tartalmilag meghatdrozott médozatait.

A dolgok mdgé nézni: a felelds dontés esélyei

Felel3s dontéshozatalrdl akkor beszélhetiink, amikor don-
téstinknek a kovetkezményei mésokat is érintenek. A kor,
amelyre ezek a kovetkezmények kiterjednek, természete-
sen nagyon kiilonb6zs rddiuszi lehet, illetve a hatds becsiilt
erdssége is egészen tdg hatdrok kozott mozoghat, mindez
azonban nem vidltoztat azon, hogy dontéseinkkor szdmba
kell venntink ezeket a lehetséges hatdsokat, és éppen ennek
alapjan beszélhetiink a dontéshez kapcsolddé felelGsségral.
Akdr az a kérdés, hogy kivetessiik-e a gyerekiink mandu-
1ajat, akdr az, hogy elszakadjon-e telepiilésiink a vérostol,
amelynek kozigazgatdsilag része, akdr egyszertien az, hogy
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melyik pdrtra szavazzunk a vdlasztdsokon — egyik esetben
sem lathatjuk biztosan el6re a kovetkezményeket, de mind-
egyik esetben toreksziink egy ilyen el6reldtdsra, mert fenndll
a veszély, hogy dontésiink nem a vdrt kovetkezményekkel
fog jarni, és ennek a veszélynek a minimalizaldsdra torek-
sziink. Mindez persze egyfeldl attitlid és erkdlcsi alapdllds
kérdése, masfel6l azonban nyilvdnvalé kognitiv el6feltételei
vannak. Val6jaban arrél van sz6, hogy képesek vagyunk-e
elGre latni tetteink lehetséges, illetve valdszind kovetkezmé-
nyeit. Olyan mértékben vagyunk képesek a felel6sség vdl-
laldsdra, amilyen mértékben az el6reldtds e képességének
birtokdban vagyunk.

Milyen tudésbeli feltételei vannak az ilyen el6relatdasnak?
Ezen a ponton kiilonbséget kell tenntink tdjékozottsag és
mveltség kozott. Egy hétkoznapi példa taldn érzékelteti ezt
a kiilonbséget. Mennyi C-vitamin bevitelre van sziiksége egy
feln6tt embernek? Ez lehet a sajat egészségének meglrzésén
munkdlkodé ember kérdése, lehet a sziil6 kérdése a gyer-
mekei egészséges nevelésével kapcsolatban, de ott hazédhat
szamos olyan k6zosségi dontés hatterében is, mint példédul
a C-vitamin tdrsadalombiztositdsi tdimogatdsanak megitélé-
se. A kérdésrdl konnyen tdjékozédhatunk akdr egy egyszert
Google-kereséssel is. A témdban elemi szinten tdjékozott em-
ber tudja, hogy a legtébb orvos napi 60 mg fogyasztdsat ja-
vasolja, és az ennél lényegesen nagyobb adagoktdl dltalaban
6vnak. Aki tdjékozottabb, az tudja, hogy a C-vitamint ennél
lényegesen nagyobb kiszerelésben is drusitjdk, és egyes isko-
lak még a napi 1000 mg-os bevitelt is nevetségesen alacsony-
nak tartjak. Lathat6 viszont ebbdl, hogy minél tdjékozottab-
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bak vagyunk, a puszta tdjékozottsdg anndl kevésbé elégséges
a felels dontés megalapozdsahoz. Ilyenkor a bizalom siet a
segitségiinkre. Tuddsunk jelent6s részben bizalmon alapul:
egyszerten elhissziik, hogy a dolgok gy vannak, ahogy
megbizhaténak tekintett személyek és intézmények 4allitjdk.

Amikor tudjuk, hogy kinek higgytink, ez rendben is van.
Az azande , vardzslé ugy vilaszol a kérdésekre, hogy meg-
figyeli, milyen hatdst tesz egy bengének nevezett mérgezs
anyag egy szdrnyasra. A jos-mérget egy hagyomdnyos mo-
don gyfijtott kiiszondvénybdl vonjak ki, amelyrdl azt tart-
jak, hogy csak azutdn vdlik hatékonnyd, miutdn az odaills
ritudlis szavakat rdolvastdk.” Evans-Pritchard megfigyelését
Poldnyi Mihdly idézi f6]1 Személyes tudds cimi konyvében.
De mi torténnék, ha az dllatnak tgy adndk be a jos-mérget,
hogy el6tte elmarad a rdolvasds? ,Az azandék — folytatja a
szerzG — nem tudjdk, hogy mi torténnék, s ez nem is érdekli
Oket, egyik sem lenne bolond ilyen értelmetlen kisérletekre
pazarolni a j6 j6s-mérget, ilyesmi csak egy eurdpainak jutna
eszébe...”” Az azandék tehdt tudjdk, hogy kinek higgyenek,
és ennek megfelel6en nem is farasztjdk magukat alapvet6
ismereteik kritikai feltilvizsgélatdval.

Tévednénk azonban, ha azt hinnénk, hogy ez a torténet
a természeti népek vildga és a modern nyugati kultira kozot-
ti kiilonbségre vilagit rd. Ismereteink tilnyomo tobbségét mi
sem akarjuk feliilvizsgdlni, gyakran még akkor sem, ha azzal
ellentétes allitdsokkal szembesiiliink, és ez az esetek legna-
gyobb részében tokéletesen raciondlis magatartas, amelytol
nem akarunk, de ha akarndnk, sem tudndnk szabadulni. Egy

23 Polanyi, 1994, 11., 74-75. o.
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torténelemtandrok altal mékodtetett levelez6listara 2004-ben
tobb olyan levél érkezett, amely azt az elméletet ajdnlotta
a szakma figyelmébe, hogy az etruszkok mdig megfejtetlen
irdsa magyarul tokéletesen olvashaté, igy az etruszkok vol-
taképpen magyarok voltak. Erdemes sz6 szerint idézni az
egyik torténelemtandr valaszat.

,,Kedves Lista!

Ma - és mostandban — elég sok a dolgom /dolgunk: pl.
csak az érettségi kapcsan: a tegnapi probaérettségi kivalasz-
tott feladatainak tovabbitdsa, az éles érettségi dolgozatok
javitdsa-értékelése; az érettségi tételek Osszedllitdsa, az érett-
ségi dokumentdci6 el6készitése. Ezen kiviil ma egy ELTE-s
hallgat6i csoport iskola- és draldtogatdsdt szervezem és ve-
zetem, iskolai értekezletre anyagot készitek eld stb. Ja, és ta-
nitani is kell.

Sajndlom, ha tiirelmetlennek latszom, de ilyen szdnalmas
botorsdgokra most tényleg nincs idém. Ha minden 4llitdsat
komolyan venném, két 6rat tilhetnék a gép el6tt, hogy vila-
szoljak, de én ezt az 6t percet is sajndlom, amit a stiletlensé-
gek olvasdsdra és ennek a mailnek a megirdsara forditottam.

Tényleg nincs nagyobb gondunk? Akkor minden OK.”*

Akdrcsak az azandék. , Ha egy eurdpai elvégezne egy ki-
sérletet — folytatja a beszdmol6t Evans-Pritchard —, amely
szerinte azt bizonyitand, hogy az azandék véleménye téves,
6k dobbenten szemlélnék az eurdpai hiszékenységét. Ha
a szdrnyas kimdlna, egyszertien azt mondandk, hogy a benge
nem volt j6. Maga az éllat pusztuldsanak ténye bizonyitana

24 A levél sajét levelezésembdl szdrmazik. Kordbban mar idéztem:
Knausz, 2004.
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rosszasdgat.”® Elfogadunk egy gondolatrendszert alapvets-
en bizalmi alapon, és ragaszkodunk hozz4 egyszerten figyel-
men kiviil hagyva az ezzel ellentétes érveket. Pedig tudvédn
tudjuk, hogy a tudomdny is tévedhet: amit kordbban ténynek
fogadtunk el, azon meglehet, ma mdr csak mosolygunk. Azt
allitom, hogy minden tuddsunk a bizalmon és a hiten alapul,
ez megkertilhetetlen korldtja a kritikai gondolkoddsnak.
Hogy ez ellentmond a nyugati kulttra alapelveinek? Ezzel
kapcsolatban (is) nagyon fontos dolgokat mondott a torté-
nész Engel Pal 2001-ben egy méltatlanul elfeledett publicisz-
tikai irdsdban. Az irdsban sz6 esik egy meg nem nevezett
koztiszteletben 4116 tuddsrdl, aki ,megbocsdthatatlan médon
nyilatkozott a zsid6krdl és a zsidokérdésrdl még 1944-ben
is, amikor pedig mdr folytak a deportaldasok”. A folytatast is
érdemes — egy kicsit hosszabban — sz6 szerint idézni. , Mégis
azt kell mondanom, hogy — barmily meglep&en hangzik —
abba a bizonyos szakadékba még 6 sem zuhant bele. Hogy
miért nem? Azért, mert — hogy visszakanyarodjak kiindu-
16pontunkhoz — finnugor eredetiink példdul az 6 szdmdra
sem volt vitatéma. Lehetett barmily botrdnyos, amiket leirt,
a nyilasokhoz azért neki sem volt koze. (Evtizedek mulva
igen kozeli bardtsdgba kertiltiink, ezért nyugodtan allitha-
tom.) Epptigy tisztdban volt vele, mint minden mtivelt em-
ber akkoriban, hogy az Gstorténeti zagyvasdgok — «szumir»
meg «turdni» eredet, és a tobbi — nem a magafajtdnak iréd-
tak, hanem azoknak, akik valahol lent nytizsognek a mély-
ben. «Uriember» nemcsak hogy nem vett a kezébe ilyesmit,

25 Polényi, 1994, 1., 75-76. o.
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de nem is tekintette tarsalgdsi témdanak. Akit a torténelem
érdekelt, az Hémantdl megtudhatta, hogyan is volt régen.
Hoéman igazdn a politikai paletta jobbszélén &llt, 6t nehéz lett
volna «zsid6bérencnek» mingsiteni, noha persze a nyilaso-
kat épptgy utélta, mint minden tisztességes tr. A «turanista
szakirodalmat» a cs6cselék olvasta, meg legfeljebb még olya-
nok néhdnyan, akiknek hibdzott az izléstik és hidnyos volt
a miveltségiik.”?

Vannak dolgok, amelyeknek nem érdemes utdnajérni,
mert egyszerten tudjuk, hogy nem igazak vagy igazak. Ez
a tuddsunk elkotelez6désiinkbdl fakad: szégyellnénk ma-
gunkat, ha elkezdenénk ellendrizni, hogy tényleg olvasha-
tok-e az etruszk szovegek magyarul, hiszen tudjuk, hogy
akik ilyenekben hisznek, azok , mds gazemberségekre is
képesek”, tovdbba egy ilyen prébaval durva bizalmatlansa-
gunkat fejeznénk ki a torténészekkel, torténelemtanarokkal,
szdmunkra tekintélynek szamit6 személyekkel és intézmé-
nyekkel szemben. De mi van akkor, amikor a helyzet nem
ennyire vildgos? Amikor elkotelezettségeink és hiteink nem
igazitanak el ilyen egyértelmtien? Egy kicsit messzire kertil-
tiink a C-vitamintél, de végiil oda szeretnék visszatérni. Egy
plurélis tdrsadalomban teljesen normalis, elkeriilhetetlen és
kivédnatos is, hogy kiilonb6z6 szakemberek eltérd vélemé-
nyeket fogalmazzanak meg szamunkra vitdlis fontossagu
kérdésekkel kapcsolatban. Itt nem arrél van sz6, hogy a tu-
domdny &ll szemben a sarlatdnsédggal, hanem tobb egya-
rant legitim tudomdényos allaspontrél. Mikozben e sorokat
from, napvildgot latott egy kett8s interji két kutaté orvossal.

26 Engel, 2001.
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Egyikiik azt dllitja — karikirozva idézem a szavait —, hogy
a koleszterincsokkent6k nem segitenek elkertilni az infar-
ktust, viszont meghalunk a mellékhatdsaiktdl, a mdsik ez-
zel szemben azt mondja, hogy ezek a gyogyszerek felettébb
sziikségesek, és mellékhatdsaik egydltalan nem fenyegetGek.
Jémagam torténetesen koleszterincsdkkent6t szedek, igy
érthetGen nem k6zombos szamomra, hogy kinek van igaza.
Mint lathat6, nem is vagyok teljesen tdjékozatlan a témdban,
hiszen eljutnak képerny6mre az ezzel kapcsolatos vitdk, hi-
anyzik viszont egy olyan tudds, amelynek a segitségével
egyadltalan képes lennék elgondolkodni azon, hogy kinek
van igaza. Természetesen nem arrdl beszélek, hogy egy
szupermiveltség segitségével feliilbirdlhatndnk az orvos-
professzorok kutatdsi eredményeit. De aki — t6lem eltér6en
— tudja, mi az a koleszterin, tud valamit a hatdsmechaniz-
musdrodl, meg tudja kiilénboztetni a cikkben ugyancsak em-
legetett transzzsiroktol, és f6leg jaratos a természettudomé-
nyos érvelés logikdjdban, az képes lehet arra, hogy legaldbb
gondolkodjék a dolgon, 8sszevesse a két kutaté szavait, és
nem az az egyediili lehetsége, hogy a kozolt fénykép alap-
jan eldéntse, melyik orvosban bizik meg jobban.

Ez volna a (természettudomdnyos) miiveltség, és nyil-
vanvaldan erre lenne sziikség a C-vitaminrol sz616 dilemma
eldontéséhez is. A politikai tdjékozddds — leegyszertisitve:
az djsagolvasds —, amit a demokratikus politikai részvétel
feltételének szokds tekinteni, ezen a ponton elégtelennek
bizonyul. Az Gjsdgbdl megtudhatjuk, hogy ki milyen 4l-
laspontot képvisel, de ez nem elég ahhoz, hogy kritikailag
elgondolkozzunk az egyes dlldspontok igazsdgtartalmarol.
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Ha nem rendelkeziink olyan mtveltséggel, amely hattértu-
désként miikodve eldsegiti az aktudlis vitatémak értelmezé-
sét, akkor az ,Gjsdgolvasds” (tévénézés, internetbongészés,
rendezvényeken vald részvétel) csak arra szolgdl, hogy kite-
gyiik magunkat mdsok befolydsol6 szdndékainak, azaz hogy
a kozvélemény-formdlds alanyaivd véljunk. A fenti példdk az
egészségvédelemmel voltak Osszefiiggésben, ezért talan nem
sugalljdk ennek az egész témanak a politikai relevanciajat.
Ha azonban a koérnyezetvédelemre vagy technolégiai beru-
hazdsokra gondolunk, madris vildgossd valik, hogy napjaink
legfontosabb politikai témdinak kovetéséhez természettudo-
manyos miveltségre volna sziikség.

A feltételes méd indokolt: ezen a téren elképesztd tudat-
lansdg uralkodik Magyarorszdgon. A hazai kéztudatba mé-
lyen beleivédott, hogy a magyar fiatalok természettudoma-
nyos felkésziiltsége messze meghaladja a nyugat-eurépai és
amerikai fiatalokét, és ezt a vélekedést szamszerii adatokkal
is aldtdmasztjdk a kiilonb6z6 nemzetkozi természettudo-
manyos tudasszintmérések, amelyeken a magyar didkok jo
eredményeket szoktak elérni. Ez igy volt a legutébbi — 2007-
es — TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) vizsgdlat esetében is. A magyar nyolcadikosok angol,
cseh és szlovén kortdrsaikkal egytitt a legjobb eredményt
érték el az eurépai mezdnyben, és ezeket az orszdgokat
nemzetkozi viszonylatban is csak négy tavol-keleti orszdg,
Szingapur, Tajvan, Hongkong és Japan el6zi meg szignifi-
kdnsan.” Az eredmények ugyan ragyogoéak, de az azokat
bemutaté kotet is kénytelen megdllapitani, hogy ,, A kognitiv

27 Baldzsi et al., 2008, 47. o.
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miveletek 6sszehasonlitdsdban a két Osszetettebb forma —
az Alkalmazds és az Ertelmezés — gyakorldsaban jelentésen
elmaradnak a magyar didkok attdl, amit a kiilonb6z8 iranyt
ismeretek kezelése terén tudnak. Ez a megdllapitds Ossz-
hangban &ll a PISA-mérés tapasztalataival, és arra mutat
rd, hogy a fels tagozaton és a kozépiskoldban tanitott nagy
tomeg ismeret és elmélet hattérbe szoritja a 4. osztdlyban
még az ismeretekkel azonos szinten 1év5 érvelési képességet,
valamint a nemzetko6zi 6sszehasonlitdsban is jonak tekinthe-
t6 ismeretalkalmazé képességet.”?® Még durvdbban mutatja
ezt a tendencidt Csap6 Bené és munkatdrsai nagyszabdsi
kutatdsa 1995-ben Szegeden és Szeged kornyékén, amely
a hetedikes és tizenegyedikes korosztdly matematikai és ter-
mészettudomanyos felkésziiltségét tette nagyon alapos vizs-
galat targyava. A természettudomanyos tudds alkalmazdasat
vizsgdlo teszt dtlagos eredménye a hetedik osztélyban 30,3%-
os, a tizenegyedik osztdlyban 55,7%-os volt, amit a kutatok
igen alacsonynak értékeltek tekintettel ,a feladatok egysze-
rliségére”.” Es valéban: a gyerekek itt olyan feladatokkal
szembesiiltek, amelyek a mindennapi élet kontextusdban
kérdeztek ra természettudomanyos ismereteikre, pl. miért
nem fagy meg a viz a felsézott tton, vagy miért veszélyes
a hosszantarté magas l4z.

A fentiekben a természettudomanyos miiveltség jelent&sé-
gét emeltem ki a felels politikai — és nem kevésbé a személyes
— dontéshozatal 6sszefiiggésében. Magétol értet6dik azonban,
hogy nemcsak a természettudomdnyokrodl van sz6. A kozgaz-

28 1. m., 49. o.
29 B. Németh, 1998, 124. o.
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dasdgi vagy jogi felkésziiltség szerepe ezen a téren sokkal koz-
vetlenebbiil beldthat6, mint a természettudomanyoké, ezért
ezzel a kérdéssel nem is kell részletesebben foglalkozni. Er-
demes azonban néhdny szét sz6lni ebben a vonatkozdsban a
torténelmi mtiveltségrdl. A torténelem sajdtos targyat emberi
cselekedetek képezik. A térténettudomany ugyanakkor abban
kiilonbozik a kozépkori gesztatol — jeles férfiak , viselt dolga-
inak” lefrdsatol —, hogy kiilénos gondot fordit a cselekedetek
kovetkezményeinek lehets egzakt bemutatdsara, beleértve
a szandékok és a kovetkezmények kozott nyils, tobbé vagy
kevésbé széles, de mindig meglev{ rést is. Senki sem cseleked-
het légiires térben. Minden tett emberi-tdrsadalmi viszonyok
egész komplexumdt hozza rezgésbe, és ezeken a viszonyokon
mulik, hogy a tett végiil milyen kozvetlen és kozvetett ko-
vetkezményekkel fog jarni. Bizonyos értelemben ezeknek a
sok szdlon futé , hullimmozgdsoknak” a leirdsa és elemzése a
torténelem. Berend T. Ivdn mdr a hetvenes évek végén felhivta
a figyelmet a torténettudomanynak erre a sajdtossdgdra, és
éppen ebbdl a megfontoldsbél tulajdonitott centralis jelen-
téséget a tudomdnyon beliil az §sszehasonlité mdédszernek.
,A torténelem nagy haszna ebben a helyzetben — irja —, hogy
megtortént események 6sszehasonlitdsa révén hasonl6 va-
lasztédsi helyzetekben hozott hasonl6 vagy ellentétes dontések
ténylegesen bekovetkezd hatdsait dllithatja parhuzamba. A
tdrsadalomtudomadny igen ritka, tigyszélvan «kisérleti» lehe-
tGségeinek egyikével dllunk tehdt szemben.”*

Itt persze nem a torténettudomany, hanem a torténelmi

mveltség értelmével foglalkozunk. Amellett érvelek, hogy

30 Berend, 1980, 32. o.
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akkor tudunk felelgs dllampolgdri dontéseket hozni, ha ké-
pesek vagyunk végiggondolni az egyes lehetséges megol-
dasok kovetkezményeit. Sajat — els6sorban, de nem kizaro-
lag kozéleti — valasztdsaink megalapozdsdban kiemelkedd
szerepet jatszhat a torténelmi alternativdk dsszehasonlité
elemzése. Annak a beldtdsdrél van sz6, hogy a dolgok egy-
fel6l sokkal bonyolultabbak, mint els6 pillantdsra latszanak,
madsfeldl viszont elvileg lehetséges ennek a bonyolultsdgnak
az atlatasa, és legaldbbis nem f6losleges gondolkodni cse-
lekedeteink vdrhat6 kovetkezményeirdl. A helyzet ugyanis
az, hogy gyakran egyszerten kevesebb lehet&séget latunk
egy dontési helyzetben, mint amennyi abban ténylegesen
rejlik (legyen sz6 akdr a dontési alternativdk szdmadrdl, akdr
dontéstink lehetséges kovetkezményeir6l). Ez azonban csak
akkor fordul el6 — figyelmeztet Tordai Zddor, a felel6sség
problematikdjdnak egyik legminuciézusabb filozoéfiai elem-
zGje —, ,ha az ember kiilonb6z6 okokb6l ugyan, de maga
zar ki minden mds lehetSséget. Hidba zdrja azonban ki Sket,
ezek nem kevésbé léteznek ekkor is. Ilyen kizdrdshoz legy-
gyakrabban taldn a helyzetre vonatkozé értékelés vezethet.
Csakhogy ilyen értékelés legtobbszor egy — éppen a lehets-
ségre vonatkoz6 — elézetes dlldspontbdl kovetkezik. [gy fedi
el a helyzetre vonatkozé értékelés a 1étez§ alternativakat és
lehet&ségeket.”3! A helyzetre vonatkozé értékelésrél” van
tehdt sz6, amely lehet zdrt, azaz leszikiilhet néhdny lehetd-
ségre, amelyeket meghatdrozott el6zetes elvardsok hatarol-
nak be, és lehet nyitott, azaz lehet6vé teheti sokféle kimenet
és dontési alternativa mérlegelését.

31 Tordai, é. n., 14. o.
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A torténelmi miiveltség ebben az értelemben ,,a meg nem
gondolt gondolat” ellen vértez f6l, pontosan abban az érte-
lemben, ahogy azt J6zsef Attila megfogalmazta: ,,...a multkor
mondtad — idézi a kolts szavait Vag6 Mdrta —, hogy egyik
legnagyobb baj a rovid gondolatmenetek, hogy nem gon-
dolnak végig egy gondolatmenetet. En tgy hiszem inkébb,
hogy automatizmusokban gondolkoznak, még rosszabb. Azt
is mondtad: nem revidedlnak. Na mds is mondhatta volna,
mindegy. Széval igy csindltam meg: a meg nem gondolt gon-
dolat. — Remek! — odavoltam. Csodélatosan hangstlyozta,
egészen mély intondciéval.”*> A miiveltség ebben a kontex-
tusban nem mds, mint készség annak a felismerésére, hogy
a helyzetek mindig bonyolultabbak, mint amilyennek els6

pillantdsra latszanak.

Kilépni a mokuskerékbdl: az autonomia esélyei

Az el6z6ekben a tuddsra tigy tekintettiink mint altalanos 6sz-
szefliggések ismeretére, amely Osszefliggések konkrét hely-
zetekre alkalmazhaték. A tudomdnyok — amelyekrdl végsd
soron itt sz6 volt — olyan elvont struktirakkal gazdagitjdk a
gondolkoddsunkat, amelyeket segitségiil hivhatunk szemé-
lyes és kozosségi problémdink megolddsdhoz. A miveltség
haszndlatba vételének jellegzetesen deduktiv ttja ez. Latni
kell azonban, hogy a miveltség nemcsak ilyen strukttrdkbol
all. A kiilonbségtételhez érdemes a kései Bruner kulturalis

pszicholégidjat segitségiil hivni.** Bruner a gondolkodds két

32 Viégo, 1975, 289. o.
33 Bruner, 2004, Bruner, 2005.
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formdjarol beszél. Az egyik forma, amelyet paradigmatikus
moédnak nevez, elvont fogalmakkal dolgozik, oksédgi 6sz-
szefliggéseket keres, a logika (és a matematika) eszkoztdrat
hasznélja, és az ebben a médban megfogalmazott allitdsoktdl
azt varjuk, hogy igazak legyenek. A mdsik forma, amelyrdél
most sz6 lesz, a gondolkodds narrativ médja. Ez éppolyan
nélkiilozhetetlen, mint az el$z06, bar tartalmét nem elvont
Osszeftiggések, hanem torténetek alkotjak.

Mi teszi a torténetet torténetté? Az elsd, ami felttinik, hogy
a torténet egyedi, azaz nem 4ltaldnosit, hanem elbeszél. Be-
szélhetiink ugyan, és fogunk is beszélni torténetsémdkrol,
azaz kiilénb6z6 torténetek k6zos struktirdjardl, ezek azon-
ban vagy maguk is konkrét torténetekként jelennek meg,
vagy elveszitik torténetjellegiiket. Ha azt mondom, , A el-
ment az X telepiilésen levs kocsméba, ott j6l bertgott, és ha-
zafelé jovet eliitdtte egy q”, akkor ez ugyan az édltaldnosité
matematikai kifejezésmoéd sémadjat koveti, amelybe nagyon
kiilonb6z6 nevek és fogalmak behelyettesithetk, de kony-
nyen beldthaté, hogy nem olvassuk mdsképp, mint ezt a mi-
nitorténetet: ,Dezs6 elment a kokénylapi kocsmaba, ott jol
bertigott, és hazafelé jovet eliitdtte egy bengs.” Az, hogy nem
tudjuk, hol van Kokényldp, és nem hallottunk még beng6rdl,
az vagy zavar minket, és megprobdlunk utdnanézni, vagy &t-
siklunk f6l6tte azzal, hogy mindegy, Kokényldp nyilvan egy
telepiilés, a bengd pedig valami népi kifejezés egy jarmiire,
alényeg, hogy Dezs6 részegen nem tudott vigydzni magdra.
(Arra, hogy éppen ez a lényeg, rovidesen visszatériink.) Ha
viszont az ilyen torténetek sémdjat tudomdnyos vizsgdlédas
tdrgydva tessziik, és szisztematikusan haszndljuk az abszt-
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rakt valtozékat vagy éppen a grafikus megjelenitést stb., ak-
kor mar kilépiink a narrativ gondolkodds keretei koziil, és
attériink a gondolkodds paradigmatikus médjara.

Madsodszor a torténetnek id6beli lefolydsa van, s6t: kezdete
és vége. Ez a sajdtossdg felhivja a figyelmet arra, hogy bdr
a torténet konkrét és életszerti, nem azonos az élettel. A va-
l6sdgban minden eseményt mds események el6znek meg, és
ezek egymdssal mindig okségi kapcsolatban adllnak. Tovab-
bd minden eseménynek kovetkezményei is vannak, az ese-
mények sorozata tehdt nemcsak visszafelé végtelen, hanem
a folytatdsok is vég nélkiil kdvetik egymadst. De még tovabb
boncolgatva a dolgot azzal kell szembestilniink, hogy énma-
gukban események sincsenek, hiszen az, hogy mi szamit ese-
ménynek, az elbeszélé dontésétdl fiigg. Az, hogy Dezsé be-
rugott a kokényldpi kocsméban, tekinthetd egy eseménynek,
mint a példamondatban, de minden pohar bor elfogyasztdsat
is kiilon eseménynek vehetjiik, azt pedig, hogy Dezsé fizetett
is az italért, mikozben hosszasan keresgélte a pénztdrcdjat
a kocsmadros tiirelmetlen tekintetétdl kisérve, bele is érthetjiik
a ,bertagott” eseménybe, meg nem is.

A torténet tehdt mindig konstrukcid, amely megfeleltethe-
t6 valdsdgos torténéseknek (vagy nem), de ez a megfelelte-
tés soha nem lehet egyértelmd: a valésdgot mindig tobbféle
torténet irhatja le. Ezen ttilmend&en a torténet lehet fiktiv is,
a szépirodalom, a filmmtivészet ilyen fiktiv torténetekbdl
épitkezik, és ezek a torténetek eleve mds értelemben vonat-
koznak a valésdgra, mint a non-fiction, az ,igaz torténetek”.
Ezért mondja Bruner, hogy mig a paradigmatikus gondol-
kodds az igazsdg megragaddsara torekszik, a narrativdk jo-
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sdgkritériuma a valdszertiség, azaz hogy elképzelhetSk-e: le-
hetséges-e a dolgokat az altaluk kindlt formdban elgondolni.
A torténet legfontosabb sajatossdga azonban alighanem az,
hogy szerepl6i vannak. A szerepl6t pedig az teszi szereplGvé,
hogy cselekszik, azaz szandékokat valdsit meg. A torténet
tehdt csak akkor érthet6 meg, ha nemcsak az eseményeket
fogjuk fel, hanem azt is, hogy a szerepl6k mit éltek meg az
esemény sordn. Ezt a , mit éltek meg” kérdést nevezziik a
szerepl6k intenciondlis dllapotdnak, és ez magdban foglalja
a szadndékokat, amelyek cselekvésekhez vezetnek, de ezen
talmenden azt is, hogy mit érzékelnek, mit tudnak, mit gon-
dolnak a szerepl6k. Roviden: a szandékokat és a vélekedé-
seket. Bdr a narrativa is oksdgi kapcsolatokra épiil (Dezsét
azért titdtte el a bengd, mert annyira részeg volt), de ezek
az Osszefliggések is csak az intenciondlis dllapotokon 4t ér-
vényesiilnek. A részegséget csak azért tekinthetjiik a baleset
okdnak, mert el tudjuk képzelni, mit élhetett meg Dezsé it-
tasan: gatldsai felszabadultak, latdsa, mozgaskoordindcidja
bizonytalannd vélt, reflexei lelassultak stb. Az intencionalitas
nagyon fontos rendezGelve a narrativ gondolkoddsnak, noha
maguk a szovegek — a torténetek hordozéi — nem mindig
utalnak direkt médon a szerepl6k szandékaira és vélekedése-
ire. Bruner szellemes példdja egy meg nem irt torténet egyik
szereplGjének szavait idézi.
,, — Hol van Jancsi?
— Aha, Zsuzsdék hdza mellett lattam egy sérga Volks-

wagent.”

34 Bruner, 2005, 31. o.
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A szerz6 feltételezi, hogy az olvasé kitaldlja, mire gon-
dolt a beszél6: Jancsinak nyilvadn sdrga Volkswagenje van,
és a kocsi Zsuzsdék hdza mellett arra enged kovetkeztetni,
hogy Jancsi is ott van. Narrativ szoveget csak tgy tudunk
olvasni, ha a szerepl6kkel szemben felvessziik a dennetti in-
tenciondlis alapalldst, azaz cselekedeteiket tigy prébaljuk
bejésolni, hogy szandékokat és vélekedéseket tulajdonitunk
nekik. A cselekedetek aztdn ennek megfelel6en lesznek meg-
szokottak vagy meglepdek.

Késébb vissza kell majd térniink a torténetmegértés ne-
hézségeire. Mostani gondolatmenetiink szempontjdbdl fon-
tosabb az a kérdés, hogy mire val6k a tortének. Kétségtelen,
hogy miiveltségiink jelentSs részben narrativ természetd.
De miért van sziikségiink ezekre a narrativdkra? Az életiink
nem torténet, de torténetekké kell formdlnunk. Ahhoz, hogy
megértsiik mindazt, ami veliink és koriilottiink torténik —
a magdanélet és a kozélet eseményeirdl egyardnt sz6 van itt
—, formét kell adnunk az események alaktalan masszdjanak.
Szerencsére mindannyian sok torténetet ismertiink, és ezek
a torténetek készen éllnak, hogy értelmezési mintdkat nyujt-
sanak életiink megértéséhez. , Torténetek szovik &t az idét,
amelyben éliink” — mondja nagyon szépen Tengelyi Laszl6.
Honnan szdrmaznak ezek a torténetek? Sziileink, rokonaink,
ismerdseink elbeszéléseibd], sajat életiink megélt eseményei-
bdl, amelyeket torténetté formdltunk azéltal, hogy magunk-
nak és masoknak elbeszéltiik 6ket, mesékbdl és regények-
bdl, és mindenekelStt azokbdl az élményekbsl, amelyekhez

35 Tengelyi, 1998, 13. o.
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djsdgolvasds, radidhallgatds, tévénézés és mozifilmek dtjan
jutunk nap mint nap. Ezek a torténetek egymadst értelmezik:
az egyik torténetbdl értjiik meg a masikat.

Rejtd Jend igy ir A széke ciklon bevezetésében. ,Eddy
Rancingon kiviil még be kell mutatnunk Mr. Charles Gor-
dont, aki hatéves biintetése elteltével most fogja elhagyni
a fegyhdzat. Ot évet és haromszdzhatvankét napot egészen
jol kibirt, de most mér kezd az idegeire mészni ez a dolog
a fegyhdzzal, és agy érzi, hogy a hdtralevé harom nap el-
viselhetetlen. Van igy néha az ember. Egy turista bardtom,
aki madr tobb izben mdszott fel a Mont Blanc-ra, mult héten
megpofozta a hdzmestert, mert nem jdrt a lift, és gyalog kel-
lett kozlekednie az 6todik emeletre.” Az egyik torténetrsl
az elbeszélének egy maésik torténet jutott eszébe — az el6bbit
az utébbi segitségével értelmezte —, és a két dolog egymadsra
vetitését azért érezziik szellemesnek, mert a formai kiilonbo-
z6ség mogott valami 1ényegi, de nehezen megfogalmazhaté
analdgidt sejtiink. A kozvetitd tényezd itt a szerepld , intenci-
ondlis dllapota”, azaz az a méd, ahogyan meggéli a szitudciot.
Fs mivel a sajét életiinket is torténetként éljiik meg, egy izgal-
mas tiikorjaték részesei vagyunk. , Egyszertien nem tudjuk
— irja Bruner —, vagy soha nem is fogjuk tudni, vajon az élet
tanitja-e a narrativumokat, vagy a narrativumok az életet:
valészintileg mindkett6 igaz.”*

Rovidre zdrva ezt a bonyolult kérdést azt mondhatjuk,
hogy életiink tij eseményeit kordbban megismert és elménk-
ben sokszor tudatositds nélkiil rogziilt narrativak segitsé-

36 Bruner, 2004, 92. o.
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gével értelmezziik, mikozben a forditott folyamat is nyil-
vanvaldan létezik: Gjonnan megismert narrativak hirtelen 4j
fényben lattathatjdk életiink kordbbi eseménysorait. , A mul-
tat konstrudljuk, mindannyiunk multja folyamatosan valto-
zik, amint az «itt és most» beleolvad a mdltba. S ahogyan
a mult egyre tdgul, meg is tudjuk véltoztatni. Nem &ll mé-
dunkban megvaltoztatni az egyes eseményt, de meg tudjuk
valtoztatni egész kontextusdt vagy azt a hédtteret, amelyre
mint «multra» vonatkoztatjuk, s benne értelmezziik az egyes
eseményt. Ilyenformdn megvaltoztathatjuk az elmult egyes
esemény jelentését vagy hatdsdt azdltal, hogy Gj multat szer-
kesztiink.”* Pataki Ferenc azonban a fenti gondolatot Ggy
viszi tovdbb 4tfogé tanulmdnydban, hogy az onéletrajzi em-
lékek folytonos djraszerkesztésének folyamatdban a torzito,
onigazol6 tendencidkat emeli ki, illetve csak azokat tekin-
ti elemzésre érdemesnek. Holott konnyen beldthatd, hogy
éppilyen érdekes — és ha ritkdbb is, de valéban 1étezd — je-
lenség az egyre mélyebb 6nismeret kialakitdsa azdltal, hogy
életiink eseményeit tjszerti magyardzo kontextusokba he-
lyezziik. Nos, mind a Pataki altal elemzett leegyszertisité
onigazoldsban, mind a dolgok mélyére hatol6 6nmegértési
folyamatokban fontos szerepet jatszhatnak a fiktiv és , fak-
tiv” narrativak mindenekelGtt azdltal, hogy segitik , cselek-
ményesiteni”® — koherencidval és igy jelentéssel felruhdzni
— élettorténetiinket.

37 Johnson és Sherman tanulmdnydbdl idézi Pataki, 2001, 268. o.

38 ,Cselekményesitésen egyszertien azt értem, hogy a krénikakban
taldlhat6 tényeket meghatdrozott tipusu cselekményszerkezetek al-
kotdrészeiként kédoljdk, pontosan tgy, ahogy azt Frye dltaldban
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Egyailtaldn nem mindegy tehdt, hogy a gondolkoddsun-
kat, on- és életértelmezésiinket meghatdrozoé torténetsémak
milyenek: mennyire egyszertiek vagy bonyolultak, nyitottak
vagy zdartak, merevek vagy rugalmasak, tudatosak vagy rej-
tettek, és nem utolsésorban, hogy a narrativ sémdk mekkora
repertodrjdval rendelkeziink. Mindez pedig els6sorban azzal
fugg Ossze, honnan szarmaznak ezek a sémdk. Itt kiilono-
sen a média rendkiviil erteljes és szuggesztiv hatdsat kell
kiemelni: napjainkban elsésorban a tévé, kisebb mértékben
a radio és a sajté kindlja azokat a kozos életértelmezési sé-
makat, forgatokonyveket, amelyek a populdris kultarat, és
kiilonosen a fiatalok szubkultirdit meghatdrozzdk. Nem
lehet ennek az irdsnak a feladata, hogy a médiakultura 4l-
taldnos elemzését adja, ezért csak néhdny, mondanivalénk
szempontjabol dontd jelentéségli kérdésre szeretnék kitérni.
Mindenekel6tt feltiiné az ellentmondds egyfel6l a tévémiiso-
rok pluralitdsa, alternativitdsa, s6t multikulturalitdsa, masfe-
161 intenziv uniformizdlé hatdsuk kozott. Egyrészt ugyanis
valészind, hogy a posztmodern médiafogyaszté nem a m-
sorok teljes kindlatabdl vélogat, és f6leg nem tudatosan teszi
ezt, hanem viszonylag rendszeresen tér vissza ugyanazon
csatorndk ugyanazon misoraihoz. Mdsrészt a ,,tévénarra-
tivak” zomét bizonyos univerzalis jegyek jellemzik, és ez
a vélasztdsi lehetGségek jelentGségét eleve relativizdlja. Ilyen
univerzdlia pl. a mtisoridé értékébsl fakado tomorits leegy-
szersités, amelyet Bourdieu elemzett®, a meghokkents, s6t

a »fikciékkal» kapcsolatban megfogalmazta.” (White, H., 1997, 73. 0.)
39 Bourdieu, 2001
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sokkol6 elemek preferdldsa, vagy a fogyasztds, az 6romelv
kozéppontba 4llitasa.

A legfontosabb azonban valészintleg az, hogy a média
tizenetei jellegzetesen olyan szévegek, amelyek egy jelen-
tést, egyetlen értelmezési perspektivat kindlnak fel, és igy
nagy hatékonysdggal szoktatnak le az értelmezd reflexiérdl.
Itt azonban sziikséges egy pontosité megjegyzés. Nem azt
allitom, hogy léteznének olyan szévegek, amelyek csak egyfé-
leképpen értelmezhetdek. Ellenkezéleg: tgy gondolom, hogy
minden szoveg véltoztatja a jelentését aszerint, hogy milyen
el6feltevések ,szemiivegén” &t olvassuk, milyen tdgabb kont-
extusba helyezziik, milyen olvaséi horizonttal rendelkeziink.
Azt azonban éllitom, hogy egyes szovegek mintegy provo-
kaljak ezt a reflexi6t, mig masok az olvasé értelmez6 éber-
ségét sziikségtelennek tiintetik fel, és elaltatjdk. Lehet azon
vitatkozni a Bardtok kozt cim{ magyar teleregény kapcsdn,
hogy a médsok magénéletébe valo rendszeres beavatkozds ér-
telmezhet6-e mdsként, mint bardti segitségnyujtdsként, vagy
kérdésessé tehetjlik, hogy a Dallasban Bobby csendes asszisz-
tdldsa Jockey piszkos tigyleteihez mas-e, mint a csalddi Gssze-
tartozas, a testvéri szeretet szép megnyilvanulédsa. Ezek a kér-
dések azonban mintegy megerdszakolasat jelentik ezeknek
a miveknek, amelyek a pozitiv figurdk nézpontjat nagyon
szuggesztiv médon teszik az egyetlen lehetséges néz&pontta.
M4ds médon, de szintén el6re értelmezett szovegeket kindlnak
a tévé hirmdsorai pl. a szoveg és a kép egytittes multimédids
hatdsai révén. A képi illusztracidk itt mintegy metakommu-
nikativ médon értelmezési sémdk nyujtdsaval segitik a szove-
ges informadcidk sima és reflektdlatlan befogaddasat.



MUVELTSEG ES DEMOKRACIA | 61

Es itt mdr az emberi autonémia alapkérdéseinek kizelébe
jutottunk. A kérdés ugyanis a 21. szdzad kiisz6bén az, hogy
milyen esélyei vannak az egyénnek azokkal a média 4ltal
soha nem latott mértékben felerSsitett tizenetekkel szemben,
amelyek hol a fogyasztds fokozdsdra, hol bizonyos politikai
szandékok kovetésére akarjdk 6t ravenni. A kordbbiak értel-
mében a veszély abban dll, hogy a kortilottiink zajlé esemé-
nyek és azokkal Osszefiiggésben sajat élettdrténetiink ese-
ményei olyan értelmezd narrativdk héléjdba sz6védnek bele,
amelyek téliink idegenek, szandékaik rejtettek, és amelyek-
kel szembeni kritikai képességiinket konnyen elveszithetjiik,
mikozben gazdasdgi és politikai manipuldcidk jatékszerévé
valunk. Azt dllitom, hogy ezzel a fenyegetéssel szemben az
emberi autonémia egyetlen esélye az, ha alternativ narrati-
vak — értelmezési sémdak — gazdag repertodrjaval rendelke-
ziink, illetve kialakult benntink az az igény, hogy ugyanazt
a torténetet tobbféle perspektivat megvizsgélva értelmezziik.
A Kkétféle kovetelmény egymdstol elvdlaszthatatlan. Nem
elég tehdt azt mondani, hogy a kritikai olvasds képességére
kell megtanitani a fiatalokat. Ez fontos cél, de 14tni kell, hogy
a szoveggel szembeni kritika csak mésik szovegre, szovegek-
re tdmaszkodhat.

Természetesen ismét a ,hagyomdanyrdl”, a ,mtivekrdl”,
azaz a miveltségrél — eztttal a human miveltségrol — van
sz6. Herbert Marcuse Az egydimenziés emberben meglehe-
tésen pontosan fogalmazta meg, hogy a mult elfelejtése ki-
szolgéltatotta teszi az embert a modern kapitalizmus represz-
sziv tendencidival szemben. Marcuse tdrsadalomkritikdjanak
egyik célpontja a ,nyelvi viselkedés”, kozelebbrél a ,funk-
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ciondlis nyelv”, amely ,a dolgot (és a személyt) azonositja
funkcidjaval”, és igy felszamolja a fesziiltséget a ,van” és
a ,kell”, alényeg és a jelenség, a potencialitds és az aktualitds
kozott. , E dimenzi6 elfojtdsa az operaciondlis racionalitds
tdrsadalmi univerzumadban a torténelem elfojtdsat jelenti, ez
pedig nem akadémikus, hanem politikai tigy. A tdrsadalom
onnon multjanak elfojtdsa ez — és a j6v5jéé is, amennyiben
ez ajove a jelen minGségi megvaltoztatdsara, tagaddsdra hiv
f61.”740 , Vajon ez a torténelem elleni harc — folytatja aztan —
nem részese-e annak a harcnak, amely az elme egy dimenzi-
6ja ellen folyik — az ellen a dimenzid ellen, ahol centrifugélis
képességek és er6k fejlédhetnének ki, amelyek gdtat vethet-
nének az egyén totdlis koordindldsdnak a tarsadalommal?
A mualtra val6 emlékezés veszedelmes folismeréseket hivhat
eld, s a fennall6 tdrsadalom lathatéan tart az emlékezet £61-
forgato tartalmaito6l.”*!

Marcuse radikalis politikai birdlatdt Jan Assmann — exp-
licit hivatkozdssal az egykori , Gj baloldal” ideolégusdra
—a mindennapok ,egydimenzionalitdsa” és az emlékezés
ellentétévé dltaldnositja. , A totdlis uniformizalds vildgaban
az emlékezés lehet6vé teszi a mdssdg megtapasztaldsat és
a tdvolsdgtartést a jelen tényeinek onkényuralmatél. Alta-
ldnosabb, kevésbé politikai értelemben azonban ugyanezt
eredményezi az a nyomds is, amelyet maguk a mindenna-
pok fejtenek ki a tdrsadalmi valésdgra, és amely mindig
egységesitést és «egydimenzids jelleget» eredményez, és el-

40 Marcuse, 1990, 119. o.
41 I.m., 120. o.
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csokevényesiti a komplexitdst.”** Assmann ezzel kapcsolat-
ban ,kontraprezentikus” vagy , a jelennek kontrasztot vet§”
emlékezésrl beszél, és ha nem is abban a radikalis politikai
értelemben, mint Marcuse, de szintén azt a szerepet hang-
stulyozza, amelyet a kulturdlis emlékezet a mindennapok
nyomadsdval szembeni ellendllds megalapozdsdban jdtszhat.

Mads kérdés, hogy a kritikai viszony kovetelménye a tra-
diciéval szemben is megfogalmazdédik. Egyetlen narrativat
sem legitimdlhat pusztdn az a tény, hogy régi, vagy hogy
tekintélytsl szarmazik. David Riesman, mikor felvazolja
a tradicié altal irdnyitott, a beliilrdl irdnyitott és a kiviilrél
irdnyitott karakterek sajdtossdgait®’, egyben felhivja a figyel-
met arra is, hogy a hdrom koziil egyik sem jelent garancidt az
autonémidra. A premodern korban a tradicié vélasztott he-
lyettiink, és az az ember volt sikeres, aki a hagyomdny atjat
kovette. A modernitds idészakdban a felettes én, egy a sziil6k
altal belénk épitett 4ltaldnos értékrend (,,irdnytd”) veszi 4t az
irdnyit6 szerepet. A dinamikus véltozdsok id6szakaban az
lesz a sikeres ember, aki el tud szakadni a tradici6tdl, akar
szembe is tud fordulni vele erre a stabil bels6 parancsra té-
maszkodva. Korunkban viszont — érvel Riesman — mar nem
ilyen bels6 irdnyttire, inkdbb radarra van sziiksége az embe-
reknek, hogy gyorsan tudjanak alkalmazkodni a kortdrs kor-
nyezet elvdrdsaihoz. A hdrom karaktertipus koziil egyik sem

42 Assmann, 1999, 86. o. Es érdemes ideidézni Pierre Nora szavait
is, aki szerint az emlékezeti helyek , a sajdtsdgos felé val6é vonzédas
jegyei egy olyan tarsadalomban, mely legyalulja a sajdtsdgost”. Nora,
1999.

43 Riesman, 1996.
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feltétlentil autonémabb a mésikndl. Az autonémia Riesman
szerint akkor jelenik meg, ha képesek vagyunk a kor paran-
csainak megfelel6 karaktertipust megvaldsitani, de magunk
donthetjiik el, hogy valéban megvalésitjuk-e. Ha elfogadjuk
ezt a modellt, korunk embere akkor lehet autoném, ha képes
a kiviilrdl irdnyitott életformadra is, de nincs kiszolgaltatva
a kortdrsak elvdrdsainak, hanem szabadon képes donteni,
hogy milyen helyzetben és milyen mértékben alkalmazkodik
a trendekhez és divatokhoz. Ennek a szabadsdgnak azonban
éppen a tradici6 ismerete a feltétele, amely egyediil képes
a manipulativ tendencidk ellenstilyozasdra.
Osszefoglaléan elmondhatjuk, hogy az 4llampolgarok
humadn miiveltsége, és ezen beliil a narrativ hagyomdny is-
merete* kiemelten fontos kell, hogy legyen minden olyan
demokrdciafelfogds szdmadra, amely hisz abban, hogy a de-
mokratikus dontés az autoném polgdrok akaratnyilvénitdsa.

Szot érteni eqymassal: a kozosség esélyei

A humén miiveltség haszndt aldtdmaszté leggyakoribb érv
arra a szerepre hivja fel a figyelmet, amelyet a kollektiv em-
lékezet a kozosségi integrdcidban betolt. Egyetlen kozosség
sem lehet meg a sajat torténetére vonatkozo kozos tudds nél-
kiil, amely az Osszetartozdst mintegy kézzelfoghatéva teszi.

44 Bér csébit6 lenne a humdn mtveltséget azonositni a narrativ ha-
gyomdnnyal, az el6bbi kétségkiviil tdgabb fogalom. Ha a tdrsada-
lomtudomaényi tuddst nem is tekintjitk a humdn mitiveltség részének,
mindenképpen ide tartozik a nyelvi mtiveltség, els6sorban a gram-
matika ismerete, amely semmiképpen nem narrativ természetd.
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,Az egyén egy csoporttal azonosulva 4tveszi a csoport ér-
tékeit és normdit — irja Laszl6 Janos —, ezdltal biztonsdgot és
Onbecstilést nyer a csoportt6l.” Majd késébb egy afrikai torzs
(a goldk) konkrét példdjat idézve igy folytatja: , A csoport
tagja nemcsak azt a biztonsagot éli 4t, hogy szamos €16 roko-
na van, hanem azt is megtanulja, hogy olyan csalddbdl ered,
amely fiatal tagjainak egy vildgosan definidlt hagyomdny
biiszkeségét és biztonsdgat képes nydjtani.”*> A csoportiden-
titdsnak ez a kifejtése tehdt az identitds érzelmi vonatkozdsait
allitja a kozéppontba, és olyan kulcsszavak koré szervezs-
dik, mint normadk, értékek, biztonsdg és biiszkeség. Anélkiil,
hogy kétségbe vonndm ezeknek a tényezSknek a jelentsé-
gét, vagy akdr a mtiveltség szerepét az érzelmi biztonsdg
megalapozédsdban, nyomatékosan fel kell hivni itt a figyelmet
az identitds kognitiv Osszetevdire. A csoporttal val6 azono-
sulds ugyanis mindenekelGtt azt jelenti, hogy képes vagyok
részt venni a csoporton beliil zajlé diskurzusokban, azaz el-
fogadok egy beszédmoddot, kdzvetlen és kozvetett utaldsok-
nak, metafordknak és narrativ mintdknak egy rendszerét, és
rendelkezem azzal a tuddssal, amely ezeknek az eszk6zok-
nek a haszndlatdhoz sziikséges. Itt tehdt egyszerre van sz6
tuddsrol, és e tudds haszndlata melletti elkotelezettségral.
(Mint késébb ldtni fogjuk, az elkotelez6désnek ezt a moz-
zanatdt minden tudds tartalmazza, amennyiben igazsagnak
fogadom el.)

Egyetlen mondatunk sem értelmezheté 6nmagdban, el-
szigetelten. Minden szoveg ezer szdlon kapcsolédik més

45 Laszlo, 2005, 182-183. o.
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szovegekhez, és csak akkor értheté meg, ha rendelkeziink
ezekre a mds szovegekre vonatkoz6 el6zetes ismeretekkel.
Az intertextualitds legegyszer(ibb formdja a hétkdznapi me-
tafordk haszndlata. Nyelviink alapvets sajdtossdga, hogy el-
vont fogalmak helyett konkrét jelenségekre utalé szavakat
haszndlunk, és ezzel dlldst is foglalunk az adott elvont jelen-
ség egy meghatdrozott értelmezése mellett.* Ha azt halljuk,
hogy a miniszter mérlegelte a lehetdségeket, aztdn rdbdlintott
a szakértOk javaslatdra, ezt a mondatot csak azért értjiik meg,
mert tagjai vagyunk annak a diskurzuskozosségnek, amely a
dontés el6tti gondolkoddst a méréshez, a mérleg haszndlata-
hoz hasonlitja, és a bélintdst az egyetértés jelének tekinti. Aki
nem ismeri ezeket a metafordkat, az nem tud bekapcsolédni
a beszélgetésbe, mert nem érti, hogy mirdl van sz6. A fenti
metafordkat persze minden magyarul beszél6 ember ismeri,
és nem biztos, hogy nagyon markdns értelmezéseket hordoz-
nak. Ha maésik példaként a pedagégiai nyelv olyan metafo-
rdit vizsgdljuk meg, mint az ismeretek ,dtaddsa”, az anyag
,leaddsa” vagy a , gyerekanyag”, megértési nehézségekbe
ugyan szintén nem titkdziink, de a metafora megvélaszta-
sa lathatéan nem véletlen, egy meghatdrozott tuddsfelfogdast
titkkroz. Végiil ha valaki a kortdrs politikai elitet mohdcsi or-
szagvesztSknek nevezi, akkor nem egyszertien a mohdcsi
vészre utal, hanem annak egy nagyon konkrét elbeszélésére,
amely még azok el6tt sem biztos, hogy ismert, akik egyéb-
ként el tudjdk helyezni a mohédcsi csatét torténelmi ismereteik
kozott. Nyilvdnval6an még erSteljesebb a miveltség mozgo-

46 A metaforaelméletrdl részletesebben lasd Kovecses, 2005. Az alap-
metafordk szerepérdl a politikai nyelvben: Lakoff, 2006.
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sitdsdnak igénye, amikor a metafordndl direktebb utaldsrol
van sz6: példdul amikor parhuzamot vonunk egy hasonlé
vagy éppen nagyon kiilonb6z8 eseménnyel, jelenséggel, vagy
amikor jellegzetes sz6fordulatok hasznélatdval idéziink fel
egy madsik kontextust.

A csoporthagyomdny elsajatitdsa tehdt nemcsak azt jelenti,
hogy nem érzem magam egyediil, hanem azt is, hogy tény-
leg nem vagyok egyediil: problémdim végiggondoldsakor
észrevétleniil jelen van elmémben — a kifejezés tdg értelmé-
ben: abban a nyelvben, amelyet haszndlok — a kozdsség fel-
halmozott tuddsa, bolcsessége. Esterhdzy Péter szép megfo-
galmazdsat felidézve: , A tradici6 azért j6, fontos, mert nem
kell folyton kiilon mindent dtgondolni, elég csak az egészet.
Aki az egészr6l gondolkodik, az nincs egyediil.”*

Ha a tovabbiakban konkrétan a torténelmi mtiveltségrol
beszéliink, akkor a kozosség, amelyrdl sz6 van, kétségtele-
niil mindenekel&tt a nemzet. Historiografiai kozhely, hogy
a torténettudomanynak madr a létrejotte is a nemzetadllami
fejlédéshez kotsdik.*® A 19. szdzadban szaktudomdnnyd
valo torténetirds teremtette meg — kozvetett vagy éppen
kozvetlen politikai megrendeléseket kielégitve — azt a tor-
ténelmi kdnont — a nemzet multjdra vonatkozé alapnarra-
tivdk gydjteményét —, amely nélkiilozhetetlen volt ahhoz,
hogy az éllam édltal 6sszefogott népesség egy kulturdlis ko-
z0sségnek tudja magdt. A torténelmi miiveltség kanona és
a torténelemtanitdsi kdnon azonban a fent emlitett megha-
tdrozo folyamatok ellenére sem sztkiilt soha kizdrélago-

47 Esterhdzy, 2003, 352. o.
48 Lésd pl. Gyéni, 2000.
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san a nemzeti narrativdkra. Mind a mftiveltségeszményben,
mind a kutatds tematikdjdban, mind az iskolai tantervekben
folyamatosan tovabb él egy humanista eurépai hagyomany,
amely viszonylag fiiggetlen a nemzeti mult elbeszélésétdl.
(Torténelemtandrok visszatérd panasza e kétféle torténelem
kiilon élete a tantervekben és tankényvekben.) Némileg mds
a helyzet a helyi hagyomdanyokkal, amelyek mindig ezer sza-
lon koét6dnek a nemzeti torténelemhez, legfontosabb krista-
lyosoddsi pontjai mindig azok a személyek és események,
akik és amelyek egyértelmtivé teszik a lakéhelyhez kot6dé
torténetek bedgyazottsagdt a , nagy tradicioba”.*
Kiilonosen fontos itt felhivni a figyelmet a humdn md-
veltségben rejl6 identitasteremtd erd politikai jelentSségére.
Barmennyire tagolt is legyen a politikai kozosség az érték-
rend, a kulttira, a hagyoményok vonatkozdsdban, a miikodd
demokricia alapfeltétele, hogy a tdrsadalom kiilonb6z8 cso-
portjai kommunikdljanak egymadssal. Ez viszont feltételez
egy kozos szemantikai mez6t, amelyben a szavak ugyanazo-
kat a képzeteket hivjdk el6, amelyben elég utalni dolgokra,
mert van egy k6z0s hagyomdnyrendszer, amely értelmezi
az utalasokat. Ujra és tjra hangstlyozni kell, hogy a kzos
hagyomdnyrendszer nem merében érzelmi tényezd. Nem
arrdl van itt sz6, hogy kicsordul-e a konny a szemiinkbdl,
ha megszélal a Himnusz. Arrél van sz, birtokolunk-e ko-
zosen olyan konstrukcidkat, amelyeket az el6z6 nemzedé-

49 Nagy tradici6 és kis tradicié kiilonbségérdl az antropolégus Ro-
bert Redfield beszél (Peasant Society and Culture. An Anthropological
Approach to Civilization. The University of Chicago Press, 1956). Az
elméletet izgalmasan tdrgyalja Mund, 2002.
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kek hoztak létre, és amelyek bizonyos hatdrok kozott kozos
értelmezéseket tesznek lehetévé. Ellenkezd esetben ugyan-
is nem jon létre a megértés, akaddlyba titkozik a raciondlis
kommunikécié, és a politikai k6zosség egymadssal kommu-
nikdlni képtelen szegmensekre hullik szét. Minden modern
tarsadalom rendkiviil tagolt kulturélis értelemben, valéjaban
bonyolult médon egymadsba dgyaz6dé diskurzuskozosségek
sajdtos egységének tekinthetd. A politikai demokrécia szem-
pontjabdl azonban kétségkiviil kitiintetett szerepe van e ko-
z0sségek kozott az dllamnak, pontosabban az allampolgérok
kozosségének, és innen nézve donts kérdéssé valik, hogy
létezik-e olyan kozos hagyomadny, azaz k6z6s mdlt, amely az
allampolgarok kiilonb6z6 csoportjai kozott az interkulturdlis
kommunikadciét lehet6vé teszi.

Ez a k6z0s tuddshattér 1atszolag létrejohet a tomegkultira
bazisan is. A tomegkultiira azonban megoszt: rapperekre és
rockerekre, falusiakra és vdrosiakra, nemzeti konzervativok-
ra és szocialliberdlisokra — mert afel6l ne legyen kétségiink,
hogy ez utébbi tagolédds is kulturdlis jellegl. A megosz-
tottsdg teljesen normadlis és elkertilhetetlen, s6t nyilvanvald
evolucids elényokkel jér, a kérdés csak az, hogy mi teszi le-
het6vé a kiilonb6zs diskurzuskozosségek kozotti kommu-
nikdciét. A vélasz lehetGsége abban a felismerésben rejlik,
hogy az dllampolgdrok k6zossége maga is kozosség, éspedig
nagyobb mdlttal biré kozosség, mint kulturdlis alcsoportjai,
igy a k6z0s szemantikai mez6 megteremtésének egyetlen
redlis esélye ennek a k6z6s hagyomdanynak az elsajétitdsa
a politikai kozosség tagjai altal.
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Az igazsdgra fokuszalni: a demokracia esélyei

Amikor kézen fogjuk ismerGsiinket, és az ablakhoz vezetjiik,
6 is latni fogja a haborgé hulldmok fenséges jatékat. Ennél
azonban tobb is lejdtszédik benne: tudni fogja, hogy ezt mi
akartuk megmutatni neki, azt akartuk, hogy 6 is azt ldssa,
amit mi. S6t, azt is tudni fogja, hogy a ldtvdny megmutatd-
sdval nekiink valami szandékunk volt: abban a pillanatban
jelentett nekiink valamit ez a hdborgds — taldn csak annyit,
hogy szépnek taldltuk —, és azt akartuk, hogy ezt a jelentést
4 is atérezze. A mi szemiinkkel nézi, amit mutatunk neki, és
nem azért, mert feltétlentil kozel 41l hozzank, hanem egysze-
réien azért, mert csak igy képes megérteni, hogy mit is akar-
tunk azzal a gesztussal, hogy az ablakhoz vontuk 6t. Michael
Tomasello, az evolticids pszicholégia amerikai kutatdja mutat
rd arra a mély értelmi Ssszefiiggésre, hogy ez a viselkedés
jellegzetesen emberi. Mds f6eml&soknél — legalabbis azok-
nal, amelyek természetes koriilmények kozott élnek — nem
figyeltek meg olyasmit, hogy a rdmutatds vagy akdr az oda-
vezetés gesztusdval felhivndk egymds figyelmét a kiilvildg
valamely jelenségére. Ez a magatartds ugyanis azt feltételezi,
hogy a tdrsamat hozzdm hasonlé intenciondlis (szandékok-
kal és vélekedésekkel bird) lénynek tekintem, és & is annak
tekint engem. Triadikusnak nevezhetd az a viszony, amely
ilyen esetben két személy és a targy kozott 1étrejon. Ahhoz,
hogy azt ldssam a tdrgyban, amit tdrsam mutatni akar, az
0 szemével kell néznem, meg kell értenem a szandékat, és

dtmenetileg azonosulnom kell ezzel a szandékkal.™

50 Tomasello, 2002.
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Akkor sincs ez mésképp, amikor szovegekkel ismerke-
diink. Vegytiink egy plakdtot, amely a Borsodi sort népsze-
riisiti, és a kovetkezd a felirata:

ESMEGB.......11S KAPHATO!

A kipontozott rész azért nem lathatd, mert eltakarja egy
sorostiveg, amelynek cimkéjébdl viszont csak ennyi olvas-
hato el:

ORSOD

Az elsé pillantédsra egyértelm felirat attdl kap tobbletje-
lentést, hogy utal valami mdsra, a feltételezett olvasé egy
kordbbi, talan nosztalgikus élményére, A pancsold kisldnyra és
a Bambira. Mosolygunk, és tovabbmegyiink. Am ha egy fia-
talabb korosztdlyhoz tartozunk, és nem késtoltuk a Bambit,
s6t nem ismerjiik A pancsol6 kisldnyt sem, akkor esetleg meg-
torpanunk, és feltessziik magunknak a kérdést: , mit akar
ez a plakat?” A plakat persze nem akar semmit, egy darab
papir, de szandék hozta 1étre, és mi ezt a 1étrehoz6 szandékot
kutatjuk. Bar altalaban senkit nem érdekel egy plakat szerz6-
jének személye, és ez most sincs masképp, mégis foglalkoztat
a kérdés: milyen kozlési intencié huzédik meg az egyaltaldn
nem magétol értet6d6 grafikai megoldds mogott?°! Ha elég
elszdntak vagyunk, és nem adjuk fel az els6 két perc utdn,
megprobdlhatunk azonosulni egy altalunk konstrudlt virtu-
alis szerzdvel, akinek vélelmezett intenciéi fel6l olvasva az
eddig Osszefiiggéstelennek tlin6 részmozzanatok értelmet

51 ,Ertelmezésiink a szerzd szandékait illetd hipotéziseinktdl
fugg...” — szogezi le Dennett, mikozben alaposan elbizonytalanit
benniinket abban a hitiinkben, hogy ezek a szdandékok elvileg megdl-
lapithaték. Dennett, 1998, 240. o.
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nyernek, és 6sszedll a kép. Miialkotdsok esetében ez a kitartds
nélkiilozhetetlen erény. A parlamenti obstrukcié puccsszert
letorésérdl vagy a molekulastlyrdl sz616 tankonyvi szovegek
azonban nem kevésbé vetik fel a , mire akar ez kilyukadni?”
kérdését, mint egy irodalmi szoveg, amely mondjuk, egy
tolgyfardl szol, amely éjszaka egy jarékel6 nyomdba eredt.
Csakhogy mig az esztétikai diskurzus adottnak veszi az ér-
telem kitarté keresése melletti elkotelezettséget, nekiink itt
azt a kérdést kell felvetniink, hogy milyen feltételek mellett
szamithatunk a meglétére.

Ha a tenger hdborgdsdt nem romantikus hangulatban 1év6
tarsunk szemével, az 6 dlldspontjat elfoglalva, vele ideiglene-
sen azonosulva figyelem, akkor csak az elemek hétkéznapi
mozgdsait ldtom, szineket, hangokat, amelyek semmit sem
jelentenek. Ugyanigy, ha szovegek befogaddsakor nem fog-
laljuk el a (konstrudlt) szerz6 néz&pontjit, nem vele egytitt
nézziik azt, amit nekiink megmutat, csak sz6, sz6, sz6 marad
a szovegbdl, amelynek hidnyzik a veleje. Egyediil a szoveg-
gel szemben felvett intenciondlis alapdllds — vagyis, hogy
azt feltételezem a sz6vegrél, hogy valamilyen célbdl hoztdk
létre, mondtdk ki — teszi ugyanis lehet6vé, hogy neki igaz-
sagigényt tulajdonitsak, azaz olyanként olvassam, mint ami
onmagan tdlmutatva valamit a val6sagrol 4llit.

Taldn nem tdlzott merészség azt dllitani, hogy a Tomasello
altal expondlt triadikus modellhez nagyon hasonléan irta le
Hans-Georg Gadamer azt a jelenséget, ahogy a hagyomany
megszolitja az embert. , A hagyomany azonban nem egysze-
rlien torténés — olvashatjuk az Igazsdg és médszerben —, melyet
a tapasztalat révén megismertiink, és uralkodni tudunk rajta,
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hanem nyelv, vagyis igy szélal meg, mint valami Te. A Te
nem targy, hanem maga is viszonyul valahogy hozzédnk. Ez
nem azt jelenti, hogy a hagyomdnyban tapasztaltakat egy
masik személy, egy Te véleményeként értenénk meg. Ellen-
kezgleg: dllitjuk, hogy a hagyomdny megértése az 6roklott
szoveget nem egy Te életmegnyilvanuldsaként érti meg, ha-
nem olyan értelemtartalomként, amely teljesen fiiggetlen az
elgondoléktél, az En-t61 és a Te-t61. S mégis, a Te-hez valé vi-
szonynak s a benne végbemeng tapasztalat értelmének hasz-
nosithaténak kell lennie a hermeneutikai tapasztalat elemzé-
sében. Mert a hagyomadny is valédi kommunikdcids partner,
mellyel ugyantigy dsszetartozunk, mint az En a Te-vel.”?
Nem szabad elsiklanunk az ellentmondds f616tt, amelyet
Gadamer itt kifejezetten el6térbe allit. Az ,6roklott szove-
get nem egy Te életmegnyilvanuldsaként” értjiikk meg, , ha-
nem olyan értelemtartalomként, amely teljesen fliggetlen az
elgondoldoktdl”, a Te-hez val6 viszony mégis donté a meg-
értés szempontjabol. Es forditva: paradox médon éppen a
(konstrudlt) szerz6vel val6 azonosulds hidnya tolja el6térbe
a szerz$ személyét. A szoveg ugyanis ilyenkor nem a valé-
sagra mutat, hanem a szerzdre, annak egy — pusztan helyi
érdekességii — attribtituma. A , Platén szerint...” kezdett
allitasok szélhatnak Platénrdl, és akkor benntinket egydl-
taldn nem érintenek, és sz6lhatnak a vildgrodl, azaz valami
olyasmirdl, amit Platén mutat meg nekiink a vildgbdl, és
csak ez utdbbi esetben van jelen a szerzdi intenciéval valé
azonosulds, bar a tényleges szerzd tényleges intencidja az

elss esetben latszik fontosabbnak.

52 Gadamer, 1984, 251. o.
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Amirdl itt tulajdonképpen sz6 van, az a masok gondolatai
irdnti nyitottsdg. Annak az elvi elfogaddsa, hogy egy szoveg
képes lehet arra, hogy valami szdmomra relevéns dolgot mu-
tasson meg a vildgbdl. Ez a nyitottsdg a miiveltség befogada-
sanak elemi el6feltétele. Enélkiil a szoveg csak lélektani vagy
torténeti dokumentum, az iskolds befogadé szempontjabol
pedig: feladat, az el6rejutds érdekében lekiizdend6 akadaly.
Az olvasédsnak ez a diadikus, a szoveg intencidja irdnt kozom-
bods mddja — amikor kettesben vagyok a szoveggel, csak a sz6-
veget nézem, és nem azt, amit mutatni akar — egyaltalan nem
lehetetlen, s6t éppenséggel tipikus a modern tomegoktatds
rendszerében. A mtveltséghez valé kétféle viszonyt érzékle-
tesen irja le Moricz a Légy jo mindhalalig hazitanit6-jelenetében.

,— Ennek «kell» tanulni!... ez fid... Ennek «cél» a tanulds!...
Ennek «éalldsa» lesz, s «kenyeret» fog keresni és «jovot»...

A kisdidk ijedten nézett a vénldnyra, § is taldlva érezte
magdt, mintha neki is szélott volna a lecke. Mert erre még
nem gondolt eddig: hogy ember lesz valaha valakibdl, s csi-
bukkal fog sétdlni a gangon... hogy azért kell megtanulni az
ablativus absolutust... és bejon a cseléd megmondani, hogy:
tekintetes tir, megellett a koca... vagy a hivatalba sétdl fekete
ruhdban... Az még nem tiint fel el6tte, hogy mindaz a lecke,
amit el kell naprél napra végezni, csak valami akadalysoro-
zat, amit 4t kell ugrdlni, hogy a végén valami j6, békés, uras
hivatalba kertiljon az ember... Ha erre gondolt volna, még
kidllhatatlanabb lett volna az egész tanulds... Ezért tanulni
a tortszamokat?... és nem azért, mert az érdekes?... O mindig

ezzel érvelt Sanyika el6tt: hogy nézze csak, milyen furcsa!
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furcsa, hogy ez igaz!...”* Nyilas Misi befogad6i magatartdsat
eredend@en az jellemzi, hogy nyitott az iskolai mtiveltségben
feltdruld igazsdg irdnt, és éppen azon csoddlkozik el, hogy
mindezeket a szovegeket puszta szovegekként is el lehet
sajdtitani, ugy, hogy fel sem vetddik annak a kérdése, hogy
igazak-e vagy sem, és igy persze érdekesek sem lehetnek.

Madsfeldl azonban a nyitottsdg nemcsak el6feltétele, ha-
nem eredménye is a mtiveltségnek, s6t akar azt is mond-
hatjuk, hogy legmélyebb értelemben éppen ez a nyitottsdg
teszi miveltté az embert. Ugyanis minél t6bbszor és minél
mélyebben &dll médunkban megtapasztalni, hogy a vildgrol
kialakitott képtink, tuddsunk nem tokéletes, hanem éppen-
séggel médosulni képes masok tapasztalatainak a hatdsdra,
anndl inkdbb valunk jéindulatd olvasévd, aki a szovegben
a szamadra relevdns mondanival6t keresi, azaz nyitott masok
gondolatai és tapasztalatai szdmadra. Mert tudja, hogy tuddsa
korladtozott, azaz Székratésszal szélva: hogy , semmit sem”
tud. Es innen vildglik ki, hogy a mtiveltség igazi ellentéte
— a mtiveletlenség — nem egyszertien tudatlansdgot jelent,
hanem sokkal inkdbb azt a meggy6z6dést, hogy meglévd
korlatozott tuddsunk elégséges.

Es ezzel mtiveltség és demokrécia kapcsolatdnak don-
t6 pontjdhoz érkeztiink el. Vajon nem az-e a demokratikus
attittid 1ényege, hogy a sajdt dlldspontommal ellentétes vagy
attol eltérd tartalmu kozléseket kihivasnak tekintem és mér-
legelem ahelyett, hogy mérlegelés nélkiil elhdritandm Gket
madr kialakult dlldspontomra hivatkozva? Nagy hagyomdnya

53 Moricz Zsigmond: Légy jé mindhaldlig. Budapest-Uzsgorod, 1970,
Moéra Konyvkiadé — Karpati Kiado, 107. o.
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van a kritikai gondolkodds és a demokratikus politizalds 6sz-
szekapcsoldsanak, tegytik hozzd, teljes joggal. Ugyanakkor
kevesebb figyelmet kapott ebben az sszefliggésben a gon-
dolkodds 6nkritikai jellege, azaz az a képességiink, hogy ma-
sok — és ebben az Osszefliggésben most kozombds, hogy ezek
a masok klasszikus gondolkodék, miialkotdsok vagy kortdr-
saink — nézeteinek hatdsdra, azok igazsdgigényét elfogad-
va és mérlegelve feliil tudjuk vizsgédlni meggy6z8désiinket,
azaz képesek vagyunk a , ki kit gy6z le?” logika helyett a ko-
z0s allaspont konszenzudlis keresésére 6sszpontositani. Ezt
a gondolatot — mint hermeneutika és politika 6sszekapcsola-
sdnak gondolatat — tobb {rdsdban is meggy6z&en expondlta
Fehér M. Istvan. ,...[S]okszin(iség, redukdlhatatlan plurali-
tds, emberi méltésag, nyitottsdg, antidogmatikus beéllitott-
sdg, Onkritika irdnti készség, a mdsik massdganak elismerése,
érvényre juttatdsa” — ezek Fehér kulcsszavai a hermeneutikai
filozéfia demokraciat megalapozé jellegének aldtdmasztd-
sdra; és mindez ndla csak b&vebb kifejtése annak a kézpon-
ti gadameri gondolatnak, hogy ,nincs magasabb elv, mint
nyitottnak lenni és nyitottnak maradni a dialégus szdma-
ra” . Mindehhez annyit tehetiink hozzd, hogy az itt kifejtett
Osszefliggés lehetdvé teszi a miiveltség Gjradefinidldsdt olyan
tuddsként, amely képessé tesz 1ij tapasztalatok befogadasara
- nem egyszer(en azdltal, hogy a megismerés eszkozeit biz-
tositja, hanem mindenekel6tt azzal, hogy az 4j tapasztalatra
valé nyitottsdgot megalapozza.

Amikor a mtiveltséget mint az 4j tudds lehetSségfeltételét
hatdrozzuk meg, sziikség van bizonyos pontositdsra. Nem

54 Fehér, 2001, 92. o. Lasd még: Fehér, 1992, 1999.
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arrdl van sz6, amit a pedagégiai tudaselméletek eszkoztu-
désként definidlnak. Ez utébbit kifejezetten megkiilonboz-
tetik a tartalomtuddstol, azaz hajlamosak az eszkoztuddst
tartalomfiiggetlennek tekinteni, és a tudds megszerzésének
alapvetd technikdival, mint az olvasds, szdmolds, tanulds ké-
pessége azonositani. Ebben az értelmezésben az eszkoztudds
mindenekel6tt az Gj helyzetek feldolgozdsakor volna nélkii-
16zhetetlen, mig a tartalomtudds az ismétl6dé feladathely-
zetek algoritmikus megoldasét segitené. Igy rogton sikeriil
hierarchikus viszonyt létrehozni a tudds két fajtdja kozott, az
egyiket (az eszkoztuddst) a mésik (a tartalomtudds) rovésdra
tinnepelni.” Az &ltalam felvazolt kontextusban az dj tudds
mdsfajta megalapozdsdrél van sz6. Nem az 1j informécié
elsédleges feldolgozasanak technikdjardl, hanem a megértés
lehetGségének feltételeirsl. Az olvasds példdul elsd kozelités-
ben olyan képesség, amely mintegy technikailag teszi hozzé-
férhet6vé az irdsban rogzitett informdciét. Az olvasdsnak ez
a technikai képessége azonban még nem teszi lehet6vé, hogy
felfogjuk az irott szoveg nekiink sz616 tizenetét, amely adott

'//

esetben a ,, Véltoztasd meg élted!” rilkei parancsdig terjedhet.
Ez utébbihoz észre kell vegytik, hogy a szévegnek , nincsen
helye egy sem, / mely rdd ne nézne...”*, azaz a szerz ben-
niinket szolit meg, és kizardlag ezaltal valik érdekessé sza-
munkra a kiolvasott tartalom. Ez a megszélitottsdg azonban
madr nem valamiféle technikai értelemben vett eszk6ztudds
folyomdnya, hanem a megel6z6 személyes tudds egészéé,

amely aktivan részt vesz a szoveg értelmezésében. Vagy

55 Ldsd pl. Bathory, 2000, 138-139. o.
56 Rainer Maria Rilke: Archaikus Apolld-torzé. Téth Arpad forditésa.
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forditva: amikor nem rendelkeziink a sziikséges hattértu-
déssal, a szoveg megszolito ereje irdnti fogékonysagunkat
is elveszitjiik, és nem mutatkozunk nyitottnak a benne rejlé

tartalom irdnt.

A tudas termeészeterol

Az el6z6 részben megkiséreltiik tisztdzni, hogy a demokrécia
miikodése szempontjabol miért nem k6zo6mbdos az dllam-
polgdrok miiveltségének vagy miiveletlenségének kérdése.
Ebben az dsszefiiggésben az volt a kérdésiink, hogy mire
hasznélhaté a mtveltség. A kovetkezSkben a mtiveltség
hasznélatba vételének pszicholdgiai feltételeit tessziik vizs-
gdlat térgydvd. Nem elég tudni, tuddsunkat haszndlni is kell
tudni. Nagy tévedés volna lebecsiilni a mtiveltség jelents-
ségét a 21. szdzadban, de legaldbb akkor hiba volna az is,
ha elhitetnénk magunkkal: bizonyos szévegek memoriza-
lasa mdr haszndlhaté miveltséget jelent. Miben kiilonbozik
a miveltség a félmiveltségtsl? Miben kiilonbozik a hasznal-
hat6 tudds az iskolds tuddstol?

A tudas mint séma

Abbdl az egyaltaldan nem magéatol értet6dd llitasbol indulok
ki, hogy minden tuddsunk sématermészetd. Ez a tézis min-
denekel6tt magyardzatra szorul. Mi a (kognitiv) séma? Ulric
Neisser tomor meghatdrozdsat alapul véve: anticipacio és fel-



deritési terv.”” Ha feltlinik egy karszalagos ember a metrén,
azt csak akkor fogom ellendrként észlelni, ha rendelkezem a
BKV-ellendr sémdjdval. A séma aktivdléddsa lehet6vé teszi,
hogy mdr néhdny kulcsinger alapjdn azonositsam az ellendrt,
megjosoljam, hogy mit fog tenni (kérni fogja a jegyeket), és
a tovabbiakban erre a relevéns ingerre késziiljek fol, erre ird-
nyitsam a figyelmem (felderitési terv). Egyediil a séma akti-
valdéddsa — behivdsa a munkamemaridba®® — teszi lehetévé,
hogy kérnyezetiinkbdl felvegyiik a szdmunkra sziikséges
informdciét. Ismét Neissert idézve: ,Mivel csak azt vagyunk
képesek ldtni, amir6l tudjuk, hogy hogyan nézziik, ez a séma
(egytitt a ténylegesen rendelkezésre 4116 informdciéval) hata-
rozza meg azt, hogy mit észleliink.”® Az informdcié felvétele
persze nem 6ncéld, hanem a kérnyezethez — a kérnyezeti
eseményekhez — val6 alkalmazkoddst szolgdlja. Esetiinkben
az ellendr észlelése arra sarkall, hogy el6készitsiik a bérle-
tiinket — vagy a menekiilés legrovidebb tutjat keressiik.

A kognitiv sémdk két alapvets funkcidjat kiilonithetjiik
el. Egyrészt a sémak segitségével kiilonboztetjiik meg a re-
levans informdciét az irrelevanstdl. Nagyon durvéan azt
mondhatjuk, hogy amirdl nincs sémank, azt nem tudjuk be-
fogadni. Ez igy van a legegyszer(ibb észlelési szitudciéban
is. Ha baratnénket varjuk egy forgalmas dllomdson, és arra
szamitunk, hogy ismét a j6l ismert kék-barna Gsszedllitds-
ban fog megjelenni, konnyen lehet, hogy nem vessziik ész-

57 Neisser, 1984, 30. o.

58 A sémaelméletnek és a memoriatdrak elméletének dsszekapcsola-
sdra lasd Mérg, 1997, 126-153. o.

59 Neisser, 1984. 30. o.



re kozvetlen kozelbsl sem, ha mégis a piros bluzt vette fel.
Egyszertien egy mdsik sémat aktivaltunk, és bar az ingerek
eljutottak a szemiinkhoz, nem éreztiik relevansnak, és ezért
automatikusan figyelmen kiviil hagytuk Sket.

Ugyanezt a jelenséget tudomanyos szempontbdl vilagit-
ja meg Bruner és Postman 1949-es kisérlete, amelyet Mérd
Lészl6 konyve alapjan idézek fel. A kisérleti személyeknek
a francia kartya lapjait villantottdk fel, és a feladat mind-
Ossze annyi volt, hogy nevezzék meg, milyen lapot lattak.
Alapok kozé azonban néhdny csalafinta véltozatot is elrej-
tettek: piros pikkeket és fekete kéroket. Amig a felvillantdsi
id6 egészen rovid volt, minden simdn ment: a kisérleti sze-
mélyek nem vették észre a turpissdgot, és a fiktiv lapokat
is besoroltdk valamelyik ismert kategéridba. Az id6 enyhe
novelése azonban zavarba ejtette a résztvevdket. ,,Gyakran
kinos szorongdst éreztek, az egyik alany példdul igy reagdlt:
«Bdrmi is ez a kdrtya, nem értem, hogy milyen szinti. Nem
is olyan a szine, mint egy kdrtya. Mdr azt sem tudom, hogy
pikk vagy koér. Mdr abban sem vagyok biztos, hogy milyen
a pikk. Istenem!»,* A megtekintési id6 tovabbi novelése az-
tan leleplezte a triikkot, és a kisérleti személyek meg tudtak
fogalmazni, hogy mit ldtnak. A torténettel azt prébdltam il-
lusztrdlni, hogy mdr az észlelés szintjén is nehézséget okoz
olyan informdcidk befogaddsa, amelyekhez a megfelels sé-
maéval nem rendelkeziink.

Hasonléképpen miikddik a séma szelekcids funkcidja ak-
kor is, amikor mdr nem az észlelésr6l, hanem a gondolkodds-

rél van sz6. Vegyiik a kdvetkezd ismert beugratés feladatot.

60 Mérg, 1997, 119-120. o.
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Egy ember elindul A vdrosb6l B varosba 4 km /h sebességgel.
Ugyanabban a pillanatban B varosbdl is elindul egy kerék-
pdros A vérosba 10 km /h sebességgel. Egy 6ra mdalva taldl-
koznak. Igen dm, de amikor A varosbdl a gyalogos elindult,
az orra hegyérél egy légy is elindult 20 km/h sebességgel
a B varosbdl indul6 kerékpdros felé, leszallt az orrdra, de
madr indult is vissza, és igy ingdzott a két orr kozott, amig
a taldlkoz6 meg nem tortént. A kérdés, hogy mennyi utat
tett meg Osszesen a légy. A matematikdban jaratlan olvasé
taldn mdr a kozepén feladta a gondolkoddst. De gyakran
eléfordul, hogy még a felkésziiltebb dldozatok is nagyon ne-
héznek itélik a problémdt. Ha hatdrérték-szdmitdsi sémakat
akarunk mozgésitani a megolddshoz, elvesztettiik a jatsz-
mat, ha azonban képesek vagyunk figyelmen kiviil hagyni
a folosleges informdcidkat, és észrevessziik, hogy egyenes
vonalu egyenletes mozgdsrél van sz6, amelynek ismerjiik
a sebességét, és azt is tudjuk, mennyi ideig tartott, akkor
a megtett Gt ,kiszdmitdsa” pofonegyszertinek ttinik. A ruti-
nos feladatmegoldé valdjdban nem is érti, hogy mi okozhat
nehézséget valakinek egy ilyen feladatban, mivel egyszertien
nem foglalkozik az irrelevans informaciékkal.

A kognitiv sémdk madsik — az el6z6vel ellentétes — nélkii-
16zhetetlen funkcidja, hogy a hidnyzé informdciét a sémdk
segitségével potoljuk. Ha egy torténetet hallunk arrél, hogy
valaki megebédelt egy étteremben, feltételezziik (alapértel-
mezés szerint), hogy az ott megrendelt ételeket fogyasztotta
el, nem a taskdjdbol vette el§ az otthon becsomagolt szendvi-
cset. Tovédbba feltételezziik, hogy nem a szomszéd asztalrél
vette el a levest stb. Az alapértelmezést (amelyet a fejiinkben
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raktdrozott séma tartalmaz) egészen addig hallgatélagosan
igaznak gondoljuk, amig az ellenkez&jérdl nem kapunk in-
formdciét. Aki nem képes észlelését ilyen alapértelmezett
értékekkel kiegésziteni, olyan komikusan viselkedhet, mint
Papageno, amikor ratalalt Pamindra, és az Ej Kirdlyngjétsl
kapott kép alapjan megproébalta megdllapitani a személy-
azonossagat: minden egyezik, kivéve a kéz és a 1ab, ugyanis
az arcképen Pamindnak nincs keze és ldba.®! Ha valaki meg-
kérdezi, nem tudjuk-e hdny 6ra van, a kérdést magunkban
kiegészitjlik az alapértelmezésnek megfeleld valédi kérdés-
sel, hogy ti. ténylegesen hany 6ra van, és nem idegesitjiik fel
a kérdezGt azzal a vdlasszal, hogy de, tudjuk.

A sémdnak ez az automatikus kiegészitd funkcidja teszi
lehet6vé az utaldst, amely mind a hétkdznapi kommunikaci-
6ban, mind a mtivészetekben kiemelkeden fontos szerepet
jatszik. Ezdltal nem kell mindig mindent részletesen kifejteni,
elég csak egy-két kulcssz6t kimondani, amelyek beszélge-
tépartneriinkben mér aktivaljdk a teljes sémaét, és j6 esetben
ugyanarra fog gondolni, mint mi.

A tudds - legaldbb egyik aspektusét tekintve — sémaként
hatdrozhaté meg. Ha tudok valamit, ez a tuddsom arra j6,
hogy a mindenkori helyzetben adott informdciét erre a tu-
désra tdmaszkodva automatikusan ki tudom egésziteni, és
igy hatékonyabban tudom felhaszndlni. Ha tudom, hogy
nincsen rézsa tovis nélkiil, ez a tuddsom mindig miikodésbe
lép, amikor meg kell fognom egy szdl r6zsat: el6re feltéte-

61 Die Zauberflote. Eine grofie Oper in zwey Aufziigen von Emma-
nuel Schikaneder. http:/ /opera.stanford.edu/Mozart/Zauberflote /
libretto.html
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lezem, hogy tiiskéket fogok tapasztalni, és mind ldtdsomat,
mind tapintdsomat gy fogom irdnyitani, hogy a lehets leg-
pontosabban felderitsem e tiiskék helyét és veszélyességi
fokdt. Neisser ugyan ezt a sémafogalmat els6sorban az ész-
lelés vonatkozasaban fejtette ki, de nem zarta ki a tdgabb
értelmezés lehet&ségét. Valdban, a r6zsdrol sz616 tudasunk
éppugy életbe léphet akkor is, ha csak olvasunk réla, pl. azt,
hogy egy legény vadr6zsét 14t a réten, és le akarja tépni. Fel-
tételezziik, hogy sz6 lesz a tovisekrdl is, és ez az anticipdcié
meghatdrozza a tovabbi olvasdst: vdrjuk és keressiik az erre
utald jeleket. Bizonyos kulcsinformadciok sémédkat hivnak be
a munkamemoridba, és a tovabbi informadciéfelvételt mar
ezek a sémdk szabdlyozzdk. A megfelel6 séma aktivéldsaval
elemi szinten 1étrejott a megértés.

A vilag dolgai el6tt dltalaban nem &llunk értetleniil. A r6-
zsaszirmokat ldtva és édes illatukat belélegezve tudjuk, hogy
rézsaval van dolgunk, és kozvetleniil, minden kovetkeztetés
nélkiil tudjuk azt is, hogy tiiskék vannak a szdrdn. Ha ldtunk
egy utcan hdlé embert, megértjiik, hogy 6 egy hajléktalan,
és a kozvetlentil adott informdcié automatikusan kiegésziil
azzal a tuddssal, amelyet a hajléktalan sémdja tartalmaz:
valdszintileg rég6ta nem mosdott, éhes, veszélyben van stb.
Ha viszont ez az ember feldll, el6veszi a bankkdrtydjat, és
pénzt vesz fel egy kozeli automatabol, értetlenkedni kezdiink,
elmarad az automatikus megértés, mert nincs olyan sémank,
amely egyszerre tartalmaznd az ellentmondé mozzanatokat.

Szigoruan véve megérteni csak jeleket lehet, hiszen a meg-
értés azt jelenti, hogy tullépiink az adott informdcién: tob-
bet tapasztalunk anndl, amit érzékszerveink felfognak. Amit
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észleliink, az valami mdsra utal, mint ami 6§ maga, igy jelnek
tekinthets. Az esetek jelent8s részében azonban ez a felfogds
erbltetettnek tlinik. Amikor dtmegytink az dton, és halljuk,
hogy egy auté kozeledik, mondhatjuk, hogy a zaj jel, amely
a kozeledd autét jelenti. Val6jaban azonban egyaltaldn nem
észleljiik a jelkomplexumot, ez csak utélagos magyardzko-
dés. Amit észleliink, az maga a veszély, amelyet a kozeled6
auté okoz. Es mi a helyzet egy gtinyos mosollyal? Kozvetle-
niil tapasztaljuk fénokiink megvetését annak minden bénité
hatdsdval, mégis: a gtinyos mosolyt hajlamosabbak vagyunk
jelnek tartani, mint az auté robajat az el6bb. Miért? Talan csak
azért, mert a pszicholégusok lefrtdk a nem verbdlis kommu-
nikéci6 szabalyszertiségeit. Am a detektivtiikor mogott figye-
16 pszichol6gus viszonya egészen mds a gunyos mosolyhoz,
mint a miénk a kommunikécids helyzet kozepén. Az 6 meg-
értése nem kozvetlen: neki dontenie kell arrél, hogy mit jelent
a mosoly, és éppen ezzel a reflexiéval teszi jellé. Amikor a je-
leket mint jeleket értjiik meg, akkor egyszerre tobb alternativ
séma aktivdlodik legaldbbis abban az értelemben, hogy az
el6térbe nyomuld jelentést nem tekintjiik teljesen bizonyos-
nak. Ilyenkor mérlegelni kell a felmeriilé sémdk (azaz jelen-
tések) kozott, és ezt a mérlegelést nevezziik értelmezésnek.
A fenti fejtegetés tanulsdgai roviden abban a tézisben fog-
lalhat6k 6ssze, hogy ,tudni annyit jelent: mdsképp latni”.
A latds persze itt csak metonimia, amely az informadciéfel-
vétel véltozatos formdit van hivatva szemléltetni. Aki tud
valamit, az mdst 1at a vilagbdl, mint aki nem tudja ugyanazt.
Bizonyos értelemben tobbet, bizonyos értelemben keveseb-
bet. En példéul — szégyen ide, szégyen oda — nem tudok au-
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tot vezetni, ezért az any0stilésen iilve mdsok szabalytalansa-
gait éppligy nem latom meg, mint a mellettem {il6 vezet6ét,
ahogy nagyon kevéssé érzékelem a veszélyes helyzeteket is.
Az utcai forgalom ldtvdnya sokkal tobbet mond az iskoldzott
szemnek, mint a hozz4 nem értének. Ugyanakkor meglat-
hatok olyan dolgokat, amelyek a figyelmes vezets szdmadra
csak folosleges, és ezért zavard informdciét jelentenének.

Ez a gondolat persze egy kicsit zavarba ejts lehet. Esze-
rint csak azért érdemes tuddst szerezni — tanulni —, hogy
a megszerzett tudds segitségével 4j tuddshoz juthassunk?
Nem arrdl van-e sz6, hogy a tudds célja inkdbb a cselekvés,
és hogy a tanulds a hatékonyabb viselkedést, végs soron
a kornyezethez valé hatékonyabb alkalmazkoddst szolgdlja?
A két értelmezés nem feltétlentil mond ellent egymdsnak.
Vegyiink egy egyszer( készséget: be tudunk verni egy szoget
a falba. Els§ pillantdsra vildgos, hogy a tudds kozvetlentil
a cselekvést szolgdlja: tudni annyit jelent, mint hatékonyan
cselekedni. De ha mikroszkop ald helyezziik a folyamatot,
latjuk, hogy az el6z6 bekezdésben megfogalmazott tudds-
értelmezésiink is érvényes. Ugyesen beverni a szdget min-
denekel6tt azt jelenti, hogy a szog dlldsdnak ldtvanya, a bal
kezem ujjain érzett 16kések, amikor a kalapdaccsal a szog fejé-
re 1itok, a kalapdcs stlydnak érzése stb. nekem tobbet jelen-
tenek, mint annak, aki most prébdlkozik ezzel a miivelettel
életében el6szor. Tuddsom kozvetlentil abban nyilvanul meg,
hogy masképp 14tok, és csak kozvetve jar azzal az eredmény-
nyel, hogy mésképp cselekszem.

A miiveltség esetében ugyanez a helyzet. A miiveltségnek

P

az el6z0 részben kifejtett haszndlatba vételi mddjai attol le-
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hetségesek, hogy a hagyomdny ismerete mds, komplexebb
vildgértelmezéseket tesz lehetévé. De melyek azok a helyze-
tek, amikor gyakorolhatom ezt a tuddsom? A szdgbeverési
tigyességre akkor van sziikségem, amikor szoget kell verni
a falba. De mikor van sziikségem a mtveltségemre?

A mdveltség mint irdstudas
Az el6z6 pontban leirt értelmezési folyamatok részben a min-
dennapi élethez kot6dnek. Aki megértette (valamelyest) az
elektromossdgtant, az nem jon zavarba, ha tj villanykapcso-
16t kell felszerelnie, mert a torott régi kapcsold alatt feltarulé
latvanyra alkalmazva ezt a tuddsdt értelmezni tudja a hely-
zetet. Ha azonban egy politikai dontési helyzetet akarunk
értelmezni, tipikus esetben nem magéval a valésaggal taldl-
kozunk, hanem az arrdl sz616 szovegekkel (tjsdgcikkekkel,
médiatuddsitasokkal stb.), és az értelmezéshez el6hivandé
tudds szintén szovegek ismeretét feltételezi. A mindennapi
életben el6forduld értelmezési helyzetek igen nagy részben
szovegekhez kotédnek. Ritkdn van dolgunk a torott villany-
kapcsoléhoz hasonlé nyers tényekkel, s6t még az utébbi
esetben is elSkertilhet egy leirds, amelyet ott helyben meg
kell érteni, hogy a dolgot magdt értelmezni tudjuk. Az ese-
tek tobbségében haszndlati utasitdsok, technolégiai leirdsok,
menetrendek, feliratok, ikonikus titmutatdsok, és nem utol-
s6sorban médiaszovegek kozvetitésével tudjuk egydltaldan
megkozeliteni a val6sdgos helyzeteket.

Erdemes felidézni Szent Agoston egy id6kozben nagy te-
kintélyre szert tett fejtegetését arrdl, hogy mire van sziikség
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a Szentirds értelmezéséhez. ,, Az istenfélé ember gondosan
kutatja a Szentirdsban Isten akaratdt. A jdmborsdg teszi ke-
zessé, hogy ne lelje kedvét a versengésben; nyelvismeret vér-
tezi fel, hogy ne akaddlyozzdk az ismeretlen szavak és kifeje-
zésmodok; meger6sodott a sziikséges dolgok tuddsa altal is,
hogy el ne vétse jelentésiiket és természetiiket, ha hasonlat
gyandnt alkalmazzdk Sket, mikozben segitségére van a kéz-
iratok megbizhatdsédga is, amelyrdl a hozzéérts és gondos
javitds gondoskodott.”®* Taldn nem ttlzés ezt a szoveghelyet
a kor egy tomor miiveltségdefiniciéjaként olvasni, amelyben
kiemelt — de nem kizdrdlagos — szerepet jatszik a ,,sziikséges
dolgok tuddsa” (cognitio rerum necessariarum®), de kifeje-
zetten funkcidba 4llitva. A sziikséges dolgok tuddsa Agos-
tonndl nem dltaldban sziikséges, hanem a Biblia szovegének
lehetd legpontosabb megértéséhez. Az elemzett mondatban
kognitiv szempontbdl az a legérdekesebb, hogy a tudds egy
formdjdt, amelyet a modern pszicholégia deklarativ vagy
propoziciondlis tuddsnak nevez, egyszert(ibb széval kifejez-
ve: az ismereteket az egyhdzatya a megértésnek, nevezetesen
egy szoveg megértésének az el6feltételeként hatdrozza meg.

Nem kevésbé tanulsdgos a gondolat folytatdsa, pontosab-
ban magyardzata: ,hogy el ne vétse jelentésiiket és természe-
tiikket (vim naturamque earum), ha hasonlat gyanant (propter
similitudinem) alkalmazzdk Sket”. (Az eredetiben passivu-
mot taldlunk: "alkalmaztatnak’, alkalmasint: ‘alkalmazza Gket

62 Szent Agoston, 153. o. (IIL. 1).

63 A latin kifejezések visszakereséséhez a kovetkezd helyet hasz-
ndltam: S. Aurelii Augustini OPERA OMNIA - editio latina (http:/ /
www.augustinus.it/latino/ ).
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az [rés’.) A hasonlat kiemelése talan kiilondsnek téinik f6l,
de mai szemmel nézve magyardzatként nemcsak az kinal-
kozik, hogy a Biblia kozismerten szivesen vildgitja meg az
elvont gondolatokat konkrét analégidkkal (a similitudo gorog
megfelelGje: parabolé), hanem az a donté szerep is, amelyet
altalaban az analdgidk jatszanak a megismerésben. Meglévé
targyi tuddsunk éppen azdltal bizonyul hasznosnak a megis-
merés sordn, hogy az 1j informdciét valami hasonléval tudjuk
Osszevetni, valami hasonléra tudjuk — 4ltaldban csak részlege-
sen — visszavezetni. Tuddsunk tehdt értelmezési séma, amely
akkor is hasonlatként m@ikodik, ha az értelmezett szoveg-
ben nem is taldlunk hasonlatot. Nagyon valészint, hogy az
anal6gidk nemcsak az 4j informaécié felvétele és feldolgozdsa
sordn, hanem a problémamegoldédsi folyamatban is vezetd
szerepet jatszanak, sokszor nem is tudatos médon: korabbi
tapasztalataink, a kordbban megismert struktardk, kdvetkez-
tetési sémdk, narrativdk olyan bazist jelentenek, amelyre az
éppen megoldandé probléma szerencsés esetben visszavezet-
hets, mikozben az 1j probléma hatdsdra maguk is dtalakul-
nak, differencidlédnak, komplexebbé vélnak, és még tobb dj
probléma megoldaséra lesznek alkalmasak.

Nem kell hozz4 nagy tilzds tehat, hogy Agoston elemzett
mondatdban a kognitiv pszicholégia sémaelméletének meg-
el6legezését lassuk. De akdr elfogadjuk ezt a hasonlatot, akdr
nem, annyi biztos, hogy ,a sziikséges dolgok tuddsa” nem
fogja betdlteni a rd rétt szerepet, ha pusztan iskolds tudds,
azaz pusztan szovegek elGhivasara korldtozodik, és szerve-
zettsége nem éri el azt a szintet, hogy 1j szévegek értelmezé-
sének alapul szolgélhasson. J6 esetben azonban mds elemek-
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kel egyiitt egy olyan tuddsfajta gerincét alkotja, amelyet egy
kissé archaikus széval irdstuddsnak nevezhetnénk.®* A ke-
resztény kozépkorban az frastudds mindenekel6tt a Szent-
irds értelmezésére valo felkésziiltséget jelentette, az a tény
azonban, hogy a Biblia mint széveg korunkra elvesztette ezt
a sz€lsGségesen kitiintetett szerepét, még nem ok arra, hogy
az irdstuddst mint miveltségeszményt elavultnak nyilva-
nitsuk. Bizonyos értelemben éppen ellenkezéleg all a dolog.
Informaécids kornyezetiinket ma sokkal inkdbb szévegek al-
kotjdk, mint a kozépkorban, és ez kiilonosen igaz, ha haj-
landéak vagyunk a szoveg fogalmat tdgan értelmezni, mint
jelek szemantikailag és szintaktikailag 0sszefiiggd sorozatat.
Ebbe a tdg szovegfogalomba a nyelvi jelsorozatokon kiviil
belefér a kép, a film vagy akdr a tanc is. (AlapvetSen szan-
dékosan létrehozott jelsorozatokrél van sz6, de tudatosan
nem zdrjuk ki a meghatdrozdsbdl azokat a jelegytitteseket,
amelyeket nem szdndékosan hoztak 1étre, de amelyeknek az
értelmezd intencionalitdst, azaz mdsra vonatkozast tulajdo-
nit. Jellegzetes példa egy betegség tiinetegytittese, amelynek
értelmezése révén az orvos feldllitja a diagnoézist.)

A miivelt embert a latin szovegek a humanizmus 6ta lite-
ratusnak nevezik. A kifejezés egyértelmden utal a bettkre,
és egyszerre jelent olvasottsdgot és olvasni tuddast. Ez utébbi
klasszikus értelemben a latin és mindenekel6tt a gorog szo-
vegek olvasdsdnak képességére vonatkozik. Olvasni tudni
azonban nemcsak azt jelenti, hogy ismerjiik a bettiket, még
csak nem is azt, hogy ismerjiik a fontos nyelveket, hanem

64 A miiveltség irdstuddsként valé meghatdrozdsa mellett érveltem
Mi a mifveltség? c. eléaddsomban (Knausz, 2004a).
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a fentiek értelmében mindezeken tilmenden elsésorban
azt, hogy ismeriink mds szovegeket (olvasottak vagyunk),
amelyekre tdmaszkodva képesek vagyunk megérteni az ol-
vasott szoveget. Egyre inkdbb ebben az értelemben hasz-
nélja a literacy sz6t az angol nyelvi szakirodalom. A sz6
egyrészt 6rzi eredeti ‘ifrni-olvasni tudds’ jelentését, mdsrészt
haszndljdk a sz6t kifejezetten az iskolds-enciklopédikus md-
veltség értelmében is, példdul E. D. Hirsch és munkatdrsai
bestsellerében. Az emlitett szerz6gdrda — The New Dictionary
of Cultural Literacy cimen — 6900 szécikkben foglalta Gssze,
hogy mit kell tudni annak aki ,, mtvelt (literate) amerika-
inak és aktiv polgdrnak” akarja nevezni magat.®® Az 4lta-
lam hasznadlt jelentésre viszont egyrészt sajdtos Osszetételek
utalnak (historical literacy, information literacy, computer
literacy, science literacy, s6t reading literacy), masrészt kiilo-
nosen a PISA 2000 elnevezésti nemzetkozi tuddsszintmérés
literacy-értelmezése. A természettudomdnyos mtiveltség
meghatdrozdsdban példdul itt a természettudomanyos tudds
mellett olyan kifejezések szerepelnek, mint a bizonyitékokra
alapozott kovetkeztetések levondsa, a hipotézisek feldllitasa,
és ami mindennek célja: a természet emberi atalakitdsdval
kapcsolatos dontésekre val6 felkészités.®

Nem azt dllitom, hogy a mtiveltség a szovegértéssel lenne
azonos. Természetesen vannak szovegek, amelyek mtiveltség
nélkiil is érthetSek, bar valamiféle tudds nyilvdnvaléan min-
den szbvegértés eldfeltétele. Amit valdjaban allitok, az csak

65 Hirsch, 2002.
66 OECD, 1999
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annyi, hogy a mtiveltség haszndlatba vételének egyik tipikus
szitudcidja az olvasds. Ha azt mondtuk, hogy tudni annyit
jelent: masként latni, akkor ennek analégidja azt is mond-
hatjuk, mtveltnek lenni annyit tesz: mdsként olvasni. A md-
veltség a szovegekben rejl6 olyan Osszefliggések feltardsat
teszi lehetévé, amelyek nélkiile homélyban maradndnak. Es
ne gondoljuk, hogy itt csak a hagyomdny szévegeinek befo-
gaddséardl van sz6. Egy tjsdghir vagy tévériport megértése
is egészen mds jellegii lehet, ha a befogad6 olyan torténelmi
analdgidkat vagy kozgazdasagi Osszefliggéseket ismer, ame-
lyek relevansak a szoveg szempontjabdl.

Egy madsik tipikus helyzet, amikor a mtiveltséget hasz-
ndlni tudjuk, a beszélgetés. Természetesen nem azokrdl a
felszines tarsalgdsokrol beszélek, amelyekben a mtiveltség
csak kozombos kotbanyag, és a tulajdonképpeni témadt — ha
van egydltaldn a beszélgetésnek meghatdrozhat6 térgya —
egyaltaldn nem érinti. A valéban mtivelt tarsalgds értelmez6
jellegt, és érdemes észrevenni, hogy az esetek jelentSs részé-
ben megint csak szévegekhez kapcsolédik. Es ismét nemcsak
a hagyomadny szovegeihez, ahogy A méla TempefGiben a poéta
féleg csak versekrdl szeret beszélgetni a szerelmével. Ha ol-
vastunk egy el6terjesztést, kaptunk egy imélt, megnéztiink
egy filmet, halottunk a bardtunktdl egy torténetet, szeretjiik
mindezt megbeszélni valakivel. Maskor nem azért beszél-
jiik meg k6zos olvasmdnyainkat, mert éppen erre vdgyunk,
hanem mert ez elkertilhetetlen: k6z6s projekten dolgozunk,
vagy politikai ellenfelekként iiliink egy pédiumvitdn. A kon-
verzdcionak nagyon sokféle formdja és funkciéja van, de ko-

s 7

z0s vondsuk, hogy legtobbszor eltérd értelmezések fesziilnek
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egymdsnak benntik, és a beszélgetések sordn mozgdsitott
miveltség aldtdmaszthatja és elmélyitheti ezeket az értel-

mezéseket.
Mdiveltség és kompetencia

Es most képzeljiink el egy, a torténelem irdnt érdekl6d6 és
onmagdt szorgalmasan miivel6 embert, aki nemrég olvasott
egy konyvet Bostonrdl, és bizonyos meglepetéssel konsta-
tdlta, hogy a vdros az 6cedn partjdn fekszik, és nem — mint
eddig tudni vélte — az amerikai szdrazféld belsejében. Ha
embertinket figyelmeztetjiik, hogy az an. bostoni teadélutdn
torténetét eddig is ismerte, és ily médon meglepetése nem
egészen helyénval6, maga is csodélkozni fog figyelmetlen-
ségén, és beldtja, hogy tudnia kellett volna ezt az alapvets
tényt Boston véros topogréfiai helyzetérsl. Am nem tudta,
és ha belegondolunk, ezt nem fogjuk teljesen érthetetlennek
taldlni.

Arrél van sz6, hogy bardtunk — akinek helyébe, ha mds
téma kapcsan is, barki magét is odaképzelheti — rendelkezett
egy vélekedéssel Boston helyére vonatkozoélag, amely — an-
nak ellenére, hogy soha nem tudatosult — az informdciéfelvé-
telt szabdlyoz6 sémaként miikodott, tehdt példédul a térképre
pillantva nem a keleti parton, hanem valamivel beljebb ke-
reste (volna) a varost. Ama 18. szdzadi torténetre vonatkozo
explicit — nyelvi kijelentések form4jat 61t6, tudatosithaté —
tudds ugyan tartalmazta az ezzel ellentétes informadciét, ez
azonban kevésnek bizonyult mind ahhoz, hogy , anticipaci-
oként és felderitési tervként” miikddjék, mind ahhoz, hogy
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az ellentmondds a felszinre kertiljon. A tanulsdg marmost
roviden a kovetkezSkben foglalhaté 6ssze. Azok a nyelvi
kijelentések, amelyek példdul torténelmi tényekre vagy 6sz-
szefliggésekre vonatkoznak, és amelyeket hajlamosak va-
gyunk a mtiveltség , lényegének” tartani, és amelyekhez tgy
jutunk, hogy kiilonb6z6 osszefoglaldsok tartalmdt memori-
zaljuk, 6nmagukban nem alkalmasak arra, hogy a kognitiv
séma szerepét betoltsék, és ily médon eljatsszdk azt a szere-
pet, amelyet fentebb a torténelmi mtveltségnek tulajdonitot-
tunk. Alighanem csak a jéghegy csticsét jelentik, amely alatt
az implicit tudds bonyolult és joval kevésbé kontrolldlhaté
kristdlyszerkezetei rejlenek. Amibdl viszont nem kevesebb
kovetkezik, mint hogy ,,a sz6 szigord értelmében semmit
sem vagyunk képesek pontosan elmondani, amit tudunk”.*

Akinek a tuddsa iskolds, az tudja, hogy milyen kérdésre
milyen vélaszt kell adni. Mds szavakkal: ismer bizonyos sz6-
vegpaneleket, amelyek bizonyos kulcsingerek megjelenése
esetén el6hivédnak a memoriabdl és , felmondhaték”. Nem
a memoriterekre gondolok els6sorban, amelyek jé esetben
bizonyos kanonikus mtiveket vagy azok részleteit a maguk
eredeti formdjdban probdljdk a személyes emlékezet részé-
vé tenni. Az iskoldban szerzett tudds nagyobbik részét nem
ezek teszik ki, hanem olyan sz6vegek a néhdny szavas defini-
ci6ktol a hosszabb narrativdkig, amelyek ugyan legtobbszor
szabadon dtfogalmazhatdk, alapfunkciéjuk mégis az, hogy
a tuddst a maga objektiv nyelvi alakjara hozzdk. Ezen a ko-
vetkezGt értem. Petdfi életrajzdt le lehet irni egy tankonyv-

67 Polanyi, 1994 1., 155. o.
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ben, a tandr elmondhatja 1ényegében ugyanazt az 6rdn, a ta-
nulé megtanulhatja, és egy vizsgan szdmot adhat tuddsarol.
Ekoézben a szoveg nyelvi megformaltsdgét tekintve vélto-
zik ugyan, jelentését tekintve azonban nem feltétleniil, s6t
az egész folyamat azon az elGfeltevésen alapul, hogy ilyen
jelentésbeli dtalakulds nem kovetkezik be. A tudéds ebben
a modellben hasonlatos egy olyan adatdllomadnyhoz, ame-
lyet példéul letoltiink az internetrdl a sajat szamitégéptinkre,
majd dtmdsolunk egy flash meghajtéra, utdna kinyomtatjuk
stb. Az dllomény ekozben 6hatatlanul bizonyos konverzié-
kon esik 4t, informdciétartalma azonban nem valtozik, az
objektiv, fliggetlen a mindenkori adathordozé sajatossdga-
it6l. A miveltséget viszont nem a nyelvi formuldknak ez
a korlatlan lehivhatésédga jellemzi, sokkal inkdbb az, hogy
adott helyzetekben éppen a megfelels tudds mozgdsitdsdra
vagyunk képesek.

De mi kell ahhoz, hogy tuddsunk képes legyen értelmezési
sémaként miikddni? Mi az a tobblettudds, amely szovegszert
ismereteinket alkalmazhatévd, miveltségiinket {radstuddssa
teszi? Ahhoz, hogy erre a kérdésre valaszoljunk, egy kis kité-
r6t kell tenniink egy latszdlag teljesen mas tertiletre, és kisér-
letet kell tenniink a kompetencia fogalmdanak értelmezésére.

A ,kompetencia” ma kétségkiviil a leglejaratottabb sz6
a hazai pedagégiai diskurzusban. Az utébbi évtizedben
kibontakozé ,szédiiletes karrierje”®® arra vezethet$ vissza,
hogy kiemelt szerepet jatszik az uniés oktatdspolitika alap-
dokumentumaiban, nélkiilozhetetlen eleme lett az oktatdsi

68 Séska, 2007a, 148. o.
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biirokracia nyelvének mind a kozoktatds, mind a szakkép-
zés, mind a fels6oktatds vonatkozasdban, és mindennek ko-
vetkeztében a kompetencidkra és a kompetenciak fejlesztésé-
re val6 hivatkozds nem maradhat ki azokbdl a szovegekbdl,
amelyek a forrdsokhoz val6 hozzdjutds szakmai legitimdci-
6jat célozzdk. Ennek a helyzetnek aztdn egyenes kovetkez-
ménye a fogalom jelentéstartomadnydnak mérhetetlen kita-
guldsa, végsd soron a fogalom parttalannd vdldsa. Ma mar
mindent kompetencidnak nevezhetiink, ami a tuddssal és
a képességekkel valamiképpen Osszefligg, nem egy szoveg-
ben egyenesen az , értelmes”, ,,val6di” tudds szinonimdja-
ként szerepel. Mindez persze nem kedvez a sz6 tudomanyos,
szakmailag megalapozott haszndlatdnak, s6t eleve a gyand
arnyéka vetiil azokra a szovegekre, amelyek a kompetencia
fogalmaval operdlnak, vagy egyenesen azt allitjdk a gondo-
latmenet kozéppontjdba. Nagyon is érthetd ezek utdn, ha
a szakemberek egy része egészében ideologikus jelenségnek,
antiintellektudlis tendencidk kifejez6désének, s6t egyenesen
»~szOmagidnak” tekinti a pedagdgiai gondolkodas kompeten-
cia-kézpontu fordulatat.”

A kovetkezSkben kisérletet teszek a kompetencia fogalma-
nak a ma megszokottndl valamivel sztikebb és strukturaltabb
értelmezésére. Mit értiink kompetencidn? Ha a kérdésben
el6bbre akarunk jutni — és nem elégsziink meg azzal, hogy
az értelmezési zavart mer6 rosszindulatnak vagy butasdgnak
tulajdonitsuk —, érdemes azt a kérdést feltenni, hogy honnan
jott be a pedagégiai nyelvbe a ma annyira divatosnak szami-

69 Ldsd pl. i. m. és Saska, 2007b.
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t6 sz6, milyen tudomdnyosan kortilhatdroltabb értelmezé-
sekkel taldlkozunk, és ezek alapjan vajon lehet-e valamilyen
értelmes funkcidja a fogalom bevezetésének.

Az els6 haszndlati teriilet, amelyet itt meg kell emliteni,
Noam Chomsky nevéhez kotédik. Barmilyen nagy hatdst
is gyakorolt azonban Chomsky nyelvészeti munkdssdga
a kognitiv tudomdnyokra dltaldban, Chomskybdl kiindulva
aligha rekonstruélhat6 a mai pedagdgia kompetenciafogal-
ma.” A generativ nyelvészet ugyanis egy nagyon altaldnos
fogalmi dudlbdl, kompetencia és performancia szembealli-
tasdbol indul ki. A nyelvi kompetencia ebben a szemléletben
»a viselkedés alapjaul szolgdl, de... nem jelenik meg valami-
lyen kozvetlen vagy egyszerti médon a viselkedésben.””" Itt
tehdt arrdl van sz6, hogy a nyelvi viselkedés mogott olyan
mentélis mélystruktirdk hazédnak meg, amelyek nem ve-
zethetGk le kdzvetlentil a teljesitmény megfigyelésébdl, és
sok tekintetben veliink sziiletettek, azaz minden nyelv ko-
z0s kognitiv alapjat képezik. Ez természetesen egy nagyon
fontos szemléleti alapelv, és a kognitiv tudomdnyokban ta-
lalkozunk is olyan torekvésekkel, amelyek altaldnosabb ér-
telmezést prébdlnak adni ennek a dichotémidnak eloldozva
azt a nyelv jelenségvildgatdl. Igy pl. az izraeli neurobiol6gus,
Yadin Dudai 2002-ben kiadott kézikényvében, amely a me-
moria kérdéskorét foglalja 6ssze, a Performance szécikket
erre az ellentétpdrra épiti 6l olyan eseteket taglalva, ame-
lyekben a belsd, mentdlis folyamatok és a kiils6 viselkedés

70 Béar van a magyar pedagdgidban kisérlet erre. V. 6. Csapd, 2003.
71 Chomsky, 2003, 141. o.
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eltérése szembeszoks.” Voltaképpen a behaviorizmus klasz-
szikus probléméjardl, illetve annak meghaladdsdrdl van sz6,
ahogy tulajdonképpen Chomskynal is. De a Chomsky-féle
dudl még egy mdsik médon is behatolt a pszicholégidba:
mint a személyiség kognitiv és motivdcids szférdjanak meg-
kiilonboztetése. Eszerint a gondolkodasi folyamatokat kom-
petenciamodellek irjdk le, mig a motivacids folyamatokat
performanciamodellek.”” Nem mindent tesziink meg, ami-
re képesek vagyunk. Itt tehdt a kompetencidnak egy olyan
nagyon dltaldnos értelmezése bontakozik ki, amely fontos
tanulsdgokkal szolgélhat a tuddselmélet szamdra, de nem
visz kozelebb a pedagogiai kompetenciafogalom pontosabb
megértéséhez.

Valamivel kézelebb jutunk a dologhoz, ha az én-pszichol6-
gia tradicidjat és annak kompetenciafogalmat vizsgaljuk meg.
Robert White Freud 6sztonelméletének meghaladdsara fej-
lesztette ki sajdt, a kornyezethez val6 alkalmazkoddst szaba-
lyoz6 én-t a kozéppontba allito tedridjat. Ebben az értelmezési
keretben az én-nek megvannak a maga sajat, az 6sztonckbol
le nem vezethet belsé motivumai, amelyek épptigy kielégii-
lésre tornek, mint az 6sztonok. Ilyen mindenekel6tt a kompe-
tencia, amelynek fogalmat White sokoldaltian kimunkadlta, és
amely egy szervezet azon képességére vonatkozik, hogy kor-
nyezetével hatékony interakciét folytasson.”* A kompetencia
tehdt itt — szemben az el6z6 modellel — éppenséggel motivum,
oromforrds: pusztdn az a tény, hogy hatékonyak vagyunk egy

72 Dudai, 2002, pp 189-190.
73 V. 6. pl. Pintrich, 2000, p 23.
74 White, R., 1959.
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cselekvéssor megvaldsitdsdban, egy probléma megolddsaban
stb., az elért eredménytdl fliggetlentil is kielégiiléshez vezet.

Ugyanezt a nyomvonalat koveti nyolclépcsés életcik-
lus-elméletében Erik Erikson. Modelljében az iskolds korhoz
kapcsolédik az a bels6 igény, hogy a személy képes legyen
,megcsindlni, mi tobb, j6l vagy akar tokéletesen megcsindl-
ni bizonyos dolgokat”. Erikson is haszndlja a kompetencia
fogalmat, és ahhoz nagyon hasonlé értelemben beszél az
iparkodds érzésérdl (sense of industriousness), mint olyan
eredményrdl, amelynek létre kell jonnie, kiilonben az alacso-
nyabb rend(iség (inferiority) tudata fenyeget.” Ebben Adlert
koveti, akinél a kompetencidra val6 torekvés voltaképpen
a kisebbrendiségi érzés kompenzdcidjaként alakul ki. Osz-
szességében elmondhatjuk, hogy ebben a tradicidban a pszi-
choldgia konzekvensen haszndl egy kompetenciafogalmat,
amely hozzaértést jelent, azt, hogy valamilyen tertileten jok
vagyunk, képesek vagyunk megbirkézni a teriilet jellegzetes
problémadival. Ek6zben hangstlyozza, hogy ez a képessé-
giink nem passziv és kiilsédleges, hanem olyasmi, ami iden-
titdsunk alkotéeleme, ami mellett elkotelezziik magunkat,
aminek gyakorldsa tehdt belsd sziikségletiink.

Itt érdemes egy kitér6t tenni a jog, pontosabban a térvény-
széki pszicholdgia tertiletére. Ebben az értelemben a kom-
petencia vagy cselekv6képesség az egyénnek azt a mentdlis
képességét jelenti, hogy jogi eljardsok alanya lehet. Inkompe-
tens véddlott ellen nem lehet eljérést lefolytatni, inkompetens
tantik nem tandskodhatnak. De ugyanebben az értelemben

75 Erikson, 1991, 475. o.
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kell a kompetenciat, a cselekvSképességet vizsgdlni, ha pl.
azt kell eldonteni, hogy egy adott személy visszautasithatja-e
az orvosi ellatast, képes-e a vagyona kezelésére, a hdzassdg-
kotésre vagy éppen a vdlasztdsokon vald részvételre. Itt tehdt
a kompetencidnak egy minimalista értelmezésével taldlko-
zunk. Sajdt tigyeinek vitelében jogi értelemben mindenki
kompetens, aki bizonyos altaldnos kritériumoknak megfelel.
Melyek ezek a kritériumok? Egy pszicholégiai kézikonyv
a kovetkezdket sorolja fol:
e a képesség, hogy megértse a relevans informdciét
(megértés),
e aképesség, hogy megértse az adott szitudcié természe-
tét és varhat6 kovetkezményeit (értékelés),
e aképesség, hogy raciondlisan kezelje az informéciot
(racionalitds), és végiil
e aképesség, hogy kifejezésre juttassa a valasztasat.”
Ha ezeket a szempontokat nem minimalista kritériumok-
nak tekintjiik, hanem a képességek olyan dimenzidinak,
amelyek kiilonb6z6 szinteken valésulhatnak meg, akkor egy
jol hasznalhat6 fogalmi rendszert kapunk annak leirdséra,
hogy egy egyén — mondjuk, egy dllampolgdr — milyen mér-
tékben képes egy adott teriileten — pl. a politikdban — a sajat
tigyeinek vitelére. Ebben az 0sszefiiggésben természetesen
mdr nem jogrol van sz6, hanem a mentélis fejl6dés és fejlesz-
tés leirdsdnak lehetGségérdl.
Hozzaértés, elkotelezettség és helyzetmegértés: agy tiinik,
ezek azok a legf6bb tartalmi elemek, amelyek koriil a pszi-

76 Winick, 2000.
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cholégia — és a hétkéznapi nyelv — kompetenciafogalma
kikristdlyosodik. Ez a hdrmassdg sok mindent eldrul a kom-
petencia tényleges szerkezetérdl, sajnos azonban a kortérs
pedagdgiai szovegek nem akndzzdk ki ezeket a lehet&sége-
ket. Igaz ugyan, hogy ezekben a szovegekben is egy hdro-
mosztati kompetenciamodellel taldlkozunk, ez a hdrmassag
azonban joval elvontabb, és ezaltal utat nyit a kompetencia-
fogalom teljes kitiresedésének és parttalan hasznalatdnak.
A modell jol ismert. Eszerint a kompetencidt harom kom-
ponens alkotja: az ismeret (tudds), a képesség (készség) és
az attittid. A modell egyik &sforrdsa valészintileg az OECD
DeSeCo-programja (Defining and Selecting Key Competen-
cies, 1997-2002), amely a kulcskompetencia fogalmat dllitotta
a kozéppontba, és amely kisérletet tett a kompetencia defi-
nidldsdra is. Az aldbbiakban a projekt 6sszefoglalé jelentését
idézem.

A kompetencia tobb, mint pusztan tudds és készségek.
Magédba foglalja azt a képességet, hogy komplex kovetel-
ményekkel birkézzunk meg pszichoszocidlis eréforrdsokra
(koztiik készségekre és attittidokre) tdmaszkodva és azokat
mozgodsitva egy meghatdrozott kontextus keretei kozott.
A hatékony kommunikdcié képessége példaul olyan kom-
petencia, amely az egyén nyelvismeretén, gyakorlati infor-
mdcidtechnolégiai készségein és a kommunikdcids partnerek
irdnti attitidjein alapul.”””

A bekezdés els6 fele még a kompetenciafogalom atfogé
meghatdrozdsdra torekszik, a gondolatot példaval illusztrdld

77 OECD, 2005, p 4. A magyar szakirodalombdl lasd elsSsorban:
Vass, 2006, Falus, 2006, Vass, 2007.
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utolsé mondatban azonban mér az ismeret, a képesség és
az attittid egymdstol teljesen fiiggetlen tartalmakat hordoz,
és ezdltal a szoveg egy olyan kompetenciafogalmat sugall,
amely valamiféle gytjteménye kiilonb6z6 mentalis funkcidk-
nak. Ez természetesen a fogalom egy lehetséges értelmezése,
onmagdaban nem hibds vagy elégtelen, megvannak azonban
a gyakorlati konzekvencidi. Mintegy megédgyaz egy olyan
tuddsmodellnek, amelyben az ismeretek képviselik a spe-
cifikus (tartalmi) komponenst és a képességek az dltaldnos
(eszkozjellegti) komponenst.”® Ez a megkozelités azonban
rossz hirbe keveri az ismereteket: mivel tartalomhoz kotot-
tek, kevésbé transzferalhatok, ezért kevésbé is hasznosak.
A kompetencia kognitiv komponensei tehdt sematikusan
igy abrdzolhatok a fentebb ismertetett sztenderd felfogdst

kovetve:
A komponens B komponens
Ismeret — explicit tudéas Képesség — implicit tudds
Specifikus tudds Altalanos tudas
Tartalomtudds Eszkoztudds

A kompetencia egy alternativ szerkezeti modelljét kinalja
a szakértelem pszicholdgiai elmélete. Szakértelemrsl beszé-
lek, és nem szaktuddsrél. Az utébbi a magyar nyelvben a
szakmdhoz, a szakképzéshez kapcsolédik, és mintegy ellen-
fogalma az dltalanos miiveltségnek. A szakértelem fogalmat
viszont az angol expertise fogalmdnak feleltetem meg, az

78 Tartalomtudds és eszkoztudds megkiilonboztetésének egyik elsd
és gyakran idézett forrdsa a magyar szakirodalomban Jod, 1979.
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pedig nem jelent tobbet, mint hogy értek valamihez. Azaz
nagyon is 0sszefligg az én-pszicholégusok dltal kimunkalt
kompetenciafogalommal, és semmiképpen nem ellentétes —
erre még visszatérek — az dltalanos mtveltséggel. A szakérto-
vé vilas folyamatdt tobben megkisérelték leirni. A tovdbbiak-
ban elssorban a Dreyfus-fivérek gyakran idézett munkdjdra
tdmaszkodom. A Mind over Machine cimt konyv”® 1986-ban
jelent meg, azaz elég kordn ahhoz képest, hogy a szerzdk el-
sGsorban azt akartdk bizonyitani, hogy az emberi elme soha
nem lesz pétolhaté gépekkel, mivel miikodési médja radi-
kalisan eltér a mégoly fejlett gépekétdl. Szdmunkra azonban
ez most csak annyiban érdekes, hogy Dreyfus és Dreyfus sa-
jat tuddskoncepcidjukat egy mechanikus, a gépi metafordra
épiil6 tuddskoncepciéval szemben fejtik ki.

A kezd6tdl a szakértbig vezetd tton 6t dllomast kiiloni-
tenek el a szerz8k. Ezek ismertetése helyett megprobdlom
Osszefoglalni a fejlédés {6 folyamatait. A kezdd és a szakért6d
kozotti kiilonbség a szerz8k szerint abban ragadhaté meg,
ahogy a problémahelyzeteket kezelik. (Un. rosszul struktu-
rélt problémakrdl van szé. J6l strukturdlt probléma példdul
egy rejtvény, amelynek megolddsdhoz minden sziikséges
adat adott, a problémamegoldé részérdl csak jo gondolko-
désra, intelligencidra van sziikség. Az élet azonban inkabb
rosszul strukturdlt problémdakkal szembesit, amelyek meg-
olddsdhoz — rogton latni fogjuk — el6zetes tuddsra, tapaszta-
latra van sziikség.®’) A kezd6 analitikusan kozelit, tudatosan

79 Dreyfus-Dreyfus, 1986, elsésorban a 16-51. oldalak. Magyarul is-
merteti és tobb ponton tovabbfejleszti: Mérd, 1997, 166-169. o.

80 Eysenck—Kean, 1997, 404-415. o.
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dekomponadlja a szitudciét felismerhets elemekre, azaz olyan
elemekre, amelyeket kordbban megtanult, és most tudato-
san felismer. Tovabba prébal kontextusfiiggetlen, absztrakt
szabdlyokat alkalmazni. Kevés a tapasztalata, ezért az abszt-
rakcidkra hagyatkozik. A szakért6 magatartdsa viszont a fel-
halmozott konkrét tapasztalatokon alapul, és azon, hogy az
4j helyzeteket tudattalanul az emlékezetében Srzottekhez
hasonlénak ismeri fel. Ezt a folyamatot a szerz8k holisztikus
sablonalkalmazdasnak nevezik, és szembedllitjdk az informd-
ciéfeldolgozdssal. Holisztikus, mert nem elemzés eredmé-
nye, hanem réérzés és intuicid. Es sablonalkalmazds, mert
a mar meglévd konkrét tapasztalatoknak valé megfelelés
jatssza a gondolkoddsban a vezetd szerepet. Fontos kiilonb-
ség még, hogy a kezdd kiviil 4ll a problémén. Ezen azt ér-
tem, hogy mdsoktdl tanult szabdlyokat alkalmaz, a tudds
még nem a sajatja, a kudarc és a siker nem személyes jellegi.
A szakért6 viszont elkotelezetté valik a problémamegoldds
sordn, mert sajdt terve szerint foglalkozik a problémaval,
beleviszi a szitudcidba a sajat tudasat, és ezért a siker és a
kudarc is mélyen érinti. (Felfigyelhetiink itt arra, hogy az
elmélet érintkezik az én-pszicholégusok kompetenciaelmé-
letével.) Roviden: ami a szakért6 erejét adja, az a konkrét
tapasztalatok és egyedi ismeretek sokasdga, az intuicié donté
szerepe a gondolkoddsban és az elkotelezettség a sajat straté-
gidk mellett. (Zardjelben meg kell jegyezni, hogy Dreyfusék
is haszndljak a kompetencia sz6t, de egy sokkal konkrétabb
értelemben: igy nevezik a szakértévé valds 3. stdcidjat. Ezt
a szakaszt a sajdt terveken alapul6 tudatos problémamegol-
das jellemzi, fontos szerepet jatszanak mar a szitudciéfiiggs
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tuddselemek, mint pl. a perceptudlis tanulds eredményei,
de még nem vette dt vezets szerepét az intuici6. Azt hiszem
azonban, hogy nem terjedt el a szakmai sz6haszndlatban
a kompetencia szénak ez a nagyon konkrét értelmezése,
ahogy a tobbi stacié neve sem vilt szakkifejezéssé. Ugy gon-
dolom, érdemes a szakértévé valds egész folyamatat a kom-
petencia fejlédési folyamataként értelmezni.)

A kompetencia szakértelmen (azaz hozzdértésen) alapulé
fogalma is két kognitiv komponenst tartalmaz, de masként,
mint a kordbban ismertetett modell. Az A komponens lénye-
ge itt az, hogy dekontextualizdlt (vagy szitudciéfiiggetlen).
Az iskoldban tanult ismeretek tipikusan ilyenek. Ha példaul
tudjuk, hogy a nyul sz6r6s, akkor ez egy absztrakt nydlra
vonatkoz6 tudds, amely immdr minden konkrét, személyes
nyulélményiinktdl eloldozdédott. A szitudcidfiiggetlen tudds
azonban nem feltétlentil ismeret. Szdmos olyan készséggel
rendelkeziink, amelyek minden konkrét szituaciétol fiig-
getleniil fejleszthet8k, és rutinszerd mivoltukban épptigy
dekontextualizdltak, mint dltaldnos ismereteink. A fék hasz-
nélatdnak képessége az autéban, szdmozott felsorolds létre-
hozésa egy szovegszerkesztSben, a gurulé atfordulds vagy
egy masodfoku egyenlet megolddsa példédk lehetnek az ilyen
készségekre.

A dekontextualizalt tudés nélkiilozhetetlen feltétele annak,
hogy értstink valamihez: ez biztositja a tudds transzferdl-
hat6sdgat, azt, hogy véltozatos koriilmények kozott tudjuk
alkalmazni. Mindazonéltal nem elégséges feltétele. Ahhoz,
hogy valéban hasznét vegyiik a tuddsunknak, arra is sziik-
ség van, hogy felismerjiik azokat a szitudcidkat, amelyekben
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éppen ezt a tudast kell mozgésitanunk, és nem kiilonben
azokat is, amelyekben viszont nem vessziik haszndt ennek
a tuddsunknak. Az, hogy tudunk fékezni, egy dolog. Az,
hogy tudjuk, 4ltaldban mikor kell fékezni, egy masik dolog
(még mindig az A komponens). Az viszont, hogy egy adott
kozlekedési szitudciét, amelyben benne vagyunk, olyanként
ismertink fol, ahol a fékezésre vonatkozoé rutinunkat alkal-
mazni kell, ez mér egy egészen mds dolog, és ezt nevezem
a kompetencia B komponensének.

A kompetencidnak ez az OsszetevGje (nevezhetjiik hely-
zetfelismerési képességnek) aligha sajdtithat6 el mdsként,
mint Ggy, hogy megéliink szdmos olyan helyzetet, amely-
ben sziikség van erre a tuddsra, és szamos olyat is, amelyben
nincs sziikség. Ezeket a tapasztalatokat kognitiv sémakként
taroljuk, és alapvetSen intuitiv médon haszndljuk fel, azaz
olyan gondolkoddsi folyamatokrdl van sz6, amelyeket a tu-
datunkkal nagyon kevéssé tudunk kontrolldlni (holisztikus

sablonalkalmazas).

A komponens B komponens
Dekontextualizalt, szitud- | Szituativ tudés
ciéfiiggetlen tudds Helyzetfelismerési képes-
Ismeret és készség — ség — implicit tudds
explicit és implicit tudds Holisztikus, intuitiv tu-
Analtikus tudds das

Kompetensnek lenni egy tertileten — a vizvezeték-szere-
lésben, a filmelemzésben, a politikdban — ezek alapjan egy-
szer(ien annyit jelent: érteni hozzd. Erteni pedig annyit tesz,
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hogy lattunk mdr sok szétszerelt és Gsszeszerelt, hibds és ép,
ilyen-olyan fajtdja vizvezetéket, kovettiink mdr sok sikeres
és kudarcos stratégidt a javitaskor; lattunk sok filmet, és be-
szélgettiink, vitatkoztunk réluk sokat; megismertiink sok
politikai szitudciét, tobbségiiket nyilvan csak hallomdsbdl,
olvasmanyokbdl; és mindezeket az ismereteinket képesek
vagyunk sokszor észrevétleniil és egyédltaldn nem tudato-
sitva 4j helyzetek értelmezésére, problémdk megolddsara
felhaszndlni. Innen nézve mdveltség és kompetencia fogalmi
kiilonbsége arra sztikiil, hogy bizonyos kompetencidk nem
igénylik a hagyomadny dltal kozvetitett mtiveltséget. Ilyen pl.
a videdjatékokban val¢ tligyesség. Forditva azonban a mi-
veltség nem gondolhaté el kompetencia nélkiil, s6t valo-
szintileg a kompetencia egy fajtdjaként kell értelmezniink.
Az A és a B komponens ebben a modellben nem egy gyfij-
temény részei, hanem szerves kapcsolat koti ket dssze. Vi-
szonyuk mindamellett nem szimmetrikus. A B komponens
gyakorlatilag nem létezik az A komponens nélkiil, igazabdl
elgondolni sem tudjuk 6nmagdban, hiszen nem mds, mint
a mdsik alkalmazdsénak lehet&sége. Az A komponens azon-
ban minden tovabbi nélkiil elgondolhaté a mésik Gsszetevd
nélkiil. Birtokdban lenni az A komponensnek, de nélkiilozni
a B komponenst: ez teljesen hétkdznapi szitudcié. A Drey-
fus-fivérek ezt nevezik kezd6 szint(i tuddsnak. A miveltség
kezd6 szintjérdl is beszélhetiink, nevezetesen akkor, amikor
képesek vagyunk a hagyomany szovegeit felidézni, de nem
vagyunk képesek azokat helyzetekre alkalmazni az olvasds
és beszélgetés dltal létrehozott kontextusokban. A fentiek
alapjan megragadhat6, hogy mi ennek az oka. A dekontex-
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tualizdlt tuddas ilyenkor elménkben még nem kapcsolédott
Ossze olyan szituativ tuddselemekkel, amelyek értelmet ad-
nédnak neki. Sajat vilagértelmezési konstrukciénkba még nem
épiilt be az Gj tudéds.® Roviden: valdjdban nem kovetkezett
be a megértés.

Vegytik észre, hogy a kezd§ szintli mtiveltséget gyakran
iskolds tuddsnak nevezi a kdznyely, és ez félreérthetetlentil
arra utal, hogy az iskolai tudés jellemz&en megragad ezen
a szinten, mi t6bb, az iskolai kivédl6sdghoz 4ltaldban elég is
a miiveltségnek ez az iskolds formdja. Tovabb daltalanosit-
va ezt a felismerést észrevehetjiik, hogy ez a kompetencidn
inneni tudds legtobbszor elégséges mindazokban a helyze-
tekben, amikor a mtiveltség tartalomfiiggetlen haszndlatba
vételérdl van sz6 (ahogyan arrdl az els6 részben irtam), azaz
nemcsak a vizsgdkon és a miiveltségi vetélked6kon, hanem
az un. ,mivelt tdrsalgds” szdmos szitudcidjdban is. Akinek
ennyi elég, azaz aki nem is torekszik arra, hogy mtveltsé-
gét ezeken a helyzeteken tdlmenden alkalmazza, azt joggal
nevezhetjiik félmiveltnek nemcsak a széban rejlé pejorativ
konnot4cié miatt, hanem azért is, mert valéban a mtiveltség
,felét” (amit A komponensnek neveztiink) birtokolja, és nem
is torekszik tobbre (azaz a megértésre).

Epp ilyen vildgos ugyanakkor, hogy a m{iveltség tartalmi-
lag meghatdrozott haszndlati médjai a hagyomany szovege-
inek megértését feltételezik, azaz azt, hogy a szovegekben
rejlé informé&cié olyan médon kapcsolédjék Ossze az egyén
személyes tapasztalati vildgdval, hogy el6hivhaté legyen

81 A tudéskonstrudlds mechanizmusainak részletes és meggy6z6 le-
irasat lasd Nahalka, 2002.
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minden olyan szitudciéban, amikor annak értelmezését se-
githeti. A casus belli a nemzetkozi jogban azt az esetet jelenti,
amely elegendd okot ad a hadiizenetre. Ennek a kifejezésnek
a mintdjdra beszélhetiink a casus scientiae-r8l, azaz arrdl az
esetrdl, amikor elegendd okunk van a tuddsunk elShivéséra.
A miveltség kompetencidvd, hozzdértéssé fejlesztése éppen
azt jelenti, hogy képesek vagyunk a felismerni a casus sci-
entiae-t (és nincs ,téves riasztds” sem, azaz nem prébalunk
irrelevédns tuddselemeket mozgoésitani egy adott helyzet ér-
telmezéséhez). Az igy értelmezett miiveltséget egy vildg va-
lasztja el az iskolds tuddastol.
De ha nem az iskoldban sajétitjuk el, akkor hol?

A miiveltseg és a valosag

A szévegszerl tudds 6nértéke és az iskola

A kezd§ szintd tuddst az jellemzi, hogy az ember fel tudja
mondani a leckét, és problémamentes helyzetben alkalmaz-
ni is tudja, bér kissé d6cogbsen. Valahogy tigy, ahogy egyes
amerikai vigjatékokban a kezd§ szeretd prébdlja megtalal-
ni partnerén a tankényvbdl megismert erogén zénakat. Az
ilyen iskolds tudds az életben elégtelen, és legtobbszor ku-
darchoz vezet; értékét az adja, hogy kiindul6pont egy késSb-
bi kompetens tuddshoz. Kezdeti botladozds. Van azonban
egy sajatos vildg, ahol az ilyen tudds abszolait érvényesnek
szamit. Az iskoldrél van sz persze, pontosabban a modern
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tomegoktatds intézményrendszerérdl. Ebben a vildgban a tu-
dés tgy dramlik a tandrtdl és a tankonyvtdl a tanulé felé,
majd dolgozatirdskor a tanul6tdl a tandr felé, ahogy a digi-
talis informadci6 t6ltédik le az internetrdl a pc-re, majd onnan
egy flash drive-ra stb. A tuddsnak ez az objektiv-mechanikus
felfogdsa mdr joval a szamitogép és a szamitégép-agy parhu-
zam kitaldldsa el6tt 1étrejott az iskola jovoltdbol.

Ez a tudasfelfogds azonban az iskoldn beliil egyrészt abszo-
lat funkciondlis és nehezen megsziintethet, masrészt nem
feltétlentil kontraproduktiv. Egydltaldn nem véletlen, hogy a
klasszikus iskola lényegében kizdrdlag dekontextualizalt tu-
dést kozvetit, azaz visszamondhat6 szovegek és rutinszertien
alkalmazhaté algoritmusok ismeretét. Ez kozponti eleme az
iskola szelekci6t legitimdl6 funkcidjdnak. Hogy ezt megért-
siik, érdemes gorcs6 ala venni az iskolai szelekci6 idedltipikus
mechanizmusdt. Nem arrdl beszélek tehdt, hogy ténylegesen
hogyan mtikodik a kivélasztds, hanem arrél, hogyan miikodik
jol ez a rendszer sajat bels6 elvei szerint. Az iskolai szelekcié
alapja a teljesitmény, a teljesitményt pedig alapvetSen két té-
nyez$ hatdrozza meg. Az egyik oldalon az tn. képességeket
talaljuk. A ,,jo képességti” kifejezést a mai pedagégia dltaldban
birdlja azzal, hogy képesség sokféle van, és az a tanuld, aki
gyenge képességii az egyik tertileten, j6 képességi lehet va-
lami mésban. Ez persze igaz, de a ,,j6 képesség” mégis kifejez
valami nagyon redlisat: az ilyen tanuldk birtokdban vannak
azoknak a kognitiv feltételeknek, amelyek a j6 iskolai telje-
sitmény eléréséhez sziikségesek. Ez egyfeldl az intelligencidt
jelenti, masfel6l azokat a familidris eredetd, els6sorban nyel-
vi-kommunikdciés képességeket, amelyek az iskolai tananyag
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elsajatitdsdhoz sziikségesek. A két tényezd bizonyos mértékig
kompenzdlhatja egymadst: az intelligencia kdrpétolhat a nyelvi
pallérozottsdg terén mutatkozé deficitért, mig az el6bbi terii-
leten mutatkoz6 hidnyossdgokat ellenstlyozhatja a j6 nevelés.
Ez azonban csak a dolog egyik oldala. A ,j6 képesség-
gel” ugyancsak komplementer viszonyban van a szelekciés
rendszerben fundamentadlis szerepet jatszé szorgalom. Az
iskolai kival6sdghoz képességre és szorgalomra egyarant
szlikség van, csakhogy az el8bbit jorészt esetlegesnek, a ter-
mészet, a sziiletés vagy éppen Isten ajdndékanak tekintjiik,
az utébbi viszont szabad akaratunkbdl kovetkezik, az En
centrdlis alkotérésze. Eppen ezért a szelekci6 legitimacidja
szempontjabdl rendkiviil fontos, hogy a , képesség” terén
mutatkoz6 hidnyossdgok szorgalommal minél nagyobb mér-
tékben kompenzdlhatok legyenek. Az idedltipikus iskoldban
minden tanulé potencidlis jeles. Ehhez csak elhatdrozdsra
és — ennek kovetkezményeként — megfelel$ idéraforditdsra
van sziikség. , Fiam, nem késziilté]” — mondja a tandr. , Tandr
ar, kérem, én késziiltem.” ,Igen? Es mondd, mennyit?” ,Egy
6rat.” , Latod, itt a hiba: két 6rat kellett volna.” Ez a klasszi-
kus pérbeszéd j6l mutatja, hogy mi legitimadlja a szelekci6t.
Aki nem teljesit, az korldtlanul felel&ssé tehetd ezért: a ku-
darc oka 6 maga. Nem felkésziilt, mert nem késziilt fel. Ugy
dontott, hogy nem fordit annyi id6t és energidt a felkésziilés-
re, amennyi az iskolai eredményességhez sziikséges lenne.
Es ezen a ponton kap szerepet az iskolai tudds dekont-
extualizdlt és szovegszert jellege. Az ilyen tudds fontos jel-
lemzgje ugyanis, hogy a tanulds sordn szorgalommal min-
den hétrany kompenzdalhaté. Természetesen van, aki jobb



feltételekkel indul a versenyben, és van, aki masokndl sokkal
rosszabbakkal, de a nagyobb energiabefektetés végsd soron
minden hatranyt feliil tud irni 1ényegében az oktatds szinvo-
nal4tdl fiiggetlentil is, igy végiil az arra érdemesek kertilhet-
nek elénybe. A sz6vegek memorizaldsanak és a dekontextua-
lizalt rutinok gyakorldsanak — pl. matematikai tfpusfeladatok
megolddsdnak — két fontos sajdtossdga van. Egyrészt ezek
a tanuldsi — valéjdban Ontanité — tevékenységek jorészt egye-
diil is gyakorolhat6ak, mdsrészt van egy bizonyos additiv
vagy akkumuldcids jellegiik: kis egységekre bonthatdk, ezek
az egységek egymds utdn sajdtithatok el, és egységenként
kérdezhetdk vissza. Konnyen beldthatd, hogy amennyiben
a szelekci6 alapja nem ez, hanem a dreyfusi értelemben vett
szakértelem lenne, az igazsdgossdg komoly csorbat szenved-
ne, hiszen az ezen a téren megmutatkozé hatranyok puszta
szorgalommal csak nagyon kevéssé kompenzdlhaték: ezek
kikiiszobolése szakszerti pedagodgiai segitségnytjtast, azaz
tanitast igényel. Ha az iskolai mingsités alapjat olyan kompe-
tencidk képeznék, mint példaul a szovegértés vagy a problé-
mamegoldds, rendkiviili mértékben feler6sodne annak a ve-
szélye, hogy a velesziiletett, illetve tdrsadalmilag determindlt
képességek puszta szorgalommal kompenzdlhatatlanokkd
valnak, és ez alapjaiban kérd&jelezné meg az érdemelvii sze-
lekci6 legitimitdsat. Kordantsem véletlen vagy puszta tévedés
tehdt az a szoros kapcsolat, amely a modern iskolarendsze-
rek és a dekontextualizdlt tudéds kozott mutatkozik.
Vizsgaljuk meg ezt az 4llitdst hdrom olyan tantdrgy példé-
jan, amelyek kompetencia-kdzpontt oktatdsa els6 pillantdsra
evidencidnak ttinik. Els6 példdnk a rajz. A rajzot készség-
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targynak szoktdk nevezni az ének-zenével és a testneveléssel
egylitt, és ezen dltaldban azt értik, hogy a tdrgy tanuldséhoz
sziikséges készségek nagyon egyenl6tleniil oszlanak meg
a tanulok kozott. A készségtargyakkal kapcsolatban éppen
ezért Gjra és ujra felmeriil, hogy nem kellene osztdlyozni
Oket, hiszen ha valaki nem tud rajzolni, arrél nem tehet, és
igazsdgtalan lenne ezért hdtrdnyokkal stjtani, s6t tovdbb
menve az sem egészen igazsdgos, hogy akit j6 rajzkészség-
gel dldott meg a Teremtd, az igy jusson kénnyt elényok-
hoz. Gyakran valéban nem osztdlyozzdk ezeket a tdrgyakat,
vagy éppen nagyon konnyen adnak j6 jegyeket, és éppen
ezért mintegy ki is kertilnek a szelekciés logikabdl, a kész-
ségtargyakra adott érdemjegyek nem nagyon szdmitanak be
semmibe. Ami viszont azt is jelenti, hogy ezek a tantdrgyak
a kozvélekedésben masodlagos fontossdguiva fokozddnak le.

A készségtargyakrol fentebb adott definicié persze kozis-
merten igaz a matematikdra is. A tanul6k nagyon kiilonboz-
nek egymadstdl a tekintetben, hogy mennyire rendelkeznek
a matematika eredményes tanuldsdhoz sziikséges készségek-
kel. A matematikat mégsem tekintik készségtargynak, mert
fontosnak tartjuk, hogy mindenki, amennyire csak képes,
megtanuljon bizonyos alapokat. Az igy felmertil6 igazsdgos-
sdgi problémadt altaldban dgy oldja fel a matematikatanitds,
hogy a tananyagban kell§ stillyal szerepelnek visszamond-
hat6 elemek: memorizélhaté levezetések és rutinszerten al-
kalmazhaté algoritmusok, hogy mindenkinek, a kevésbé j6
matekosoknak is legyen esélyiik a 1épéstartasra.

Harmadik példdm az idegen nyelvek oktatdsa. Kozismert,
hogy a nyelvérzék megoszldsa a népességen beliil semmivel
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sem ,demokratikusabb”, mint a rajzkészség vagy jo hallds.
Nyelveket tanulni azonban mindenkinek kell szemben a raj-
zolassal, és bizonyos értelemben a matematikdval szemben
is, hiszen a matematikai tudés inkdbb csak az iskolarendsze-
ren beliil tesztel6dik, mig a nyelvtudds kozvetlentil az élet-
ben. Eredményes nyelvtanitds nem képzelhet§ el gy, hogy
— a matematika mintdjdra — az igazsdgossdg kedvéért meg-
noveljik a tananyagban a visszamondhat6 tudds sulyét, de
ugy sem, hogy — a rajz mintdjéra — békén hagyjuk a gyengébb
,nyelvérzékd” tanuldkat azzal a felkidltdssal, hogy édes Iste-
nem, hét nekik ez nem megy, kdr is lenne eréltetni. A nyelv-
oktatdst nagyon is erdltetjiik, és az idegen nyelvi teljesitmény
mindsitése — eltérden gyakorlatilag az 6sszes tobbi targytol —
idealtipikus esetben kompetenciaalapt. Ennek kovetkeztében
azonban valéban igazsdgossdgi problémakkal kell szembe-
nézni. Egyfel6l kozismerten éppen az idegen nyelvi teljesit-
mény az, ami a legfelttinébben fiigg az adottsdgoktdl (nyel-
vérzék), illetve legaldbb annyira a csalddi koriilményektsl
(ktilonorék, utazdsok), mdsfelsl pontosan ezért dltaldban dgy
gondoljuk, hogy a nyelvtanulds jelentds részben a nyelvéran
zajlik, a tandr szakszert segitségnytjtdsa elengedhetetlen. Az
ebbdl fakad6 tanulsdgokra még visszatériink.

Az, hogy az iskola kezd&szintt tuddst kozvetit, azaz csak
lerakja a kompetencidk kibontakozdsdnak alapjait (mint 14t-
tuk, a nyelvoktatds itt kivétel), 6nmagdban nem tekinthetd
diszfunkciondlis jelenségnek, ha szédmithatunk arra, hogy
a kompetencidk alakuldsa folytatédik az iskola falain kiviil
a hétkoznapi élet tapasztalatai nyomdn. Bizonyos mértékben
ez val6ban igy volt példdul a hagyomdnyos kozépiskoldkban.
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Megkockdztatndm azt a hipotézist, hogy sok régi kozépiskola
— persze, hogy nem mindegyik! — el tudta érni, hogy a mtivek-
kel — és mint kordbban, a ,m{” megjel6lést itt is nagyon alta-
lanos értelemben haszndlom — valé taldlkozds élmény legyen,
és hogy valéban mély miiveltséggel ruhdzza {6l a tanuldkat.
Ehhez azonban hozzd kell tenni, hogy egyetlen kozépiskola
sem egyediil érte ezt el. Fogalmazzunk igy: a m(veltség — ha
kialakult — az Iskola és Tarsai Korlatolt Felel6sségti Tarsasag
terméke volt, és ebben a kft-ben az iskola mellett mindene-
kel6tt a csaldd és a kortarscsoport voltak a tagok. Ennek az
Osszefondddsnak bizonyos elemei régéta jol ismertek. Bour-
dieu, Bernstein és mdsok 6ta tudjuk, hogy a kozéposztdly-
beli csaldd olyan el6zetes tuddsokkal — nyelvi készségekkel,
ismeretekkel, motivaciéval, azaz kulturélis t6kével — ruhdzza
fel gyermekeit, amelyekre az iskola rendszeresen tdmaszko-
dik, és amelyek megléte nélkiil képtelen elldtni sajat kulttra-
kozvetitd feladatat. Mds, nem kevésbé fontos Osszefiiggések
azonban kevésbé kutatottak. Nem vildgos példaul, csak sejt-
hets, hogy a csalddi korben lezajl6 beszélgetés milyen mér-
tékben teszi lehet6vé az iskoldban tanult narrativak és més
miiveltségelemek felhaszndldsat, tj Gsszefliggésbe helyezését,
djragondoldsat és tjraértelmezését. Egyszertien azt allitom,
hogy a klasszikus kézépiskola kozonsége az iskoldn kiviil is
olyan kozegben élt, amelyben relevansak voltak a tananyag
bizonyos elemei, és azok érvként, anal6giaként, utaldsként
beépiilhettek a mindennapi kommunikéciéba.

Ebben az osszefliggésben kiilondsen fontos a kortdrscso-
port szerepe. Szemléletesen azt mondhatjuk, hogy a mi-
veltség kozvetitésének hagyomdnyos gimndziumi modellje
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addig miikod6képes, amig a tanuldk az érdn kiviil szenvedé-
lyes vitdkat képesek folytatni arrdl, hogy Arany Jdnos nagy
kolts volt-e — ahogy azt Vas Istvan és Hegedtis Géza tették
a hiszas években a Berzsenyi Gimndziumban®. Ezek a vitdk
— vagy éaltaldnosabban: tarsalgdsok — ugyanis nem egysze-
riien kovetkezményei egy jol m(ikodd iskolai oktatasnak,
hanem sokkal inkdbb feltételei: itt torténik meg a tudds al-
kalmazdsa és ezzel egyfajta mdsodlagos feldolgozasa, azaz
atalakuldsa mtveltséggé.

A mér korédbban is idézett Michael Tomasello segitségével
valamivel tobbet is mondhatunk a tdrsalgdsnak a kompeten-
cidk fejlodésében betoltott szerepérél. Az amerikai pszichold-
gus hdrom jellegzetes kommunikdcids helyzetet kiilonboztet
meg az anyanyelv elsajatitdsdnak folyamatdban. Van agy,
hogy a tdrsalgds résztvevsi nem értenek egyet valamiben,
maskor a gyermek és a feln6tt nem értik meg egymast, és
magyardzatot kérnek egymdstol, végiil el6fordul, hogy a fel-
nétt a gyermek kordbban kifejtett véleményérdl mond vé-
leményt. A hdrom helyzet kiilonb6z6 médon, de egyardnt
ahhoz jarul hozz4, hogy a beszélgetés résztvevdi jobban
megértsék egymads perspektivdit. Ez a modell alighanem al-
kalmazhat6 azokra a tdrsalgdsokra is, amelyek a narrativak
tanuldsat kisérik, és amelynek sordn a fiatalok megtanuljdk
a szempontvéltds és értelmezés miivészetét. Hasonlokép-
pen fontos szdmunkra Tomasello egy tovdbbi megjegyzése,
amely szerint az ellentétes vélemények kiilondsen ,,a tdrsak
és a testvér[ek] tarsalgdsaiban fontosak, mert ezekben az ese-

82 Vas Istvan: Nehéz szerelem. Budapest, 1964, Szépirodalmi Kényv-
kiadé.
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tekben a gyermek nem enged a mdsik véleményében kifeje-
z6d6 tekintélynek (mint ezt a felnSttekkel szemben tenné),
hanem raciondlis médot keres arra, hogy a diszkrepancidt
valahogy feloldja...”%

Akérhogy is, a csalddi és kortdrsi , mtivelt tdrsalgds” egy-
re kevésbé kiséri a kozépiskolai miiveltségelsajatitds folya-
matdt. A csaldd és a kortdrscsoport a szemiink lattdra vonja
ki t6kéjét az iskoldval k6zosen alkotott kft-bdl. Az okokrol
csak felsoroldsszertien: el6szor is a kozépiskoldk tomege-
sedésével megvaltozott az iskoldk tarsadalmi Gsszetétele,
azaz a kozépiskoldkba ma egészen mds el6zetes tuddssal és
kulttiraval kertilnek be a gyerekek, mint akdr csak néhany
évtizeddel kordbban. Masodszor alig elemzett tény az iskola
tdrsadalmi szerepének atalakuldsa. Bar a tarsadalom legele-
settebb rétegeiben az iskoldzds hidnydnak szerepe nyilvanva-
16 — azaz minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik
valaki, anndl kisebb az esélye arra, hogy munkanélkiilivé,
szegénnyé, hajléktalannd valjék —, a magasabb tdrsadalmi
rétegek esetében ez kordntsem ennyire egyértelmt. Azaz
a jobb tdrsadalmi pozicidk elérésének mintha egyre kevésbé
lenne feltétele az iskolai siker, a j6 tovdbbtanulds. Ez a hely-
zet motivacidés szempontbdl rendkiviil kedvezétlen, és mds
tényezdkkel egytitt tovdbb akaddlyozza, hogy az iskoldban
szerzett tudascsira tovdbbfejlédjon a tantermen kiviili dis-
kurzusok révén.

Harmadszor radikélisan megvaltozott a kulturalis kozeg,
az ifjisag egészen mds kulturdlis hatdsrendszerek kozepet-

83 Tomasello, 2002, 182. o.
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te szocializdlédik, és ebben a vildgban alig-alig van helye
mindannak, amit az iskoldban tanulnak. A média és az dltala
kozvetitett tomegkultiira robbandsszerd kulturdlis hatalom-
atvétele — Magyarorszdgon nagyjabdl a kilencvenes évek ko-
zepétdl — nemcsak az iskolai miveltség- és értékkozvetités
szdmdra jelent konkurencidt, hanem egyre inkdbb a csalddi
szocializacié szdmadra is: a kulturdlis t6ke atorokitése akado-
zik, a fiatalok kultardaja és az iskola &ltal kozvetitett kultdara
kozotti szakadék immadr az an. jobb — azaz erdsen szelektiv —
iskoldkban is rohamosan tdgul. Amit a kdzépiskola adott, az
soha nem volt sokkal tobb, mint a mtiveltség csontvdza: ada-
tok és szovegek, amelyek csak az iskolan kiviili tdrsalgdsok
perspektiva- és jelentésad6 kozegében épiiltek be szervesen
a személyiségbe. Jelenleg viszont egyre inkdbb az a helyzet,
hogy csak a csontvdz marad meg, és nem nagyon vildgos,
hogy mit is lehet kezdeni ezekkel a csontokkal.

Egy pedagogiai valasz: a kompetenciaalapu oktatds

A fentiek alapjan a képlet viszonylag egyszertinek tiinik:

szovegszertl ismeretek (az iskoldbdl) + értelmezd beszélge-
tések (az iskoldn kiviil) = kompetencia

Ha ebbdl az 6sszegbdl az egyik (értelmezs beszélgetések
az iskoldn kiviil) elem hidnyzik, akkor azt pétolni kell, és ez
a pétlds aligha szervezhet6 meg mdshol és mésképp, mint
az iskolan beliil és pedagégiai mdédszerekkel. A kompeten-
ciaalapt oktatds gyakran hangoztatott igénye voltaképpen
ezt fejezi ki: a jov{ iskoldja ne elégedjék meg a kezd6 szintt
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(dekontextualizdlt) ismeretek kozvetitésével, hanem az is-
mereteket folyamatosan kontextusba helyezve 1épjen tovédbb
a hozzdértés kifejlesztése felé. A tovabbiakban ne bizza ezt
az ,élet” spontdn alakul6 folyamataira, hanem szervezze
meg maga.

Ebben a modellben kulcsszerepet kap a beszélgetés. Minél
inkdbb el tudjuk érni, hogy az osztdlyteremben olyan be-
szélgetések folyjanak a tanuldk kozott, illetve a tanuldk és a
tandr kozott, amelyek tartalmilag a hagyomdény szovegeihez
kapcsolédnak, anndl nagyobb esélytink van arra, hogy a ta-
nulék szdmadra is megnyilnak ezek a szovegek, megmutatko-
zik interpretativ erejiik, vagyis bekovetkezik a megértés, és
lehet6vé vilik az alkalmazds. Az tn. tevékenység-kozpontd
pedagdégidk voltaképpen ilyen beszélgetések koré szervezdd-
nek. A kiilonb6z6 megkozelitéseket médszeresen egymadsra
vetité kooperativ tanulds, a narrativ szovegeket szerepbe
1épés és azonosulds révén feldolgoz6 dramatizalds, valamint
a valdsdgos problémadkra a tananyag segitségével megolda-
sokat keresé tanitdsi projekt ugyanannak a jelentésteremt6
dialégusnak a kiilonb6z6 megnyilvanulasi formai.

A modell mésik oldala — egyben rendkiviil sebezhets pont-
ja— hogy az oktatdsnak ki kell 1épnie a nyelvi és a matema-
tikai intelligencia sziik kaloddjabol, hiszen a megértés és az
alkalmazds minden esetben komplexebb képességek haszna-
latat igényli. Gondoljunk csak a torténelmi tudds alkalmaza-
sdnak arra a jellegzetes szitudcidjara, amikor egy filmet néz-
ve nagyjabdl be tudjuk hatdrolni, hogy mikor jatszédik. Ez
puszta szovegismerettel majdnem lehetetlen. Ahhoz, hogy
az ilyen felismerések sikeresek legyenek, tjra és Gjra 6ssze
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kell kapcsolnunk verbdlisan kédolt ismereteinket kiilonféle
vizudlis élményekkel, és itt megint azt mondhatjuk, hogy ha
ez az iskolan kiviil spontdn médon nem t6rténik meg, akkor
az iskoldban kell megszervezni tudatos pedagogiai eljarasok
keretében. Ennek a felismerésnek taldn legnagyobb hatdst és
elméletileg is igényes kidolgozdsa Howard Gardner elmélete
a tobb intelligencidrdl.* Gardner nagyon alapos pszichol6-
giai, bioldgiai és antropoldgiai argumentdciéval kortilbas-
tydzva képviseli azt az édllaspontot, hogy az embernek nem
egyféle, hanem legaldbb hétféle intelligencidja van, és hogy
a zenei, téri-vizudlis vagy interperszondlis , értelmesség” na-
gyon hasonlé jellegzetességeket mutat, mint az intelligencia-
mérésben (és az iskoldban) hagyomdnyosan kdzponti szere-
pet jatszé nyelvi és logikai képességek. Az elmélet 1983-as
els6 publikdldsa 6ta maga Gardner is intenziven foglalkozott
pedagoégiai kérdésekkel, és az amerikai pedagdgiai gondol-
koddasban kiilon irdnyzattd n6tte ki magét a tobb intelligencia
elméletére alapozott oktatds.®

Ugyanakkor nem véletleniil neveztem sebezhet6 pontnak
fentebb az iskolai képességfogalom kitdgitdsdnak igényét.
Nem konnyd ugyanis tudatositani, hogy nem az , intelligen-
cidk” nivellaldsardl van sz6. Gardner irja le szdmos antro-
poldgiai példédval aldtdmasztva, hogy milyen fontos a zenei
intelligencia Afrika kiilonb6z6 népei szdmadra. A ghdnai evék

84 Gardner, 1993.

85 Magyarul a téma szakirodalma hallatlanul szegényes, Gardnertdl
csak egy periférikusnak mondhaté konyv jelent meg, a pedagdgiai
alkalmazasrdl pedig csak nemrég latott napvildgot egy gyakorlati tt-
mutaté (Nicholson-Nelson, 2007).
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korében példdul problémat jelent, hogy a fiatalok nem egy-
formdn tehetségesek ezen a téren, ezért kiillonbdzs eljardso-
kat fejlesztettek ki a gyengébb ritmusérzéki evék , felzarkoz-
tatdsdra”. Akdrhdnyszor el6fordul példdul, hogy a kevésbé
tehetséges személyt lefektetik a foldre, a ,,zenetandr” lovaglé
tilésben a hétdra (vagy éppen a hasdra, ez nem dertil ki a
szOvegbdl egyértelmden) iil, és ,beleveri a ritmust a testébe
és a lelkébe” .8 Reedukéaciordl van szé — tehetnénk hozza —,
akdrcsak ndlunk a diszlexidsok esetében: a k6z6sség nem
nyugszik bele, hogy egyes tagjai nem tudjdk elsajatitani az
adott kultdrdban kdzponti szerepet jatsz6 alapkészségeket.
De éppen ez a példa mutat rd arra, hogy mig az evéknél — és
még sok helyen — a zenei intelligencia &ll a kultira kozép-
pontjdban, addig a nyugati kultira nyilvdn nem véletlentil
preferdlja éppen a szovegekben rogzitett és formadlis kovet-
keztetések révén értelmezhetd tuddst. Rdaddsul — tetszik,
nem tetszik — globalizalt vildgunkban ez a nyugati kulttra
madr mindentitt vezetd szerepet jdtszik. Igazat kell tehdt ad-
nunk Vajda Zsuzsanndnak, amikor arra figyelmeztet, hogy
az intelligencia hagyomdnyos komponenseinek héttérbe
szoritdsa példaul a zenei vagy vizudlis készségek javara no-
velheti a hdtrdnyos helyzeti (etnikai) csoportok hdtranyait,
mert ,,a nyugati tipust szocializdci6 és miiveltség megszer-
zése a tdrsadalmi boldogulds el6feltétele.”®

Ez azonban nem vonja kétségbe azt az alapdsszefiiggést,
hogy a nem hagyomaényos intelligencidk bevondsa az iskolai

86 Gardner, 1993, p 110.
87 Vajda, 2002, 96. o.
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oktatdsba nélkiilozhetetlen lenne egy olyan pedagégia keretei
kozott, amely az ismeretek megértését és alkalmazdsat, azaz a
kompetencidk fejlesztését allitja a kozéppontba. Minden eset-
ben arrdl van sz6, hogy a hagyomadny, amelybe az iskoldnak
be kellene vezetnie az Gij nemzedéket, eleven interakciéba lép
azzal a valésdggal, amelyben a fiatalok ténylegesen élnek.
Roviden igy foglalhat6 ssze az a modell, amelyet a kompe-
tenciaalapt oktatds kindl a probléma pedagdgiai kezelésére.

A dolog azonban sajnos nem ilyen egyszerd, és fé16, hogy
a pedagdgia technikai jellegti megujuldsa — barmilyen fontos
legyen is kiilonben — 5nmagdban nem elégséges ahhoz, hogy
az itt felmertil6 stlyos gondokat orvosolni tudja. A kérdés
ugyanis nemcsak az, hogy milyen technolégidkkal lehet ki-
alakitani a mdveltséget, hanem még sokkal inkédbb az, hogy
a fiatalok akarjdk-e ezt. Igaz, erre a kérdésre is adhatunk egy
technikai jellegii vdlaszt. Lattuk, hogy a modern iskolarend-
szerekben a legf6bb motivacids tényezé a szelekciés verseny,
konkrétan pedig a j6 mindsitések megszerzése. Ha az iskola
mindsitési rendszere kompetenciaalaptivd vélik — és mint
korabban errdl részletesen volt sz6, ma nem ilyen —, akkor
az iskolai kival6sdg elérésére irdnyulé motivéci6 a hozzdértd
miveltség kialakitdsanak szolgdlatdba dllithaté. Egy ilyen
értékelési reform megvaldsitdsa egydltaldn nem egyszerdi,
és szamos izgalmas pedagodgiai kérdést vet fel, amelyeket
azonban itt nem sziikséges targyalni.*® Mostani kérdésfel-
vetésiink szempontjdbol sokkal fontosabb, hogy a kompe-

//////

tenciafejleszt6 technikdk és a kompetenciaalapd mindsitési

88 Ezzel kapcsolatos nézeteimet ldsd Knausz, 2008.
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rendszer egyiittesen is csak részleges miveltség kozvetité-
sére képesek. Valami tovébbra is hibddzni fog, mert mint 14t-
tuk, a vizsga mindig tartalomfiiggetlen abban az értelemben,
hogy a tudds a vizsgdn csak tartalmilag k6z6mbds eszkoz
a mindsités megszerzéséhez. Es a tartalomfiiggetlen vizsga
onmagdban csak olyan miiveltség meglétét képes ellendrizni,
amely a tartalomhoz val6 személyes viszonytdl fliggetlentil
is alkalmazhat6 (példédul a csoporthatdrok kijelolésére). Ami
itt hidnyzik, az a miiveltség melletti személyes elkotelezett-
ség, és a kovetkezGkben azt szeretném kifejteni, hogy ennek
megteremtése varatlanul stlyos akadélyokba titkozik.

Valésagvesztés és miveltséghidny

Korédbban l4ttuk, hogy Robert White és Erik Erikson kifeje-
zetten motivéacids Osszefliggésben haszndltdk a kompetencia
fogalmat, és tekintettel arra, hogy a fogalom mai Gjjdszii-
letése az 6 orokségiiket viszi tovabb, ez olyan koriilmény,
amelyet hiba volna figyelmen kiviil hagyni. Az én-pszicholé-
gusok ugyanis arra mutatnak rd, hogy érteni valamihez nem
pusztdn egy eszkoz, amely a személyiséghez képest valami
kilsédleges és tartalmilag k6z6mbds dolog, hanem identité-
sunk fontos alkot6eleme. A , ki vagyok én?” 6rok kérdésére
az egyik vélasz bizonyosan az, hogy az vagyok, amihez ér-
tek, amit tudok. (Vagy ahogy Erikson fogalmazott: ,, Az va-
gyok, amit miikddtetni tudok.”*) Tudni valamit annyit tesz:
vannak helyzetek, amelyeken trrd tudok lenni, amelyekben

89 Erikson, 1991, 479-480. o.
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tehdt a kornyezetemmel val6 interakciéim eredményesek
lehetnek. Az ilyen tudds nemcsak ,,megvan”, hanem fontos
nekem, ragaszkodom hozzd. Nem vehetik el télem — ahogy
néha mondani szoktuk.

Mit jelent az, hogy egy tudds az enyém? Ez Osszefligg azzal,
amit Dreyfus és Dreyfus az alkalmazott stratégidk melletti ér-
zelmi elkotelezettségrdl frtak.” A kezd6 még tanult szabalyok
szerint jar el egy probléma megolddsa sordn, igy ha nem jér
sikerrel, az nem az 6 kudarca els§sorban, hanem a szdmdra
kiils6dleges szabdlyok nem miikddnek. Vegyiink egy hétkoz-
napi helyzetet: egy szdmitégépes program nem azt csindlja,
amit szeretnénk. Ujra 4tnézziik a besllitdsokat, mindent az
el6irdsoknak megfelelGen allitunk be, és még mindig nem md-
kodik. Ujrainditjuk a gépet, ez be szokott jonni. Még mindig
semmi. Eddig terjed a tuddsunk. Nem magunkban csalédunk,
hanem az eddig elsajatitott eljardsokat érezziik elégtelennek.
Ez a kompetencia kezd§ szintje: még csak az A komponenssel
rendelkeziink. Ha azonban ,informatikai kompetencidnk”
magasabb szinten 4ll, nem elégsziink meg ezekkel a rutinsze-
ri megolddsokkal, hanem korédbbi tapasztalataink alapjdn ész-
revétleniil djabb, kevésbé magatdl értet6dd otletek keriilnek
el6, bonyolult terveket alakitunk ki a probléma megolddsara,
segitséget keresiink az interneten stb. A tudds, amelyet itt al-
kalmazunk (A és B komponens egyiitt) mar a miénk; ha nem
sikertil a megoldds, az persze lehet a szoftver vagy a hardver
hibgja, de semmiképpen nem lehet mar a kudarcért felel6ssé
tenni a tankonyvet, amelybdl, vagy a tandrt, akitdl valaha az

90 Dreyfus-Dreyfus, 1986, p 26.
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informatikdt tanultuk. A kompetencia mtikodése vagy kudar-
ca érzelmileg mélyen érint benntinket.

Azt hihetnénk, hogy a kompetencidval val6 azonosulds
a sikerek kovetkeztében alakul ki. Es nagyjébdl ez nyilvan
igy is van. Nagyon leegyszertisitenénk azonban a képletet,
ha a személyesen megélt sikert (sikerélményt) tekintenénk az
azonosulds egyetlen 0sszetevjének. Nézziink most stilsze-
riien egy pedagdgust, aki bizonyos kooperativ technikdkat
alkalmaz az oktatds sordn. Azokat az eljardsokat, amelyek
bevéltak, mtikodSképesek, dltaldban , bejonnek”, bizonydra
szivesebben fogja alkalmazni, és egyre inkdbb a sajatjanak
tekinti ket. A kooperativ technikdk melletti elkotelezettsé-
gének azonban nemcsak ez a személyes tapasztalat a forrasa.
Koénnyen lehet, hogy hisz ebben a stratégidban a személyes
tapasztalattdl fliggetleniil is, mdr azt megel6z&en, és hite
akdr feltétele is lehet a személyes tapasztalatnak, bdr kétség-
telen, hogy a siker tapasztalata hatékonyan erdsiti meg ezt
a hitet, a kudarc tapasztalata pedig kiolthatja azt.

A példa arra mutat rd, hogy elkotelezddések (hitek) mar
a kezdd szinten, a kompetencia dekontextualizdlt A kompo-
nenséhez kapcsoléddan is létrejohetnek, s6t nem egyszer ez
nélkiilozhetetlen is. Nagyon nehéz tigy megtanulni valamit,
hogy nem hiszek mér a folyamat kezdetén abban, hogy ez
valamiképpen fontos. Ennek a hitnek vagy elkotelez&désnek
a forrdsa lehet a tanité személy irdnti bizalom, a vele valé
azonosulds, az 6 tekintélyének elfogaddsa. De lehet a hattér-
ben elkételez6dés egy kozosség és a hozzd kapcsol6dé hagyo-
mdnyrendszer mellett. Amikor a hivé tanulmdnyozza a Bibli-
at, vagy mas médon prébdlja valldsos ismereteit elmélyiteni,
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legaldbbis nem biztos, hogy kitartdsa abbdl fakad, hogy 4j
ismereteit azonnal alkalmazni tudja példéul sajét élethelyze-
tének vagy a vildg 4ltaldnos dllapotanak értelmezése sordn,
bdr bizonydra var valami ilyesféle hasznot a tanulmdnyaitdl.
O hisz benne, hogy tanulményai ebben segiteni fogjdk. mert
eleve hisz abban, hogy a Biblidban igazsagot olvas.

Az igazsag kérdése kozponti szerepet jatszik az isme-
retekkel val6é azonosuldsban. Csak akkor mondhatom azt
valamire, hogy tudom, ha tuddsomnak része egy meggys-
z6dés, hogy ismeretem igaz. Ez a meggy6z6dés fakadhat
abbdl, hogy tuddsom bevilik, azaz sikerrel tudom alkalmaz-
ni kiillonb6z6 értelmezésekben, diskurzusokban és cselek-
vésekben, és vannak igazsdgelméletek, amelyek szeretik az
igazsdgot errdl az oldalrél meghatérozni. Altaldban mégsem
ezt, hanem valamiféle korrespondencidt értiink az igazsa-
gon, és nagyon is mély lehet a meggy6zdésiink (hitiink)
olyan igazsdgokban is, amelyek miikod6képességérdl nincs
személyes tapasztalatunk. Osszességében tehat amellett sze-
retnék érvelni, hogy a kompetencia attitiidindlis 6sszetevsje
nem esetlegesen kapcsolédik a kognitiv komponensekhez,
hanem tartalmilag azokkal szervesen dsszefonddik. Egysze-
rien arrdl van sz6, hogy elkotelezettek vagyunk tuddsunk
érvényessége mellett, és ez az elkotelezettség egyszerre ered-
ménye és el6feltétele a kompetencidk elsajatitdsanak.”

Az attitidok bevondsa az elemzésbe azért kiilénosen
fontos, mert ebbdl a nézSpontbdl mutatkozik meg igazan,
mekkora baj van az iskolai tuddskozvetitéssel. Kérdezziik

91 Atuddasnak ezt az sszetevjét részletesen elemzi Polanyi, 1994.
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meg barmelyik tandrt, hogy mi a legfontosabb problémdja!
Bizonyos, hogy személyes problémalistdjdn el6kels helyen
fog szerepelni az, hogy tanitvanyait nem érdekli a tananyag,
nem fontos nekik az iskolai el6rehaladds, nem lehet 8ket mo-
tivalni. A mésik oldal véleményét is pontosan ismerjiik. Ke-
vés dolog érdekli kevésbé az ifjlisdgot, mint a redoxireakciok,
a francia forradalom alkotmdnyai vagy Bdnk bdn haragja,
azaz éppen az, amirdl az iskoldban tanulnak. A tuddsterii-
let melletti elkotelezettség minden kompetencia kozponti
eleme, és a mai iskola vilagabdl éppen ez az elkotelezettség
hidnyzik fdjdalmasan. Az iskolai tananyag és a fiatalok élet-
vildga kozotti szakadék naprél napra a szemiink lattara szé-
lesedik és mélyiil.

Az ifjasag elsddleges szocializdcios kozegét jelentd to-
megkultdra horizontjdn egész egyszertien értelmezhetetlen
mindaz, amit az iskoldban tanitani prébdlunk. Az igazdn
fontos kérdések itt arrdl szélnak, hogy lehet-e még kapni
Nokia 5220-ast, hogy hanykor lesz az Igy jartam anydtok-
kal, és hogy idében hozzdjutunk-e a World of Warcraft 4j
kiaddsdhoz. Lassuk be, az elektronikus média és a plazdk
szuggesztiv vildgdhoz képest — nevezziik ezt a tovdbbiak-
ban leegyszertisitve médiavalésagnak — Konyves Kalman
torvényei, a kovalens kotés és a Pannédnia dicsérete mintha
nem volndnak redlis dolgok. Szovegek, amelyek egy kitalalt
vildgrol szélnak. Egy kitaldlt és unalmas vildgroél, amelyrol
valészintileg soha senki nem gondolta azt, hogy létezik, és
tizenete van. A kérdés tehdt nem egyszertien az, hogy milyen
technikdval tanitsuk meg a gyerekeknek az iskolai tananya-
got, hanem hogy egydltaldn érdekel-e ez még valakit. Rele-
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véans-e a médiavaldsag kozegében az, amit miiveltségnek
neveziink? Lehet erre a kérdésre nemmel véalaszolni, és akkor
a kompetenciaalapu oktatds értelmezését le lehet valasztani
a muveltség problémadjdrdl. Fejleszthetiink kommunikéci-
0s, szOvegértési és egylittmiikodési készségeket miiveltségi
tartalmaktdl fliggetlentil, és ezzel hatékonyan készithetjiik
fol tanitvanyainkat az ,Eletre”, az 6 életiikre.”? (Ezzel a tu-
ddssal felvértezve hatékonyabban tudnak kommunikdlni 4j
Nokia 5220-asukkal, jobban értik az Igy jartam anydtokkal-t,
és kooperativabban jatszanak a World of Warcraft-tal.) Vagy
mondhatjuk azt, hogy a miiveltség fontos, de akkor ezzel azt
is mondjuk, hogy az oktatds nem a médiaval6sdgra készit fel.
Ez a két vildg ugyanis inkompatibilisnek ttinik. Tekintstik at,
hogy miért!

A médiavaldsdg elGszor is a visszavonhatdsdg birodalma.
Van egy weboldal, ahol a tagok szavazhatnak arrél, hogy
mi a legjobb dolog egy-egy kategdridban, és barki Gj kate-
goridkat is létrehozhat. Lehet szavazni arrdl, hogy melyik a
legjobb szin, a legjobb testhelyzet vagy a legjobb sor.” A |, leg-
jobb szamitégépes funkcié, amely nélkiil nem lehet éIni” ka-

92 ,,Széndékosan nem a tudds dtaddsdra, hanem egy készség kialaki-
tdsdra torekedtek, aminek eredményeképpen a tanintézetek valami-
téle szakképz6 intézményekké alakultak at, amelyek ugyan sikerrel
tanitjdk az autévezetést, az ir6gép haszndlatat, vagy azt — ami az élet
,miivészete” szempontjab6l még ennél is fontosabb —, hogy hogyan
lehet médsokkal j6l megférni és népszertivé valni, azt azonban képte-
lenek elérni, hogy a gyermekek az alaptanterv szabalyos kovetelmé-
nyeinek eleget tegyenek” — irta az amerikai iskoldrél mar 1955-ben
Hannah Arendt (Arendt, 1995).

93 bestuff (http:/ /bestuff.com, az esszé irdsanak idejében még léte-
zett az oldal.)
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tegéridban az elsé helyet — taldn nem meglep6 médon — a
,mdsolds-beillesztés” foglalja el, a médsodik helyen azonban
tartésan az ,undo”, azaz visszavonds mitivelet &ll. A , legjobb
szamitogépes funkcié, amelynek a valé vildgban is 1étezni
kellene” kategéridban viszont a visszavonds mdr lényegében
vetélytdrsak nélkiil vezet, és hasonl6 a helyzet a ,legjobb
méd, hogy helyrehozzunk valamit”, valamint a , legjobb bil-
lentytiparancs” kategéridkban.

A helyzet azonban az, hogy az undo az élet egyre tSbb
tertiletén ténylegesen létezik. Bobby Ewing feltdmaddsa ha-
lottaibdl a néz6k megnyugtatdsa érdekében egykor még em-
litésre mélt6 tévés esemény volt, ma mdr létezik az interaktiv
tévé, ahol a néz8k befolydsolhatjdk az események kimenete-
1ét, az internetes tévézés pedig megsziinteti az aggodalmat,
hogy lemaradunk valamir8l. Hogy ez nem az élet? A soro-
zatfliggbknek err6l mas a véleményiik. De az elektronikus
média csak példa, amely nyilvanval6va és felttinévé teszi azt
ajelenséget, amely az élet két sulypontjat jelentd szérakozds
és vasdrlds vildgdban nagyon is hasonl6an miikodik.

A visszavonds, kicserélés, vdlasztds lehetGsége persze na-
gyon jo dolog, amelynek az el6nyeit mindannyian 6rommel
haszndljuk ki. Ebbdl a szitudciébdl viszont az kovetkezik,
hogy cselekedeteink kovetkezményeinek felels mérlegelé-
se —ami a modernitds egyik kdzponti parancsa volt — mara
legaldbbis veszitett a jelent6ségébdl. Nem kell a dolgok mogé
nézni, nem kell érteni Sket. A felhaszndldi feliiletek , hiilye-
biztosak”, és ha valaki mégis a mikréban szdritand a macs-
kdjét, szamithat tette szimbolikus visszavondsdra a kdrtérités
révén, azaz arra, hogy a feleldsséget helyette személytelen
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intézmények viselik. Legaldbbis addig, amig a felhaszndl6i
feluilet, adott esetben egy haszndlati utasitds nem teszi egyér-
telmiivé, hogy a mikrohulldm kdros az eml6sok egészségé-
re. ,A modernizacié miveltségét hallatlanul magas szintre
fejlesztd raciondlis gondolkodds egyre inkdbb hitelét veszti,
mert mar nem tiikrozi a valédi folyamatokat. Az emberek
madr nem latjdk azokat a pontokat, amelyek 6sszekapcsoljak
az egyediséget és a sorsot, felszdmoléddéban van az 6nma-
gunkra vonatkozo felel6sség és ezzel egyidejtleg mind ke-
vésbé vagyunk képesek felelgsséget vallalni mdsokért is.”**

Az iskolai mtveltség egyik értelme az lenne, hogy megta-
nitson a felszin mogé nézni, és ezzel lehetévé tegye a felels
dontést. De amikor a dolgok ,, moge” nem érdekes, amikor
nagyon jol és hatékonyan lehet élni a rejtett mtikodések is-
merete nélkiil is, akkor ugyan mi tudja felkelteni az ifjisdg
érdekl6dését a tananyag irant?

A médiavalésdg mdsodszor a kiviilrdl irdnyitottsdg kitelje-
sedése.” A sikeres élethez, az érvényesiiléshez ma mindenek-
el6tt arra van sziikség, hogy mdsok, a kortdrsak, a veltiink
egyenranguak elismerjenek, hogy népszertiek legyiink. Ez
mindenesetre fontosabb, mint a kitarté6 munka vagy az 6n-
fegyelem, amelyek a modernitds kiemelked6 értékei voltak.
A tobbiek elismerése pedig elégséges legitimacidja minden
dontésnek és magatartdsformanak. A tradicié éltal kozveti-
tett narrativdk, mindenekelstt a torténelem és az irodalom

elbeszélései ezzel szemben éppen arrdl szélnak, hogy ,az

94 Vajda, 2008.
95 Riesman, 1996
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élet lehet mdsmilyen is”. A kiviilrdl irdnyitott személyiségre
azonban nem hat ezeknek a szévegeknek a szubverziv ereje,
hiszen sajat meggy&z6dése az élet egyediil helyes szemléleté-
r6l folyamatosan kell6 megerdsitést kap a tobbiektsl, és nem
utolsésorban a média részérdl. Igy lesz Nyilas Misi egyszerti
lazer, Kafka Atvdltozdsa unalmas marhaség, A csinovnyik hald-
la pedig egyenesen szanalmas. No nem abban az értelemben,
hogy Cservjakov végrehajt6 lenne egy szanalmas figura: az
irodalomtanitds 14 éves alanya Csehov kisérletét érezte sza-
nalmasnak arra, hogy egy épkézldb elbeszélést Gsszehozzon.

A kiviilrél irdnyitottsdg persze szorosan Osszefiigg a tekin-
télyek felszdmoléddsdval. A sziil§, a tandr és a hagyomany
altal megszentelt mtveltségi kanon tekintélye abbél fakadt
valaha, hogy az Gj nemzedékeket, a fiatalokat az élet dolga-
iba bevezetni magétol értet6dden azoknak a feladata, akik
mar régebb 6ta élnek, és ezen a téren mdssal nem pétolhaté
tapasztalatokkal, bolcsességgel rendelkeznek. Ha a média-
valdsdgban ez a fajta bolcsesség értékét veszti, akkor aligha
fogjak a tanul6k megerdltetni magukat annak érdekében,
hogy megértsék, mit is akart Csehov vagy Kafka. Ok ezeket
a dolgokat jobban tudjak.

Fs ez mar 4t is vezet a médiavalésag harmadik sajétossagd-
hoz, amit a diskurzusk6zosség szegmentdléddsanak nevezek.
A kiilonbo6z6 szubkultiarak, érdeklédési korok, divatcsopor-
tok, korosztalyok eltérd nyelve és utaldsrendszere nem 4j je-
lenség, ma azonban egyre sztikebb korre szorul vissza a cso-
portkozi kommunikdcié. Kiilonosen feltting az ifjasag és az
id6sebb nemzedék kozotti kommunikacié csendes elttinése,
aminek kovetkeztében megsziinik a generdciok kozotti eleven
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kapcsolat, a tapasztalat atorokitésének folyamata. A legfonto-
sabb kovetkezmény azonban az, hogy az ifjisdg nem vonédik
bele az orszag ko6zos dolgairdl zajlé — azaz politikai — diskur-
zusokba, f6leg azért, mivel nincsenek is ilyenek, pontosabban
a politikai diskurzus is szegmentélodik: az azonos szekértd-
borhoz tartozék beszélnek egymadssal, mert csak 6k értik meg
egymadst. Ha belegondolunk, hogy az iskolai oktatds egyik {6
funkcidja az dllampolgarok diskurzuskozosségének kialakitd-
sa a kozos szokincs és utaldsrendszer elterjesztésével, érthetd,
ha erre nem lesz fogékony az ifjisdg: a médiavalésdgban elég
a sajat dolgainkkal foglalkozni. Egyszertibben fogalmazva:
a maganélet nem ad teret a kdzéletnek.

A fentiek alapjan vagy befellegzett a hagyomanyos mi-
veltségnek, vagy van valami a médiavalésdgon tadl (a
Truman-show kulisszdi mogott), ami méltébb arra, hogy
val6sdgnak nevezziik, és aminek horizontjan a mtveltség
hasznélatba vehet6. Mds szavakkal: aminek alapjdn megte-
remthet§ az iskolai tananyag igazsdga melletti elkotelezett-
ség. Ugy gondolom, van ilyen realitds, és ez nem mds, mint
a szenvedés valdsdga. Dolgok, amelyekrdl jobb tarsasdagban
nem illik beszélni, mindamellett vannak: szegénység és nyo-
mor, éhezés és betegség, hdbort és halél. Es ami mindezt
elkertilhetetlenné és egyben mindannyiunkat érintd valé-
sdggd teszi: a foldi élet feltételeinek szemiink l4ttdra torténd
Osszeomldsa. Ezek alkotjdk azt a betonfalat, amely a diszké-
gomb fényeiben csillagos égnek latszik.

Sziddharta Gautama, az ifju kirdlyfi, mielStt felébredt
volna, nagy fénytizésben, zene, tdnc és ezerféle testi 6rom
kozepette élte életét egészen addig, mig egy napon , kedve
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tdmadt a kirdnduldsra, mint istdll6bdl elefant kivagyik.”*
A kirdndulés végzetesnek bizonyult: Sziddharta megtudta,
hogy van 6regség, van betegség, és hogy mindennek tetejébe
még meg is halunk elébb vagy utébb. Aligha lehet ponto-
sabban megfogalmazni az emberi élet legfontosabb alapté-
nyeit, amelyekkel kapcsolatban a visszavonds gomb nem
miikodik. Képesek vagyunk-e szembesiteni a felnévekvo
nemzedéket ezzel a factum brutummal? Fel tudjuk-e kelteni
a részvétet azok irant, akiket elsGsorban és a legdurvabban
sdjt a mindannyiunkat fenyeget6 jov6? El tudjuk-e vinni ket
arra a kirdnduldsra, amely a Buddha életében a ,megrendii-
1és kezdetét” jelentette?

A valosag visszavételének esélyei

Bar az iskoldnak nyilvdnvaléan kulcsszerepe van a mi-
veltség kozvetitésében, azzal kell zarni ennek az irdsnak az
eszmefuttatdsat, hogy az oktatds 6nmagdban, sajat hatdra-
in beliil maradva nem lesz képes trrd lenni a rajta talnévo
problémékon. Kérdés, hogy ez egyéltaldn lehetséges-e. A to-
vébbiakban nem megold4si javaslatokkal szeretnék el6hoza-
kodni, hanem két olyan szemléleti alapelvet kérvonalazok,
amelyek megvaldsithatésdga ugyan kétséges, de amelyek
nélkiil megitélésem szerint valéban lemondhatunk a mtivelt
és autondm dllampolgér eszményérsl.

96 Asvaghosa: Buddha élete. Ford.: Vekerdi Jozsef. (http:/ /mek.niif.
hu/00100/00158/00158.htm)
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Egymast olvaso kultdrak

Hogyan tehetd a befogadé nyitottd a hagyomény szovege-
iben rejlé igazsdgra? — ez ma a pedagégia alapkérdése. Va-
laszkisérlet lehet erre a kérdésre a kzos olvasds metafordja.
A koz0s olvasds, a més szemével vald olvasds az az eszkdz,
amely képes életre kelteni a halott sz6veget. Sokszor az is-
merGs szoveg is Uj értelmet kap, ha mds szemével olvassuk.
,Végzem! Atfutni nem merem, / Megol a félelem s a szé-
gyen...” Ismer&s sorok, és ismer8s az érzés is. Sajat szove-
glinket is masképp olvassuk, ha kézben arra a gondolunk,
hogy valaki mds mit fog gondolni, amikor olvassa. Es a taldn
leghiresebb k6z6s olvasds? Taldn nem lett volna olyan rossz
vége Paolo és Francesca drtatlannak indult id6toltésének, ha
nem azzal a tudattal olvastak volna, hogy a mésik is ugyan-
azt olvassa, és kozben bizonyéra ugyanarra gondol.

Egy nap, miketten, egy konyvet lapozva,
olvastunk benne Lancelotto rejtett
szerelmérdl, nem is gondolva rosszra.

Szemet ez gyakran szememen felejtett
s arcunk az olvasdsba belesdpadt;
de f6leg eqy pont lett, amely megejtett.

Szent mosolydrol olvasvdn a vdgynak,
mely csak egy csokra szomjazik bolondul,
ez, aki télem tobbet el se vdlhat,
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ajkon csékolt, remegue izgalomtul.
Igy Galeottonk lett a konyv s irdja.
Aznap tobbet nem olvasdnk azontil.”

A koz0s olvasdsi helyzetek sajdtos csoportjat alkotjak azok
az esetek, amikor a szoveg eredetileg idegen, és a mésik
szem teszi értelmessé és é1Gvé. Aki nem szereti a metdl zenét,
az nem hallgatja. Tiszta sor. De ha valaki, aki fontos nekem,
megmutatja a kedvenc szdmait, akkor igy prébdlom hallgat-
ni, hogy egy madsik befogadéval azonosulok, és az § fiilével
mast hallok. Az a zenész neki mutatott valamit, amit én nem
hallottam meg, de 6t ismerem, és vele azonosulva esélyem
lesz, hogy én is meghalljam. Hasonl6é élménye volt Nyilas
Misinek, amikor Nagy tr, a fels6bb éves didk beszélni kez-
dett neki a térképrél, a torténelemrol. Hirtelen sok minden
megvildgosodott el6tte, mert Nagy tdr egy Gj néz&pontot ki-
ndlt neki a térkép nézegetéséhez: a sajatjat.

,Darabig még ott konyokolt a térkép folott: a térkép kez-
dett baratjava lenni, a szines foltok elevenséget kaptak, szin-
te megmozdultak a szeme el6tt, mint egy €16 boly, s ezen-
tal hosszu toprengéseiben Magyarorszdg dréga szép kerek
pajzsa egyre szebb szinben kezdett fényleni a szeme el6tt.”*

A szerz8i szandékot keresstik: mit akar mondani, mit akar
megmutatni nekiink? Ebben segit, segithet, ha belép a folya-
matba egy mdsik néz6pont, ha mds szemével is tudjuk nézni

97 Dante: Isteni szinjdték. Otddik ének, 127-139. sor. Ford.: Babits Mi-
haly. Budapest, 1942, Révai, 90. o.

98 Moricz Zsigmond (1970): Légy jé mindhaldlig. Budapest-Uzsgorod,
Moéra Konyvkiadé — Karpati Kiado, 193. o.
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azt, amit a szerzd mutatni akar. Amikor szerz6r6l beszélek,
nemcsak az irodalom lebeg a szemem el6tt. A kémiadran is
szovegekkel van dolgunk, és azoknak is van szerzdjiik, azaz
valakinek mondanivaldja volt, van a formaldehidekkel kap-
csolatban. De mi ez a mondanivald, mi az tizenet? Tavoli,
konstrudlt szerz6k ritkdn tudnak meggy6z6ek lenni, ezért
belép a folyamatba egy helyettes szerz6: mostantél 6 mondja,
6 akar valamit, tSle lehet kérdezni, az 6 szdndékaival azono-
sulva lehet megérteni a szerelmi élményt és a formaldehidek
szerepét egyarant. O a tanar.

Egyiitt olvas a tanul6kkal, és nézépontjat felkindlja nekik.
[gy is lehet 14tni a dolgokat. Innen nézve az, hogy a tanuldk
elfogadjdk-e a tandrt, hiteles személynek tekintik-e, egyszerd
széval kifejezve: hogy szeretik-e, mar nem valami humanista
aggély, hanem a tananyag megértésének, és igy a pedagdgiai
hatékonysagnak legfontosabb elsfeltétele. Ugy vagyunk ez-
zel, mint a metdl zenével: ha van valaki, aki szdmomra fon-
tos, akinek a ldtdsmdédjdval val6 azonosulds kedvéért hajlan-
do vagyok er6feszitéseket tenni, taldn még meg is szeretem.

A koz06s olvasds azonban kétirdnytd dolog. A partner csak
akkor lesz kivancsi az én latdésmédomra, ha én is kivancsi
vagyok az 6vére. S6t: én olvasok a te kedvedért, te olvasol
az én kedvemért. Az a pedagogus, aki megveti azt, ami a ta-
nitvanyainak fontos — a Sziiletett feleségektdl a kibeszél6
show-kig —, és folyamatosan ezt kommunikadlja, esélytelen
arra, hogy a felvildgosult abszolutizmust megértesse veliik.
Ha megvetem valakinek a kulttrdjat, 6t magat vetem meg,
és forditva: ha becsiilok valakit, hinnem kell benne, hogy van
érték abban, amit szeret. A latdsmddok kolcsonos cseréje: ez
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a kozos olvasds pedagodgiai tizenete. A kz0s olvasds egyik
olyan megvaldsuldsi médja, amelyben valéban kélcsonos
lehet a 1atdsmédoknak ez a cseréje: a koz0s tévénézés. Ki
hitte volna harminc éve, amikor még a tévét kdrhoztattuk
a csalddok szétzildldsdért, hogy visszasirjuk az ,egy csaldd
— egy tévé” akolmelegét. Amikor a tévé mint téizhely koriil
még Osszegytilt a csaldd. Néha persze ma is igy van, és a té-
vénézés kozben elhangzé kommentérok és érzelmi reakcidk
4j értelmezési formdkat tarhatnak fel, és a folyamat sordn
mindenki tanulhat mindenkitdl.

Egyfeldl tehdt a pedagégus szerepének tjraértelmezésé-
r8l van sz6, masfelSl azonban sokkal tobbrél: az iskola dltal
képviselt hagyomdnyos elitkulttra és a média kozegében
szervez6do tomegkultira kozotti parbeszédrdl. Ez az iskola
tigye is, meg nem is. Meg kellene taldlni azokat a formadkat,
amelyek révén az iskolai oktatds folyamatos reagdlds lehet
a tanuldk tapasztalataira. BArmennyire is azt gondoljuk,
hogy a hagyomanyos mtveltség mélyebb és igazabb tartal-
makat kozvetit, mint a tanuldk iskoldan kiviili életét atszovd
médiavaldsdg, az el6bbi befogadasdra csak akkor van esély,
ha az iskola radikédlisan nyit az utébbi irdnydba. Mert csak
igy lehetséges, hogy a mtiveltség dltal kindlt vélaszok val6di
kérdésekre adott valaszok legyenek. 42 — mondta Douglas
Adams szuperszdmitégépe egymillié év megfeszitett munka
utdn vdlaszként ,az élet, a vildigmindenség meg minden”
titkat firtaté kérdésre. Az emberek azonban nem tudtak
mit kezdeni ezzel a vdlasszal, mert nem tudtdk, mi a kér-
dés. Valahogy igy vagyunk az iskolai tuddssal is: hosszt id6
alatt felhalmozott bolcsességet tartalmaz, de nem tudjuk,
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mi a kérdés, amire valaszol. A kooperativ tanulds, a drdma
vagy a projekt azonban énmagéban nem elég ahhoz, hogy
meghalljuk a tanulék kérdéseit. A tevékenység-kdzpontd
modszereket minden tovdbbi nélkiil lehet igy is alkalmazni,
hogy csak a vdlaszok érdekelnek. A kérdést meg kell tudni
hallani, és ez csak akkor lehetséges, ha mi magunk is kinyi-
lunk az ifjasdg kultdardjaban rejld igazsag el6tt.

Ezen a ponton kénytelen vagyok egy személyes emlékkel
el6hozakodni. A kilencvenes évek kozepén egy tandri csere-
kapcsolat keretében az Egyesiilt Allamokban jértam, és ott
egyéb programok mellett volt alkalmam négy munkanapot
eltolteni egy helyi fenntartdst kozépiskoldban Atlantdban.
Egy meglehetSsen zstfolt, tobb ezer {8s, felvételi szelekciét
nem alkalmazé iskoldrdl van sz6. A programom Ggy szervez-
ték meg, hogy a tanitdsi id6ben végig hospitdltam, méghoz-
z4 kiilonboz6 tandrok ordit lattam, kiilonb6z6 tantdrgyakbol
és kiilonb6z6 tanulécsoportokban. A negyedik nap utdn vé-
giggondoltam a tapasztalataimat, és meglepd, s6t dobbenetes
kovetkeztetésre jutottam. A végignézett kortilbelil husz tel-
jesen kiilonbo6z6 6ra egyikén sem fordult el egyetlen olyan
eset sem, amikor ra kellett volna sz46lni a tanulékra. Nem arrol
beszélek, hogy nem tortént fegyelmezés, hanem arrél, hogy
ilyenre nem is volt sziikség. Ez mindenekel6tt azért érdekes,
mert ellentmond az amerikai iskoldrdl kialakult képtinknek.
Ebbédl a szempontbdl azonban nem szabad tdlértékelni: Ame-
rika nagy orszdg, minden és mindennek az ellenkez&je megta-
l14lhat6 benne, egy masik iskoldban nyilvan mdst tapasztaltam
volna. Sokkal fontosabb viszont az a kérdés, hogy a helyszin-
tol figgetleniil egydltaldn hogyan lehetséges ez.
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En ezt magamban mar akkor 6sszekapcsoltam egy mé-
sik tapasztalatommal. A tanitds maga mddszertanilag joval
kevésbé kiilonbozott a hazai gyakorlattdl, mint azt véartam
volna. De a délutdnokat is az iskoldban toltottem, és tandja
lehettem a tanul6k rendkiviil élénk iskolai szabadidds te-
vékenységének. Ebben természetesen kiemelkedd szerepet
jatszott a sportélet, amelynek szervezése ugyanazoknak a ta-
naroknak a feladata volt, akik délel6tt torténelmet, fizikat,
spanyol nyelvet tanitottak. Mi ennek a jelentésége? Hipotézi-
sem szerint az, hogy ha a tandrok a tanéran kiviili helyzetek-
ben is rendszeresen taldlkoznak a tanulékkal, az egészen mas
személyes kapcsolatot tesz lehet6vé, mint ha ez a kapcsolat
a tanodra biirokratikus szitudcidjdra korlatozédik. ,, Habort
van, hdt hdbora van, mit tagadjuk. Kitort az elsé tanité és ta-
nitvany legelsé taldlkozasakor, és tartani fog, mig csak iskola
lesz a vildgon. Legfeljebb a hadieszk6zok és a harcmodor
moédosulnak néha.”*” Kardcsony Sdndor sokat idézett szavai
ma sem vesztettek aktualitdsukbdl. Tandr és tanulé kozott
nem bizalmi viszony, hanem ellenségeskedés van, és nem
kétséges, hogy ennek az ellenséges légkornek egyik, ha nem
legf6bb oka a tandr biréi szerepkore. A tandr folyamatosan
itélkezik a tanuldi teljesitmények fol6tt, és itéletének tétje
van: a j6 osztdlyzat a majdani j6 pozicié prognézisa és els-
mozditdja. Ilyen kériilmények kozott a tanulé mindig a jé
osztalyzatban érdekelt akdr a tandr megtévesztése drdn is,
és az ellenfélként definialt tandr nem lesz szdmdra fontos
személy. Ezt a viszonyt, amely a ,nyolcéves haborihoz” ve-

99 Karacsony, 1999.
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zet, hatékonyan ellenstlyozhatja tandr és tanul taldlkozdsa
olyan tandran kiviili helyzetekben, ahol mindkét félrdl ki-
deriilhet, hogy val6jdban ember, akire az iskolai kommu-
nikdci6 sztirSinek alkalmazdsa nélkiil is oda lehet figyelni.
A személyesebb viszony kialakitdsdnak csak egyik lehetséges
kovetkezménye a hadidllapot enyhiilése, az 6rai fegyelmi
problémdk csokkenése. Mostani szempontunkbdl fontosabb
a megismerés, és ami ebbdl fakad: az egymads igazsagai irdnti
nyitottsdg, amely egyediil teszi lehet6vé a miiveltség értel-
mez{ jellegii kozvetitését.

Ennyit az iskoldrdl. Kénnyen beldthat6 azonban, hogy
a kultardk kozotti dialégus szitudciéjdnak megteremtése
nemcsak az iskola tigye. Ahogy az iskoldtdl elvarhat6 a mé-
dia irdnti nyitottsdg, a tomegkultira beengedése a falak
kozé és az azzal folytatott parbeszéd, ugyantigy elvdrhaté
a médidtdl is, hogy ne égesse fel a hidakat, hanem nyujtson
tdmpontokat, fogddzokat ehhez a pdrbeszédhez. Az iskola
nyitottsdga 6nmagdban azért nem elég, mert egy ponton tul
egyszertien nem lehetséges a kommunikdcié. Ha a médiat ki-
zérdlag a legnyersebb tiizleti szempontok irdnyitjdk, és a ko-
zérdek nem korldtozza a tevékenységét, nagyon konnyen
eléfordulhat, hogy az ifjasdgot olyan messzire ragadja a va-
16ségtol, hogy az iskola akkor sem képes visszatériteni a fon-
tos kérdésekhez, ha kiilonben minden szempontbdl a helyzet
magaslatdn 4ll. A hagyomdanyos mtiveltség védelmez&i dlta-
laban azt szoktdk kovetelni a médidtd], jelestil a kdzszolga-
lati radiotol és tévétdl, hogy rendszeresen tlizzon mtisordra
klasszikusokat, f6leg nemzeti klasszikusokat, foglalkozzék
a torténelemmel, a miivészetekkel, sugdrozzon ismeretter-
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jesztd, esetleg oktatdsi programokat stb. Ez természetesen
val6ban nagyon fontos, és abszoltt jogos elvérds. Ugyanak-
kor azt is pontosan tudjuk, hogy a kulttra sugdrzdsa 6nma-
gaban nem fogja a kulttra felé forditani a kozonséget.

A magam részérdl az elektronikus média hagyomdny6rzé
misszidjdndl is fontosabbnak tartom annak a kozdsségi el-
vardsnak a vildgos megfogalmazdsat, hogy a lakossdg gon-
dolkoddsét dontéen meghatdrozé médiumok egyszertien
tekintsék feladatuknak a val6sdg bemutatdsat. A valdsdg
pedig attdl valésdg — és nem puszta kép —, hogy az interak-
ciénak, amelybe 1épiink vele, tétje van, azaz nem visszavon-
haté. A kdzszolgdlati és kereskedelmi média sokkal tSbbet
tehet a miveltség megdrzéséért és demokratizdldsdért anndl,
hogy bemutatja a Bank bént. Sajétos feladata sokkal inkabb
az, hogy bemutassa a ,jajt s banatot” ,hazank kiilon-kiilon
vidékein”, mert a valésag elrejt6zése az, ami légiires térbe
helyezi és funkciétlannd teszi az iskolai mtiveltséget.

Szembesités a valosaggal a tarsadalmi gyakorlat réevén

A miveltség kozvetitésének kérdése pusztdn pedagodgiai
szempontbdl sem az iskoldban dél el. Egyre mélyebbre dsva
a befogadds feltételeinek kutatdsa sordn egy olyan feladat-
hoz jutottunk el, amely fontosabbnak ttinik, mint vizsgalé-
ddsunk kiindulépontja, a mtiveltség. Arrél van sz6, hogy
megszervezhetG-e az ifjasdg gyakorlati szembesitése a tdr-
sadalmi problémadkkal. Kiilonosen fontos ebbdl a szempont-
bdl az onkéntes segité munka lehetdsége, amelynek révén
megtapasztalhatjdk, hogy lehet és sziikséges is tenni azért,
hogy jobb legyen a vildg. A segit6 tevékenység nem egy is-
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kola pedagoégiai programjdnak része. Ezekben az iskoldkban
megszervezik, hogy a fiatalok részt vegyenek 6regek és bete-
gek gondozasdban, a fogyatékkal é16 vagy dllami gondozott
gyerekek életének szebbé tételében, gytijtések szervezésében,
kornyezetvédelmi akcidkban, felvildgosité kampdnyokban
és hasonl6 valddi téttel biré tevékenységekben és megmoz-
duldsokban. Az uralkodé pedagdégiai felfogds azonban na-
gyon kevéssé nyitott erre, és f6leg nagyon kevéssé vildgos,
hogy az iskola hagyomdanyos miveltségkozvetits funkcidja
milyen kevéssé val6sulhat meg a fiatalok tdrsadalmi gyakor-
latdnak megszervezése nélkiil.

Ami ugyanis mtivinek és irredlisnak ttinik a médiavalésdg
fel6l nézve, az nagyon is értelmes és sziikséges a val6sdg ho-
rizontjdn. Mert ha véltoztatni akarunk, akkor hirtelen fontos-
sd valik a dolgok ,mbge”, hogy mért tigy vannak a dolgok,
ahogy éppen vannak. Akkor nem gondolhatjuk azt, hogy a
katasztr6fdhoz vezetd életmédunk az egyetlen elgondolhaté
médja az életnek, és fontossd vélnak az alternativak. Es végiil
kidertilhet az is, hogy van értelme a kozéletnek, a generdci-
0k, szekértaborok és szubkultarak kozotti parbeszédnek is.

Jojj bardtom, jojj és nézz szét.

E vildgban dolgozol

s benned dolgozik a részvét.

Hidba hazudozol.

Hadd most azt el, hadd most ezt el.
Nézd ez esti fényt az esttel

mint oszol...
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Piros vérben dll a tarlé

s ameddig a lanka nyuil,

kéken alvad. Sir az apré

gyenge gyep és lekonynil.
Ldgyan iilnek ki a boldog
halmokon a hullafoltok.

Alkonyul.

(2010)
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Nemzetépités és Nemzeti
alaptanterv

Ez az el6adds arrdl sz6l, hogy sz6t tudunk-e még érteni egy-
madssal.

Ahogy egész kozéletiink, pedagégiai gondolkoddsunk is
végletesen megosztott. Argus szemekkel vizslatjuk eszmei
ellenfeleink érvekbdl épitett eréditményeit, hol taldlunk raj-
tuk repedt, ingadoz6 falakat, hogy azutdn azokat szétztizva
megnyugodjunk: nekiink volt igazunk. Vitapartnereink gyen-
geségébdl meritjiik az erét. Es ez baj. Azt hiszem, Gramsci
fogalmazta meg nagyon bolcsen, hogy az eszmei vita kove-
telményei mdsok, mint a harcéi. Az utébbiban ugyanis val6-
ban mindig az ellenség gyenge pontjat kell keresni, az elvi
vitdban azonban akkor jarunk el helyesen, ha ott timadunk,
ahol a vitapartner a legergsebb. Ehhez azonban nem elég, ha
fogdst taldlunk a mdsikon: meg kell érteni, hogy mit is akart
mondani, hogy min alapul a gondolatmenete. Még durvab-
ban fogalmazok: hogy miben van igaza. Ellenkezs esetben a
vita latszatvita, a gy6zelem latszatgy6zelem, és sajat igazsa-
gunk is csak ldtszatigazsdg lesz, amely csak a hiv6k szdamdra
elfogadhato.
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A pedagoégidban ilyen szekértaborok kozotti vita folyik
madr j6 ideje és mostandban is a kompetencia és a mtveltség
hivei k6z6tt. Magam ebben az tigyben lassan tiz éve keresem
a tolmédcsolds lehet&ségét, és végss soron ebben az dsszefiig-
gésben szeretném felvetni ma a nemzet és a nemzeti kultdra
nagyon is bonyolult kérdését. Am a nemzet fogalma maga
is egy szekértdbor hivészava: az egyik torzsi kultirdban
szentség, a masikban démon. A miiveltségrdl foly6 raciond-
lis diskurzus azonban csak akkor képzelhets el, ha a nemzet
fogalmat is targyilagosan kozelitjiik meg.

Kiindul6 tézisem az, hogy a demokrédcia miikodésének pe-
dagogiai feltételei is vannak. A pedagdgia felel6ssége ebben
az Osszefliggésben is felvethets. Legutobb Csizmadia Ervin
hivta fel a figyelmet er8s szavakkal arra — persze a kdzok-
tatdson messze tilmutaté perspektivaba éllitva a kérdést —,
hogy a demokrécidt nemcsak tanulni, hanem tanitani is kell,
és ennek tudatos végiggondoldsa egy friss demokracia sza-
madra nem spérolhaté meg.'” De valdjdban ennél is sokkal
tobbrdl van sz6. A demokrécia azt jelenti, hogy a hozzéaérts
dolgozé nép okos gytilekezetében hanyjuk-vetjiitk meg szdz
bajunk. Ez tehdt maga is diskurzus, amelyben nap mint nap
sz6t kell — kellene — értentink egymdssal. Ehhez kzos nyelv
kell, amely magdaban foglalja a metaforak és utaldsok kolcso-

100 Csizmadia, 2011.
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nds megértését is, ami viszont mar nem mads, mint egy ha-
gyomadny ismerete, respektéldsa és referenciaként valé hasz-
ndlata. Ezt az igényt, hogy ti. az dllampolgédrokat nemcsak
az intézmények és a jogszabdlyok kapcsoljdk 6ssze, hanem
kulturdlis kozosséget is alkotnak, hagyomdnyosan nemzet-
nek nevezziik.

Torténeti kozhely, hogy a nemzetek kialakuldsa 6sszefo-
nédik a rendi kiilonbségek lebontaséval, illetve ennek kove-
telésével. A fogalomban voltaképpen az fejez6dik ki, hogy
az orszag kormdnyzdsa immadr nem egy sztik kaszt kivalt-
sdga, hanem mindannyiunk feladata, innentdl kezdve tehat
minden polgdr tagja annak a kozosségnek, amelyen beliil
a koziigyekrdl folytatott kommunikdci6 zajlik. Eurépédban a
nemzetek a kdzos anyanyelvben, szokdsokban és torténelmi
hagyoményban taldltdk meg azt a mdr eleve meglévs bazist,
amelyre az Gj nemzettudat épiilhetett. A torténész Ring Eva
jogosan mutat rd, hogy a nemzet nyelvi kotottsége — azaz
hogy a nemzettudat er6sen kapcsolédik az anyanyelvhez és
az etnikumhoz 4ltaldban — nemcsak kozép-eurépai sajatos-
sdg, hanem az eurépai nemzeti fejlédés egyetemes jellemzs-
je.!”" Ugyanakkor kevesebb figyelmet kap az a nem kevésbé
fontos tény, hogy Eurépdn kiviil nemzet és etnikum sokkal
lazdbban kapcsolédik 6ssze. A klasszikus példa persze az
Egyesiilt Allamok, ahol a Geertz &ltal primordiélisnak ne-
vezett sajatossdgokrol eleve nem beszélhetiink. De hasonlé
a helyzet Latin-Amerikdban és egészen mds médon Indidban
is, ahol éppen az etnikai-nyelvi-valldsi megosztottsdg ellené-
ben sziiletett meg a modern nemzettudat.

101 Ring, 2004, 9-22. o.
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A nemzeti identitds tehdt fogalma szerint politikai elko-
telezettséget jelent, egy politikai struktdrdhoz kapcsol6do
kulturdlis identitdst. Mar csak ezért is nagyon relativ a poli-
tikai nemzet és a kultirnemzet megkiilonboztetése, hiszen
nemzetrdl egydltalan csak akkor beszélhetiink, ha mind a po-
litikum, mint a kulttra jelen van. Ugyanakkor ez a politikai
elkotelezettség Eurépdban megkeriilhetetlentil etnikai jelleget
is 6lt. Vildgos, hogy ez nem kicsit gabalyitja 6ssze a szdla-
kat, hiszen a politikai térkép és az etnikai térkép a legritkdbb
esetben esik egybe, Ko6zép-Eurdpat pedig kifejezetten a két
strukttra durva eltérése jellemzi. Es akkor még nem beszél-
tiink az allamhatdrok 4talakuldsairdl, mindenekel6tt a ma-
gyar dllamhatdrok trianoni dtszabdsardl. Itt ugyanis nemcsak
az 4llamhatdrok és az etnikai hatdrok viszonyardl van szo,
hanem mindenekel6tt arrdl, hogy az dllampolgérok kzdssé-
ge valtozott meg radikdlisan, és nagyon is magdtol értet6dik,
hogy a jogi-szervezeti véltozdsok nem vonhatjdk automatiku-
san maguk utdn a kozosségi identitds dtalakulasat.

Mi kovetkezik mindebbdl? Megitélésem szerint annyi,
hogy a nemzeti identitds t6bb dimenzids dolog, és Eurépa
nemzeteit a sokszor egymadsnak ellentmondé k6zosségi iden-
titdsok bonyolult hélja jellemzi. A magyar politikai nemzet
olyan egyénekbdl all, akik politikai értelemben is szolidarisak
a mds dllampolgdri kozosségekhez tartoz6 magyarokkal, de
olyanokbdl is, akik etnikai értelemben nem magyarok, hanem
németek, romédk vagy akar vietnamiak. Es persze olyanokbél
is, akik egyszerre rendelkeznek tobbféle etnikai identitds-
sal. Juan Linz, a spanyol politolégus — amtigy német apa és
spanyol anya gyermeke — végzett kvantitativ vizsgalatokat
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a kataldn nemzeti identitdsrél kimutatva, hogy Katalénia la-
kéinak 32%-a inkabb spanyolként, 26%-uk inkdbb kataldn-
ként hatdrozza meg magdt, mig 40%-uk egyenl mértékben
spanyolként és kataldnként.'? Es itt is — akdrcsak nélunk Ko-
zép-Eurépdaban — tobbrdl van sz6, mint a nyelv és a szoka-
sok, az ételek és tancok kiilonbségérsl, amelyekkel szemben
tgymond tolerdnsnak kell lenniink. A politikai nemzet bels6é
heterogenitdsa mogott eltérd érdekek és értékek, a torténelem
és a vildg eltérd konstrukciéi hizédnak meg.

Es most térjiink vissza eredeti tézisiinkhoz: ahhoz a fe-
lelGsséghez, amely a pedagdgia villdt nyomja egy miko-
d6 demokrdcia kialakitdsdnak folyamatdban. A kdzoktatds
egyik alapvetd funkcidja a nemzeti mtiveltség kozvetitése
abbdl a célbdl, hogy az dllampolgdrok megértsék egymadst
a koztigyekrdl folytatott demokratikus diskurzus sordn.
Nyilvanvald, hogy ennek nemcsak tisztdn nyelvi, hanem
miiveltségbeli 6sszetevdi is vannak, amelyek biztositjak az
utaldsok és metafordk k6zosségét, azaz — elvileg — megala-
pozzdk a diskurzuskozosséget. A diskurzuskozosség ezeken
a ,ko6z0s dtgondoltsdgokon”'® alapul, amelyek viszont csak
a hagyomdnyban gyokerezhetnek. A kézoktatdsnak ezt a fel-
adatat és felelsségét — amely persze nemcsak a kézoktatds

102 Linz, 2002
103 Esterhdzy, 2003, 352. o.



148 | NEMZETEPITES ES NEMZETI ALAPTANTERV

lelkiismeretét terheli — neveztem el6addsom cimében — taldn
sokak szdmara riaszt6 széval — nemzetépitésnek. Fs minden
irénia nélkiil. A szénak els6sorban a nemzetkézi politikdban
kialakult fogalmdt veszem itt alapul: dllami vagy az allam-
hatalomra tdmaszkodé eréfeszitésekrdl beszélek, amelyek
a nemzeti identitds konstrukciéjat célozzdk, hogy ezzel sta-
bilabbd és hosszu tdvon életképesebbé tegyék az dllamot.
Jellemz&en posztkoloniélis helyzetekben volt/van erre sziik-
ség, tjonnan felszabadult, sokszor mesterségesen kialakitott,
etnikailag erdsen tagolt dllamokban, pl. Afrikdban. Ne higy-
gytik azonban, hogy ezek annyira specidlis helyzetek. Hobs-
bawm jévoltabdl egy kicsit agyon lettek mar idézve Massimo
d’Azeglio szavai, de attél még elég pontosan mutatjak be
nemcsak az olasz, hanem éltaldban az eurépai nacionaliz-
musok onreflexiéjat abban a korban, amikor még mertek
6szintén fogalmazni. Az olasz dllamférfi allit6lag ezt mondta
az egységes kirdlysdg megteremtése utdn: , Megteremtettiik
Olaszorszdgot, most pedig olaszokat kell teremteniink”.!%
Bér a nacionalizmus el8szeretettel tekinti a nemzetet valami
Oseredeti, primordidlis entitdsnak, amely megel6zi és életre
hivja az dllamot, a helyzet ennek éppen a forditottja, a nem-
zetet mindentitt az dllam teremti meg — épiti f6l — akkor,
amikor eljon az ideje. A nemzetépités ebben az értelemben
nemcsak a nemzetté véalas kezdetén aktualis feladat, hanem
a késébbiekben is, és kiilondsen aktudlis azokban az idGsza-
kokban, amikor az dllampolgérokat 6sszefizé kozos mivelt-
ség alapjai meginogni ldtszanak. Engedjék meg, hogy most

104 Hobsbawm, 1992
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részletes indoklds nélkiil fogalmazzam meg azt az 4llitast,
hogy ma ilyen id6ket élink.

Nézziink hat szembe a problémaéval: lehetséges-e a fenti
értelemben nemzetet épiteni egy ilyen mértékben heterogén
vildgban? Nem tudom, mindenesetre elég sok minden int
szerénységre ezen a téren. De annyi biztos, hogy amit itt meg
kell tanulni, az nem a hasonlék, hanem éppen a kiilonb6z6k
kozotti kommunikdcié. Megteremteni a magyarokat — hogy
d’Azegliéra utaljak Gijra — ma egy olyan kultdra kialakitasat
jelentheti csak, amely lehet6vé teszi a masként gondolkoddk
megértését. Nem a mdssdg elviselésérdl, elfogaddsardl vagy
akadr tiszteletérsl van sz6, hanem a megértésrol. Ez annyival
tobb, hogy tudast feltételez. Azt, hogy a mdsik szemével is
tudjuk nézni és l4tni a vilagot. Es itt messze nemcsak etnikai
tagoltsagrol van sz6, hanem mindazokrdl a térésvonalakrdl,
amelyek szétszabdaljdk a nemzetet, és amelyek miatt ma mar
ugy érezziik, hogy nem is tartozunk 6ssze, és nem is tudunk
sz6t érteni egymadssal. Ahogy Madtrai Zsuzsa a neveléstigyi
kongresszuson megtartott emlékezetes eldaddsaban felhivta
a figyelmet'®: id6s és fiatal, munkaadé és munkavdllalg, ter-
meld és fogyasztd, orvos és beteg, tandr és didk, és tegyiik
hozza: baloldali és jobboldali, gazdag és szegény — az egyik
ugy tekint a mdsikra, mint egy marslakoéra, holott k6zos
dontésekre kellene jutnunk, mdr ha komolyan vessziik a de-
mokrdcia eszményeit. Réviden azt dllitom, hogy a korszerd
értelemben vett nemzeti mtiveltség lényege a szempontval-
tds rutinszert alkalmazdsa, a kdnonok és kulturdlis regiszte-

105 Métrai, 2009, 125. o.
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rek kozotti szabad mozgds és valtds képessége. A j6 magyar
ember mindenekel6tt tolmdcs. Tehet-e valamit mindezért
a tanterv?

Ugy gondolom, két tton lehet prébélkozni. Az egyiket
méltan nevezhetjiik hagyomdnyos vagy klasszikus titnak,
amely a 18. szdzad végétdl meghatdroz6 Eurépdban, és don-
t6 szerepe volt a nemzeti mtiveltség kdnonjainak definidla-
sdban. Ennek a lényege, hogy a kdzponti tantervek listdzzak
azokat a tartalmakat, amelyek ismerete mindenkitdl elvarha-
t6. Széban és frdsban sokszor kifejtettem mdr, hogy ez prakti-
kusan miért nem megvaldsithaté ma. Most ezt nem akarom
megismételni, inkdbb csak egy példdval szeretném illuszt-
rdlni. Egyszer azt taldltam mondani, hogy Magyarorszdgon
mindenki tudja, mi az a Gittegylet, mit jelent Gerébnek lenni,
és mért fdj, ha valakinek a nevét csupa kisbettivel irjdk be
a napldéba. Es ez azért van, mert A Pal utcai fiuk kotelezé
olvasmdny. Vitapartnereim persze oriiltek a példanak: ime,
ezért kell tantervben rdgziteni a mindenki szdmadra kotele-
z0 tananyagot, hiszen a regény kanonizdlt jellege biztositja,
hogy félszavakbdl is megértsiik egymadst. Nem vették észre,
hogy a példa kivételes, és éppen kivételes jellege mutatja,
mennyire ritka, hogy egy kotelez olvasmdny ilyen mélyen
beépiiljon a nemzeti miveltségbe.

Most tehdt nem ezt a vonalat szeretném kovetni, hanem
amellett érvelek, hogy ha sikertilne is egy ilyen miiveltségi
kanont mindenkinek elsajdtitani, akkor sem lenne minden
rendben. Az idS kevés, ezért csak egy szempontot ajanlok
most a figyelmiikbe. A mitiveltségi tartalmak listaszert rogzi-
tése kanonizdlja az értelmezéseket is. Ez nem magétol értets-
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dg, ezért érdemes egy kicsit magyardzni. Ha a mohdcsi vészt
tanitani kell — elnézést az agyoncsépelt példdért —, abbol mért
kovetkezne, hogy a mohdcsi vész egy meghatdrozott értel-
mezését kell tanitani? Valéban, ebb6l nem is kovetkezik. De
az egész listdbdl, abbdl, hogy mit tanitunk még, hogy milyen
kontextusba helyezziik a mohdcsi vészt, ebbdl mar kovetke-
zik az értelmezés, és éppen az nem valésul meg, ami a lényeg
lenne: az alternativ értelmezések Osszevetése, a tolmdacsolés
gyakorlasa.

A tananyaglista ezért asszimildl, és egyféle identitdsra
kényszerit. En hajlamos lennék a nacionalizmust tgy defini-
alni, hogy olyan eszme, amely kizdrja a tobbszords nemzeti
identitdst. (Zardjelben jegyzem meg, hogy magam is nagyon
vonzoénak tartom Gellner definiciéjat, amely szerint ,,a nacio-
nalizmus els6sorban olyan politikai alapelv, amely a politikai
és nemzeti egység tokéletes egybeesését vallja”'®, de be kell
latnom, hogy haszndlhatatlan, mert korben forog: a nemzet
fogalma elkeriilhetetlentil magdban foglalja a politikai egy-
séggel val6 egybeesést.) Széval, ha a nacionalizmus lényege
a monolit nemzeti identitds, akkor a klasszikus listazé tan-
tervi szabdlyozds asszimilatorikus és nacionalista.

Van-e mésik ut? Szeretnék hinni benne, de nem hiszem,
hogy a Nemzeti alaptanterv eddigi véltozatai bemutattdk
volna ezt a masik utat. Nem keriilt ugyanis sor a mtivelt-
ségi tartalmak olyan elemzésére, amely feltdrta volna a
témak mogotti mélyebb struktardkat, azokat a probléma-

gocokat, amelyeket tényleg érdemes tantervben rogziteni,

106 Gellner, 2009, 11. o.
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mert a nemzeten beliili torésvonalakra reflektal6 alternativ
értelmezések alapjdul szolgdlhatnak. Az Gj tantervi reformot
az fogja mingsiteni, hogy hajlandé lesz-e végre az oktatdsi
kormdnyzat komoly, a szaktudésokat és a pedagdgia szak-
embereit egyardnt bevonoé kutaté-fejleszté munkdra alapozni
a dokumentumokat. Azaz dtérzi-e nemzetépitési felel 6sségét.

(Eldadés a IV. Miskolci Tani-tani Konferencidn 2011. februér
4-én. Tani-tani Online, 2011. februdr 9., http:/ / www.tani-ta-
ni.info/nemzetepites_es_nemzeti_alaptanterv)
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A kotott tananyag es az
oktatas hatékonysaga

Pedagdgiai kozhely, hogy hatékony oktatds csak dgy kép-
zelhet6 el, ha a tandr tudja és figyelembe veszi, kiket tanit:
alkalmazkodik a tanitvdnyai pszichés sajdtossdgaihoz, el6ze-
tes tuddsdhoz és motivécios dllapotahoz. Ebben valészintleg
nincs vita. Arrél viszont lehet és van is vita, hogy miben &ll-
hat ez az alkalmazkodds. Az persze ismét magatdl értet6do,
hogy a pedagégus megvalaszthatja az adott tanulécsoport
sajdtossdgainak leginkabb megfelel6 mddszereket, alkalmaz-
hat a differencidldst lehet6vé tevé eljardsokat, és torekedhet
a médszertani véltozatossdgra annak érdekében, hogy egyik
tanitvdnya se kertiljon tartésan hdtranyba az 6 szdmdra nem
megfeleld tevékenységek miatt. Ugyanakkor mind a peda-
gbégusok tobbsége, mind a laikusok magatol értetédbnek ve-
szik, hogy a tananyagnak egységesnek kell lenni: a differen-
cidlas és a tanuldokhoz val6 alkalmazkodds eszerint abban 4ll,
hogy ugyanazokat az ismereteket esetleg mas médszerekkel
sajatitjak el a kiilonb6z6 tanulok.

Ebben az irdsban viszont amellett fogok érvelni, hogy egy

bizonyos —igen alacsony — ardnyon til az egységes tananyag
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kontraproduktiv, sziikségszertien csokkenti az oktatds ha-
tékonysdgat. E16bb harom érvet fejtek ki az 4llitdsom iga-
zoldsdra, utdna megkisérlem megvizsgélni, hogy egy olyan
tartalmi szabdlyozds, amely nagy autonémidt biztosit az
intézményeknek a tananyag megvalasztadsa terén, milyen
gyakorlati problémadkat vet fol.

A mennyiség kérdese

A tantervek hagyomdnyosan témakorok felsoroldsaval hata-
rozzdk meg az elsajtitandé tananyagot tigy, hogy az egyes
témakorokhoz idGkeretet rendelnek. Ez akkor is igy van, ha
a konkrét dokumentum nem tartalmaz a témakhoz kapcso-
16d6 6raszdmokat, ugyanis a mozgdasteret az éves éraszdm
és a témdk szdma mindig behatdrolja. Ha a tananyaglista
orszdgosan egységes, akkor ez azt jelenti, hogy a tanulék
felkésziiltségétdl és motivaciodjatdl fliggetleniil mindeniitt
ugyanazokat a témdkat és ugyanannyi témat kell feldolgoz-
ni. Ugyanaz a lista vonatkozik a mélyszegénységben €16
abauji gyerekekre, mint a j6l szitudlt budai 4ltaldnos isko-
la tanuléira. Vannak pedagdgiai elméletek, amelyek szerint
mindenkinek mindent meg lehet tanitani, taldn védhet&ek is.
De azt soha senki nem mondta, hogy mindenkinek mindent
ugyanannyi id6 alatt meg lehet tanitani. Ilyen csodamédszer
nincs. Az azonos tananyag tehdt 6hatatlanul azzal jir, hogy
a gyerekeknek legaldbb egy része — alighanem jelentGs része
— sziikségszertien csak felszinesen foglalkozik a tananyag-
gal. Ez azonban nem egyszertien azt jelenti, hogy kevesebb
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tuddshoz jutnak. A felszines tananyag-feldolgozds valdjdban
a tudatlansdg djratermelésének nagyon hatékony eszkoze.
Amikor tigy haladunk el6re leckérdl leckére, hogy masodla-
gos kérdéssé valik, a gyerekek megértették-e azok iizenetét,
akkor valéjaban nagyon szuggesztiv médon gyézziik meg
a tanuldkat arrél, hogy ennek az egésznek semmi értelme
nincs, nem fontos, nem kell vele foglalkozni.

Itt tehdt nem arr6l van sz6, hogy a hétrdnyos helyzett és
gyengébben teljesité tanulok kevesebbet sajdtitanak el az
el6irt tananyagbdl. Erre is oda kellene figyelni, de ha csak
ez lenne a helyzet, még azt mondhatndnk: utévégre nem az
iskola felels a tarsadalmi és értelembeli kiilonbségekért, mit
is tehetnénk? A megértés hidnya azonban szisztematikusan
elidegeniti a gyerekeket az iskoldtél és a mtiveltségtol. , Aki-

nek nincs, attél az is elvétetik, amije van.”

A tanitasi stratégiak kérdése

A médszertani szabadsag a tandrok 6si jussa. Csakhogy ami-
kor errdl beszéliink, mintha megfeledkeznénk arrél, hogy
bizonyos tanitdsi stratégidk egyszertien nem képesek az el6re
(kiviilr6l) meghatdrozott tananyaghoz alkalmazkodni. Konk-
rétan éppen a leghatékonyabb, leginkdbb eléremutaté méd-
szerekrdl van sz6, azokrdl, amelyek a tanulék érdekl6désére
és motivaltsdgdra épitenek. A szokdsos iskolai tananyag va-
laszokat tartalmaz olyan kérdésekre, amelyeket nem a ta-
nuldk tettek fel. Mért gondoljuk, hogy érdekelni fogja Gket?
Lehetséges-e az osztdlyt kérdezd kozosséggé alakitani? A
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kutatdson, felfedezésen alapul6 stratégidk — mindenekel6tt
a projektpedagogia — erre tesznek kisérletet. Ha azonban a
tanulék elkezdenek kérdezni, és tetejébe a sajat kérdéseiket
teszik fel, amelyek val6ban érdeklik Gket, annak beldthatat-
lan kovetkezményei lesznek.

Torténelemtandri palydm egyik legszebb élménye volt,
amikor azzal biztak rdm egy harmadikos — mai széval: tizen-
egyedikes — gimndziumi osztdlyt, hogy érettségiig hozzam
be irgalmatlan lemaradasukat. Gondoltam, megprébélom.
Csakhogy az osztély elképesztGen érdeklddd lanyokbdl és
fiukbol allt, akik atlagosan minden masodik mondatom utdn
foltettek egy — dltaldban nagyon is j6 — kérdést. Magamtol
persze nem tudtam vdlaszolni, utdnanéztem, a kovetkezé
oran visszatértiink rd, izgalmas beszélgetéseket folytattunk
a torténelemrdl, és a lemaradds csak nott. Hozzéateszem: én
akkor nagyon is konzervativ médszerekkel oktattam. Mi lett
volna, ha tudatosan torekszem arra, hogy a tanuldk kérdez-
zenek? A kozpontilag el6irt tananyagot persze lehet nagyon
tigyesen kivélasztani, de annak azért — ldssuk be — kicsi az
esélye, hogy a tanuldk éppen azt akarjdk megtudni, és az
irdnt kezdjenek hevesen érdeklédni, ami el6 van irva. Mdr-
pedig aligha vitathat6, hogy a tanuléi érdeklédés az oktatds
legfontosabb erdforrdsa, és igazdn hatékony oktatds csak
olyan mddszerekkel valdsithaté meg, amelyek erre az ener-

gidra épitenek.
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A tanulok sajat kultaraja és a tananyag

Végiil, de nem utolsésorban egydltaldan nem mindegy az
sem, hogy mi a tananyag tartalma. Es itt csak az egyik — el-
ismerem, fontos — szempont az, hogy mit tartalmaz az dlta-
lanos miiveltség kdnona. A mdsik péluson ott 4ll a gyermek,
aki egy meghatdrozott vildgban él, nevezziik ezt kultiranak,
és ez a kultdra meghatdrozza azt, hogy milyen szemmel nézi
a vildgot, és mit 14t meg abbdl. Lehet az borzaszté fontos,
hogy III. Nap6leon hogy vélekedett a német egységrdl, ha az
a 13 éves, akinek ezt akarjuk megtanitani, nem tud mit kez-
deni a nemzetdllami egység problémajdval és az dllamkozi
kapcsolatok — amtgy felettébb izgalmas — bonyodalmaival.
Egyszertien mds vildgban él. Es hogy az élet még bonyolul-
tabb legyen, a fiatalok sem mind ugyanolyan vildgban élnek.
A kozponti el6irdsok lehetnének szdzszor értelmesebbek an-
ndl, amit az Gj NAT tervezetében olvashatunk, de nem ez a {6
baj, hanem az, hogy nem mindenkinek ugyanaz az értelmes.
A tanitds miivészete egyebek mellett éppen abban &ll, hogy
megtaldljuk azokat a tartalmakat, amelyek a mi tanitvdnya-
ink elméjében gyujtjdk meg az érdeklddés langjat.

Szabalyozasi problémak

A fenti érvelésbdl konnyen levonhat6 az a kovetkeztetés,
amit a halott indidn elvének neveznék: az a j6 kézponti tan-
terv, amely lehet6leg semmit sem hatdroz meg. Lathatéan
ezen az elven alapult a Nemzeti alaptanterv 2003-as médo-
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sitdsa, amelynek magam is aktiv részese voltam. Az aldbbi-
akban amellett szeretnék érvelni, hogy a NAT , spiritualiza-
lasa” akkor is tévit volt, és a jov6ben is az lenne. 2003-ban
a Magyarorszdgon mar megszokott politikai id6prés tette
lehetetlenné, hogy mds utat valasszunk, az igazi baj azonban
nem ez volt. Az igazi baj az volt, hogy soha nem beszéltiik
végig, milyen NAT-ot csindlndnk, ha volna idé komoly szak-
mai munkdra. Médrpedig ezt a munkét egyszer (ldthatéan
nem a kozeljovben) el kell végezni. Ebben az irdsban termé-
szetesen csak néhdny szempontot lehet felvetni.

Miért van sziikség (mégis) allami tantervre?

Mint a fentiekbdl taldn kideriil, rendkiviil fontosnak tartom
az iskoldk olyan szakmai autonémidjat, amely a tananyag
kialakitdsdra is kiterjed. Ugyanakkor azt is gondolom, hogy
valamilyen kézponti tartalmi szabdlyozdsra sziikség van.
Léassuk, miért!

1. A modern kozoktatds egyik alapfunkcidja, hogy csator-
nat biztosit a tdrsadalmi felemelkedés szamara. Ezt alapvet6-
en az értékelési és vizsgarendszeren keresztiil valésitja meg
abbdl a feltételezésbdl kiindulva, hogy igazsdgos dolog, ha
azok ,jarnak jol”, akik j6 eredményeket érnek el az iskola-
ban és a vizsgdkon. Hogy ez a rendszer legaldbb formdlisan
igazsdgos legyen, orszdgosan egységes kovetelményekre van
szlikség. (MerSben formai kérdés, hogy ezeket a kovetelmé-
nyeket pusztdn a vizsgakovetelmények vagy a vizsgak és
a tantervek kdzosen hatdrozzdk meg.) Mondhatjuk persze
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azt, hogy a magyar kozoktatds tilsdgosan szelektiv. Ez igaz,
els6sorban azért, mert nagyon korai id6pontokban torténik
a kivalasztads. Magatol a szelekci6tol mint kotelezettségtol
azonban egyetlen modern kézoktatdsi rendszer sem tud
megszabadulni.

2.Ha az éllam , kivonul” a tartalmi szabalyoz&sbdl, arany-
talanul megnd mads tényezSknek a befolydsa, olyan ténye-
z8ké, amelyeknek nem feltétlen hivatdsa a kozérdeket kép-
viselni. Els6sorban a tankonyveket kell emliteni, amelyek
a gyakorlatban az oktatdsi tartalom kiiléndsen fontos letéte-
ményesei. Ha a gyenge allami tanterv liberalis tankonyvpi-
accal pdrosul, az egyrészt azzal a kovetkezménnyel jér, hogy
az oktatds tartalmdt a tankonyvkiadé vallalkozdsok hatdroz-
zdk meg a marketing kiilonb6z6 eszkozeivel, mdsrészt pedig
persze azzal is, hogy a tananyag alapvet&en bebetonozddik:
a kiaddk az 4dltaldnos gyakorlathoz igazodnak, az dltaldnos
gyakorlat pedig a kiad6k dltal kindlt konyvekhez. Ez a kett8s
kotés nagyon megnehezit minden eltérést a megszokottol.
(Amugy ez volt a tényleges helyzet 2003 6ta.) Ha — mdsfe-
161 — a gyenge allami tanterv korlatozott és befolydsolt tan-
konyvpiaccal parosul, akkor a tankonyvek atveszik a tanter-
vek szerepét, és sokkal részletesebb tananyag-szabdlyozdst
juttatnak érvényre, mint azt barmilyen tanterv dnmagédban
tehetné.

3. Az iskolarendszer dtjarhatésdga szintén méltanylandé
szempont. Ezen a téren azonban nem azt emelném ki, hogy
a csalad koltozése milyen problémékat okoz a gyerekek ta-
nulmdnyaiban. Az ilyen nehézségek helyi szinten mindig j6l
kezelhetSk. Az azonban tényleg nem mindegy, hogy az egyik
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sz 2

iskolatipusbdl a masikba szabdlyosan 4tlép6 tanulék milyen
el6tanulményokkal rendelkeznek, azaz hogy ezek az elGta-
nulmdnyok mennyire drdmai kiilonbségeket hordoznak.

4. Ha csak utaldsszertien is, de szdlni kell bizonyos ta-
niigy-igazgatdsi szempontokrdl is, mert a zéré tartalmi sza-
bélyozds ilyeneket is felvet. Egyértelmten hiba volt példdul,
hogy a Nemzeti alaptanterv nem hatdrozta meg a kézoktatds
tantdrgyi rendszerét. A modern tomegoktatas koriilményei
kozott valészintileg sziikséges ezt kozpontilag — de rugalma-
san — szabdlyozni, ellenkezs esetben példdul soha nem lehet
egyértelmiien megmondani, hogy melyik tantdrgy tanitdsa-
hoz milyen képesitésre van sziikség. Hogy ez az elmult két
évtizedben Magyarorszagon nem okozott komoly problé-
maét, csak annak kdszonhets, hogy hallgat6lagosan mindenki
elfogadta a tantdrgyak fenndll6 rendszerét. Ezeket azonban
jogilag érvényes dokumentum csak 2001 és 2003 kozott rog-
zitette. Anndl komolyabb gondok jelentkeztek azonban az
érettségi tantdrgyak meghatdrozdsa terén, és bizonydra le-
hetne folytatni a sort.

5. Végiil tgy gondolom, van értelme annak is, hogy a koz-
oktatds egy bizonyos mértékig egységes nemzeti mtiveltség
atorokitésre torekedjen. Ennek a gondolatnak a kifejtése szét-
feszitené egy ilyen rovid irds kereteit, ezért megelégszem az-
zal, hogy az olvas6 figyelmét felhivom két korabbi frdsomra.!””

Lehetséges-e kompetenciaszinten szabdlyozni? Feloldha-
t6-e ez az ellentmondds? Lehetséges-e egyszerre biztositani
az iskoldk szamadra a tananyag kialakitdsdnak szabadsadgat

107 Lé&sd Nemzetépités és Nemzeti alaptanterv — ebben a kotetben, vala-
mint Knausz, 2011a.
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is magaba foglalé szakmai autonémiét és ugyanakkor ele-
get tenni a kozponti tartalmi szabélyozds fentebb megvédett
igényének? A feladvany kordntsem egyszerdi, nem hiszem,
hogy van kitaposott Gt, amely elvezet a megolddshoz, de ép-
pen ezért nagyon is sziikséges a kérdést vilagosan felvetni és
elkezdeni az errdl foly6 szakmai diskurzust. A tovabbiakban
csak két gondolkoddsi irdnyt szeretnék felvillantani.

Elvileg a témalistdval torténd tananyag-szabdlyozés értel-
mes alternativdja lehet a kompetenciaalapu tanterv. Ebben az
esetben az iskoldk maguk hatdrozhatjdk meg, hogy milyen
témdk alkotjdk a tananyagot, de egy , meta-szinten” (az al-
kalmazas fel6l kozelité kompetencidk szintjén) mégis eleget
kell tennitiik bizonyos kézpontilag el6irt kovetelményeknek.
Egy ilyen tanterv nem szabja meg, hogy a kozépiskolaban
tanitani kell a krimi hdbortt, de elSirhatja példaul, hogy a
tanuléknak tudniuk kell oksdgi hipotéziseket feléllitani és
azok ellenérzésérsl gondolkodni a 19. szdzadi nemzetkozi
kapcsolatok témakdorében.

e A 2003-as (és 2007-es) NAT valdjdban ilyen (volt). Ah-
hoz azonban, hogy a kompetencidk felsoroldsa valé-
ban a tartalmi szabdlyozds elemévé vidljon, néhdny
feltételnek teljestilnie kell. Véleményem szerint ezek
egyike, hogy a tanterv ne hatdrozzon meg attekinthe-
tetleniil sok kompetenciat. (Ugy gondolom, a tantér-
gyanként 5-6 fejlesztési feladatot nem volna szabad
tallépni.) A masik a kompetencidk szintezett kifejtése,
azaz szakszertien koriil kellene irni, hogy mit jelen-
tenek, és milyen kiilonb6z§ szinteken lehet teljesiteni
Oket. Egy ilyen rendszer mdr alkalmas lehet arra, hogy
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kidolgozzdk hozzd a megfelel6 méréseket, igy mind
az iskoldk tartalmi elszamoltathatésdgdnak, mind a
vizsgarendszernek, mind a taneszkdzoknek stb. biztos
alapul szolgdlhat.

Modularis tanterv

Bizonyos problémékra ugyanakkor a mégoly kidolgozott

kompetencialistdk sem jelentenek megoldédst, és alighanem

elkertilhetetlen, hogy a Nemzeti alaptanterv bizonyos tartal-

mi el6irdsokat is tartalmazzon.

Vizsgafeladatokat dltaldban nem lehet pusztdn kom-
petencialistdkra épiteni, kdrvonalazni kell azt is, hogy
milyen témaban kell jaratosnak lenni a vizsgazonak.
A tankonyvek nem lehetnek végteleniil sokfélék, vala-
mihez igazodniuk kell.

El kell ismerni, hogy vannak olyan kiemelten fontos
témdk, amelyek centrélis szerepet jatszanak a nemzeti
miiveltségben.

Végig kellene tehdt gondolni egy olyan tanterv lehetSsé-

gét, amely a kovetkez{ sajdtossagokkal rendelkezik.

1. El6ir nagyon kevés kotelezs témadt. Ezek kitehetik a

tananyag 100%-at ott, ahol ez ttinik célszertinek, de
ennél j6val kevesebbet is ott, ahol tovabbi témadk fel-
dolgozésdval lehet a legnagyobb fejleszté hatést el-
érni. Vegytik észre, hogy az ilyen tananyag-kijel6lés
radikalis fordulatot igényel a tantervfejleszt6i ma-
gatartasban. Ezek a kotelezé témdék ugyanis nem a
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miiveltségi kdnon makettjét alkotjdk, tartalmuk joval
kevesebb. Mds szavakkal: kifejezetten fontos dolgo-
kat kell kihagyni a tantervekbdl.

2. Tartalmaz olyan témadkat is, amelyek feldolgozdsa
nem kotelezd, és — ebbdl voltaképpen kovetkezden
— nem is épiilnek egymadsra. Ez lenne a moduldris
tanterv: a helyi igényeknek megfelelGen lehessen
véalogatni egy készletbdl, amely természetesen helyi-
leg bévithets is. Annak a médjat mér ki lehet taldlni,
hogy hogyan lehet egy ilyen tantervet taneszkozokkel
(koztiik tankonyvekkel) megtdmogatni.

*

frdsomban két dolgot szerettem volna bizonyitani. (1)
A kozpontilag el6irt témalistak durvédn rontjdk az oktatés ha-
tékonysdagat. (2) Ezek hidnya nem feltétlentil vezet kaotikus
allapotokhoz: amit a témalistaktdl dltaldban vdrunk, az meg-
val6sulhat a szabélyozéds méas médjait kdvetve is. Ordmdmre

szolgdlna, ha sikeriilne vitdt inditanom ebben a kérdésben.

(Tani-tani Online, 2012. februdr 25. http:/ / www.tani-tani.
info/a_kotott_tananyag)
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Hal6ba gabalyodva

A pedagogus esete a Facebookkal

Messzir6l kell kezdenem. A 21. szdzadban olyan kulturélis
dtalakulds tanti vagyunk, amely teljesen 4j helyzetet teremt
az iskola szdmdra. Noha érezziik az iskolai oktatds sziiksé-
gességét, egyre inkdbb megkérdGjelez6dik annak lehetdsége.
Kiilonosen nyilvdnvaléva teszi ezt a web2 forradalma, els6-
sorban az tin. kozosségi oldalak, mindenekel6tt a Facebook
viharos sikere.

Az iskola legfontosabbnak tekintett funkcidja hagyoma-
nyosan a miveltség kozvetitése. A mtivelt ember eszménye
a humanizmus kordban alakult ki, és a mdveltség (olvasott-
sdg, frdstudds) azéta arra szolgdl, hogy az élet viharos ten-
gerén a helyes irdnyt mutassa. Ertékrendet, szildrd elveket,
gerincet és tartdst biztosit tehdt annak, aki birtokolja ezt a tu-
ddst. A mtveltség elsajdtitdsa egy hagyomanyba ,, dllitja bele”
a miivelt embert, a multban gyokerezik tehdt, és az ilyen mé-
don djrakonstrudlt malt képezi azt a horizontot, amelyen
a jelen életproblémdi helyesen értelmezhetSk és értékelhetdk.
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Azt éllitom, hogy még a természettudomdanyos mtiveltség
iskolai kozvetitése is ezt a célt szolgdlja: az ifjasag a fizika- és
kémiaérdkon nem annyira e tudomdanyok alapvetd dsszefiig-
géseit sajatitotta el (a kovalens kotésre kevesen emlékeznek
az érettségi utdn), sokkal inkdbb azt az éthoszt, hogy a vildg
megismerhets és az ész segitségével uralhato.

Csakhogy nagyjdbdl a 20. szdzad kozepétdl el6szor az
Egyesiilt Allamokban, majd fokozatosan mindenitt a nyuga-
ti vildgban olyan 1j magatartdsmoédok jelentek meg és valtak
domindnssd, amelyek alapjaiban kérdgjelezték meg a mi-
veltségnek — és igy végsd fokon az iskoldnak — ezt a funkcié-
jat. Arrél van sz6, hogy mig a hagyomdnyos miiveltség altal
biztositott tartds évszdzadokon at az életben val6 sikeresség
egyik f6 biztositéka volt, az Gj (posztmodern?) korszakban ez
egyre kevésbé tiinik fontosnak. A szildrd értékrend bizonyos
értelemben kontraproduktiv. Az lesz sikeres, aki pontosan ér-
zékeli az aktudlis trendeket, aki tehat trendi, més szavakkal:
aki érzékenyen figyeli a tobbieket. A modernitds emberének
bels6 irdnytdje van — mondja Riesman'® —, és az irdnytd egy
abszolut, rogzitett pontra — észak felé, az 6rok értékek felé —
mutat. Korunk posztmodern embere ezzel szemben radarral
pasztdzza szocidlis kornyezetét, azaz arra figyel, ami valtozo,
ami mozog, és ezekhez a mozgé pontokhoz igazodik.

Ne higgytik, hogy ez meré hanyatlds vagy elbutulds!
A mdsokra val6 odafigyeléssel felértékel6dik az empadtia és
azok a kordbban inkdbb n&iesnek tartott kapcsolatteremtési
készségek, amelyek sokszor fdjdalmasan hidnyoznak az el-

108 Riesman, 1996
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vek emberébdl. A mi szempontunkbdl viszont az a 1ényeges,
hogy a mdsok 4ltal irdnyitott ember belsé radarja fantaszti-
kusan hatékony eszkozre taldlt a Facebookban. A Facebook
hirfolyama pontosan kozvetiti a trendeket, ismer&seink kép-,
video- és cikkmegosztdsaibdl, statuszfrissitéseibdl ponto-
san kirajzolédik, hogy az dltalunk mérvadoénak tekintett kor,
a referenciacsoport mit tart mendnek, és mit tart gdznak, igy
észrevétlentil ezekhez az itéletekhez alakithatjuk sajdt vi-
selkedési mintdinkat. Ennél is fontosabb a sajit posztjaink,
megosztasaink fogadtatdsa. Gondolataink és érzéseink ldjko-
kat és kommenteket aratnak — vagy nem: ennél hatékonyabb
gondolatkontrollt nemigen lehet elképzelni.

Nem arr6l akarom meggy6zni az olvasét, hogy ez rossz
vagy j6. Mindossze azt dllitom, hogy pontos ellentéte an-
nak, amit az iskola csindl, vagy még inkabb: amit az iskola
éthosza diktdl. Az iskola a hagyomdny és igy az 6rok értékek
felé prébdlja irdnyitani a tanuldk figyelmét, ezért hagyoma-
nyosan érzéketlen a tanulék kulturdlis meghatdrozottsdgdval
szemben. Az empatikus iskola, amely nyitott az ifjisdgi kul-
tara vagy a tomegkultira felé, nagyon kénnyen elbizonyta-
lanodik, identitasat és onbizalmat veszti. A Facebook ezzel
szemben egy olyan vildg, amely nyilvdnvaléva teszi, hogy
nem a konzekvens értékkovetés, hanem a trendiség, a tobbi-
ek elismerd szavazata a siker elsédleges biztositéka.

Nem tudom, ki mennyire figyelt fel a Facebook taldn leg-
szembetlin6bb gyengeségére. Ez a rendkiviil kifinomult
rendszer, amely szinte hénapré6l hénapra béviil Gjabb funk-
ciokkal és szolgaltatdsokkal, csak egy rendkiviil gyenge
keresé modult miikddtet. Lehet persze mondani, hogy ez
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a privatszféra védelmében torténik. A Facebook kénytelen
nagyon odafigyelni a privacy-tigyekre, és ha személyes be-
jegyzéseink, megosztdsaink stb. nemcsak mindenki szdmaéra
lathatéak, hanem bérki 4ltal pontosan visszakereshet&ek is
lennének, az biztos, hogy felvetne adatvédelmi kérdéseket.
Ami inkdbb érdekes, hogy a ,részletes keresés” funkcidjat —
ugy tlinik — nem is nagyon hidnyolja senki. Egyszertien nem
latszik érdekesnek a mult: amit a Facebookon kiposztolunk,
az néhdny héten beliil intézményesen elfelejtédik, elstillyed
és hivatkozhatatlannd vélik. Facebook-felhaszndl6ként a je-
len foglyai lesziink, az amnézia egy kiilonos valtozatét kell
megélniink, nagyon hasonlatosat ahhoz, ami Henry Molai-
son (a szakirodalomban csak H. M.) osztélyrésze volt. Ennek
a szerencsétlen embernek 1953-ban egy életment6 agymdtitét
sordn eltdvolitottdk a hippokampuszat, és bér az életmentés
felettébb jol sikertilt — a mtitét idején 27 éves H. M. még 55
évig élt —, az eredmény mégis rémiiletes lett. Henry két évnél
régebbi emlékei megmaradtak, de 4j tartés emléknyomok
madr soha nem alakultak ki néla. Beszélgetni lehetett vele, de
a beszélgetés végén mar nem emlékezett az elejére.'” Mintha
egy kicsit ismerGs lenne a helyzet.

Ez a hosszu eszmefuttatds azt a célt szolgdlta, hogy teljesen
vildgos legyen, milyen mély és nehezen kikiiszobolhet6 okai
vannak a pedagoégus és a Facebook disszondns viszonydnak.
A tovédbbiakban szeretnék sorra venni néhdny olyan dilem-
madt, amelyekkel pedagégusok néznek szembe e viszony
gyakorlati megvaldsuldsa sordan

109 Greenfield, 1998, 119-121. o.
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Kell-e nekem a Facebook?

Tiz évvel ezelStt a hazai médiapedagdgia egyik emblemati-
kus figurdja egy el6addsa alkalmdbol megkérdezte a pedago-
gusokat, tudjdk-e, ki az az Oki. Alig valaki tudta, és konnyen
lehet, hogy ma madr senki sincs az olvasok kozott, aki tudnd.
De abban az idében — emlékszem —, amikor 6ran felirtam
a tabldra az OKI bettisz6t (ennek jelentésére taldn van még,
aki emlékszik), hallgatéim nem mulé6 kacagdsra fakadtak,
hogy egy komoly szakmai intézménynek hogy lehet ilyen
vicces neve. Oki az els6 Valé Vildg jellegzetes villalakéja volt,
és az emlitett médiapedagdgus bizony megiitkdzott kozon-
sége tdjékozatlansdgan: tiigy gondolta, és én is tgy gondol-
tam, gondolom, hogy a pedagégusnak kutya kotelessége
valamelyest tdjékozottnak lenni abban a vildgban, amelyben
tanitvdnyai élnek. Akkor tehdt a Facebookon is ott kell len-
nie? Egy kicsit mds a helyzet, és mélyen empatikus tudok
lenni azokkal a pedagégusokkal, akik nem taldljak helytiket
a kozosségi oldalakon.

A Facebook ugyanis bizonyos mértékben valésdgos kap-
csolati hdlonk tikorképe. Itt az torténik, amit ismerGseink
csindlnak, és az annyira érdekes, amennyire ismer&seink ér-
dekesek, illetve amennyire kivdncsiak vagyunk rdjuk. Persze
ez val6ban csak bizonyos mértékben igaz, hiszen a kérdés
az, hogy fontos ismer&seink, bardtaink mennyire vannak je-
len a Facebookon. Ez pedig jelentds mértékben generacids
kérdés. Az aktiv internetes életet é16 bardtokkal nem rendel-
kez6 pedagodgus pillanatokon beliil egy olyan ismerdsi kor
kozepén taldlja magdt, amely alapvetSen a tanitvanyaibol
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all. Hogy ez mennyire elviselhetd, az nagy mértékben fiigg
attél a kulturalis szakadéktodl, amely a pedagdgust a tanit-
vényaitdl elvalasztja. Ez nyilvan kisebb az egyetemi oktat6
és a hallgatok, vagy az elitgimndziumi tandr és tanitvdnyai
kozott, mint egy er6sen kontraszelektalt szakiskola vagy —
az életkori kiilonbség miatt — egy dltalanos iskola esetében.
Az a pedagodgus, aki nem a ,sajt jogdn”, nem a sajat tarsas
életét élve akar Facebook-felhaszndl6 lenni, vagy ez nem
sikeriil neki, konnyen kedvét veszti, unalmasnak és karos-
nak taldlhatja a kozosségi oldalt, és egy id6 utdn abbahagyja
a prébélkozast. Es nem is nagyon lehet ezzel mit kezdeni.

Hagyjam-e magam beszippantani?

Ha a pedagégus mégis jelen van a Facebookon — és sokan
vannak jelen —, annak a hdtterében dltaldban az van, hogy
megtaldlta a sajat tarsasdgat, és errdl a bazisrol alakit ki kap-
csolatokat a tanitvanyi korrel. Am hamarosan tdjabb dilem-
maval taldlja szembe magat. Megismerni ugyanis csak tgy
lehet ezt a vildgot — barmilyen vildgot —, ha megprébdéljuk
otthon érezni magunkat benne, ha komolyan vessziik, ha
felfedezziik szdmunkra élvezetes oldalait, azaz ha érezziik,
hogy van értelme a jelenlétnek. Ha azonban igy tesziink, ha-
marosan érezni fogjuk, ahogy magdba szippant ez a vildg.
A fiiggbség” —idézbjelben és nem addiktoldgiai értelemben
értem — azzal jar, hogy — néla is, mint a gyerekeknél — cs6k-
ken a hagyomadnyos olvasdsra forditott id6, és ennek a he-
lyét a kommunikacié és mdsok olvasmdnyainak atvétele,
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a megosztdsok kovetése veszi 4t. (A kovetés twitteres foga-
lom, de szintén nagyon jol kifejezi a mozgd célpontokra valéd
fokuszalas jelenségét, ami taldn ennek az egész kultirdnak a
leglényegesebb eleme.) Ez azonban durvdn eroddlja a peda-
gogusidentitast. Az értékekre fokuszdld, olvasassal toltekezd
és a tanitvdnyait orientdl6 tandri onmeghatdrozds nehezen
egyeztethet$ 0ssze az elsGsorban mdsokra figyeld, 1djkokra
és kommentekre hajt6, ezek elmaraddsa miatt megbdnt6do,
a kis piros értesitésektdl izgalomba jov6 Facebook-polgar
identitdsdval. Ismét azt kell mondani, hogy mélyen meg le-
het érteni a k6z0sségi oldalaktdl mereven elzdrk6z6 tandrt,
mikdzben az is nyilvdnvald, hogy ennek a kézegnek az isme-
rete nélkiil nem képzelhet6 el hatékony nevelés.

Szerepkonfuzio

A tandr a Facebookon is tandr. Vagy mégsem? Aki az isko-
laban normdk és értékek képviselGje, mit tegyen, ha a neten
a normak folyamatos megszegését és az értékek megtagada-
sat tapasztalja? Ha kifogdsolja pl. a tanuldk trdgar beszédét
vagy a beszélgetések sordn elSkertil6 kisebb-nagyobb stikli-
ket, konnyen elveszitheti a hitelét, s6t el6bb-utébb letiltjdk,
kizdrjdk a kommunikdciébol. Ha viszont nem teszi széva
a normaszegést, cinkossd valik, hallgatélagosan elfogadja
mindezt. Es forditva: ha a tanulék elolvashatjék a tandr nem
nekik sz616 bejegyzéseit, maganjellegti képeit vagy éppen
masok réla sz6l6 posztjait, ez mennyiben kezdi ki a tandri
imdzst? Ezeken a problémdkon persze segithetiink azzal, ha
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tigyesen adagoljuk a jogosultsdgokat, és nem mindenkinek
mutatunk meg mindent magunkbdl. De vajon nem azért va-
gyunk-e a Facebookon - egyebek mellett —, hogy megmutas-
suk magunkat tanitvanyainknak?

Mert mindezen dilemmadk ellenére a Facebook nevelési
lehet6ség. Sokan megfogalmaztdk mar kiilonféle szavakkal,
hogy a nevelés voltaképpen csak két dolgot jelent: tanitva-
nyaink &szinte és aktiv elfogaddsat egyfeld], sajat magunk
megmutatdsdt mdsfeldl. A Facebook mdssal nem pétolhatéd
lehet8séget nytjt mindkettre. Alkalmat arra, hogy legaldbb
virtudlisan egyiitt legyiink didkjainkkal a tanitdsi idén kiviil
is, azaz jobban megismerjiik 6ket, ami megalapozhat egy
elfogadé attittidot. Es alkalmat ad arra is, hogy posztjainkkal
és megosztdsainkkal megmutassunk valamit magunkbdl,
ami taldn mégis értékeket kozvetithet. Lehetséges ez? Azt
hiszem, a hdl6bdl csak akkor gabalyodhatunk ki, ha egyszer
— a tdvoli jovében — sikeriil radikdlisan Gjragondolnunk az
iskoléat.

(El6adds Budapesten a Digitdlis pedagdgus c. konferencidn
2012. mdjus 26-dn. Tani-tani Online, 2012. janius 23. http://
www.tani-tani.info/haloba_gabalyodva)
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Mégis, kinek a szovege?

Az iskolai plagiumral és a széveg kettds elidegeniilé-
serol

Minden olyan gondolatmenetnek, amely a pldgiumroél iskolai
kontextusban beszél, els6 dolga kell legyen, hogy megkiilon-
bozteti a plagium két aspektusdt. Mert mi is a plagium? Egy-
fel6l olyan vétség, amelyet az eredeti szerzd érdeksérelmére
kovetiink el. Ellopjuk, ami az 6vé, és ezzel megsértjiik a szel-
lemi tulajdonhoz ftiz6d6 jogait. Mdsfel6l azonban a plagium
akkor is plagium marad, ha a szerz6i jogok problémadjatol
teljesen eltekintiink. A plagizdtor ugyanis masnak tiinteti fel
magdt, mint ami. Idegen tollakkal ékeskedik, ahogy mondani
szoktuk, és ez akkor is csinya dolog, ha az eredeti szerz6
nagyvonaltan lemond jogainak érvényesitésérdl.

A plagizdtor tehdt félrevezeti az olvasoét, és az iskoldban
ez a vétség keriil a fokuszba. Kétféle értelemben is. Egyrészt
tisztdn pedagégiai szempontbdl arrél van szé, hogy a ta-
nitvany felkésziiltségérdl téves kép alakul ki a pedagdgus-
ban, és ennek kovetkeztében nem tud helyes dontést hozni
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a sziikséges eljarasokrol, igy az oktatdsi folyamat mintegy
technolégiai szempontbdl fog akadozni. Mdsrészt azonban
— és valljuk be, most ez tiinik fontosabbnak — az iskola nem-
csak a tanitds temploma, hanem olyan hely is, ahol a tanul6k,
hallgaték mindsitése zajlik a hazi feladatra kapott osztély-
zattdl kezdve a doktori cim odaitéléséig bezdrdélag. Ebbsl
a szempontbdl nézve a plagium mdr nemcsak onveszélyes
magatartds, hanem ismét vétség, mdsok kdrdra elkovetett
vétség, amelynek révén a plagizator meg nem érdemelt ver-
senyel6nyhoz jut tarsaival szemben.

Rendben. Nem szabad plagizdlni. Ezt mindenki tudja, és
ebben az 4ltaldnos formdban mindenki el is fogadja. Van
azonban itt két egymadssal szorosan Osszefliggd Uj jelenség,
ami az iskolai pldgium problematikdjat kiilonosen aktudlissa
teszi. Az egyik, hogy az elmult egy-mdsfél évtizedben ldtva-
nyosan megnétt a lopott szovegek bemdsoldsaval kisérlete-
z6k szdma a kozoktatdsban és a fels6oktatdsban egyarant.
Nehéz lenne ezt mérésekkel bizonyitani, de annyira kozis-
mert jelenségrdl van sz6, hogy taldn bizonyitékok nélkiil is
elfogadhatjuk."® Ez olyan koriilmény, amely jellegzetesen
megkiilonbozteti az iskolai plagiumot a szerzdi jogsértések
mads eseteit6l, hiszen a tudomdnyban és az irodalomban min-
dig is voltak ilyen esetek, mindazondltal mara sem véltak
tomegessé. Az iskoldban azonban pontosan ez a helyzet. Mi-
ért? Kézenfekvének tiinik a vélasz: mig a boldog 90-es évek-
ben még kézzel kellett begépelni az idegen eredetti szdveget,
ma a vildghdlon elképeszté mennyiségben taldlhatéak jol

110 Lasd pl. Hexham, 2005.
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haszndlhat6 szovegek, amelyeket két kozismert billenty -
kombindci6 haszndlatdval tehetiink rovid dton a sajatunkka.

Hogy talan mégsem kizardlag errdl van sz6, azt egy mdsik
4j jelenség teszi valészintivé. Egyre gyakrabban tapasztaljuk
ugyanis, hogy tanitvdnyaink egyszertien nem értik, mi a baj
a jeloletlen sz6 szerinti idézetekkel. Persze nem arrdl van szo:
ha elégszer sulykoljuk, megtanuljdk, hogy ilyet nem szabad
csindlni, de az embernek az az érzése, hogy ezt az egészet
valami fura hébortnak tartjdk, aminek valéjaban elég nehéz
eleget tenni. Miért kell masképp mondani azt, amit valaki
mar jol megfogalmazott valamikor? A szabdly, az szabdly, be
kell tartani, de valahogy a legitimitds cstszik ki al6la: mintha
nem tlinne mdr értelmes szabalynak.

Eléaddsomban éppen ezzel szeretnék foglalkozni. Azt 4l-
litom, hogy az iskolai pldgiumok nem érthet6k meg anél-
kiil, hogy valamiképpen fel ne térképeznénk azt a szélesebb
kulturdlis hdtteret, amely a jelenség kontextusat alkotja. Ezt
a hétteret szivesen nevezném a szoveg kettss elidegentilésé-
nek, mert két — egymadssal ugyan 0sszefiiggd, de egymdstol
mégis elvdlaszthat6 — jelenség egyiittes hatdsérdl van szo.
Az egyik jelenség viszonylag 1j, de dltaldnosabb, egész gon-
dolkoddsmdédunkat befolydsolja. A masik jelenség régebbi,
de jorészt a modern kdzoktatdshoz kapcesolédik, szorosan
Osszefiigg annak mtikodésmaodjdval.
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Kezdjiik az atfogébb jelenséggel! Es kezdjiik azzal, hogy
mire is val6 a hivatkozds, azaz annak nyilvanvaléva tétele,
hogy honnan is szdrmazik a sajdt szovegiinkbe beillesztett
szoveg vagy gondolat! Tévediink ugyanis, ha azt gondol-
juk, hogy a hivatkozds pusztdn a tudomdnyos beszédmaéd
tartozéka, szakszoveg-alkotasi rigolya, amellyel élni kiza-
rélag korrektség kérdése. Azt gondolom, ennél t6bbrél van
sz6: mindennapi beszédiink is tele van ilyen hivatkozdsok-
kal. Miért? Amikor azt mondom: ,, a nagymamam szerint
egy csipetnyi fahéjat is kell tenni a htisgombdcba”, akkor itt
nem azért emlegetem a nagymamdmat, hogy ezzel elismer-
jem hozzdjaruldsét a gasztronémia egyetemes fejlédéséhez.
Erre 6 nem szorul rd. De még csak nem is els§sorban azért,
mert nem akarok abban a hamis szinben felttinni, hogy ez a
nagyszer( innovaci6 az én fejembdl pattant ki. Sokkal inkabb
arrél van sz6, hogy demonstrative ki akarom nyilvanitani,
hogy legaldbbis ebben a kérdésben a nagymamdam kovetsje
vagyok. Nekem fontos ez a dolog: sajat magamrdl, a sajat
identitdsomrél mondok valamit ezzel.

Ez egy alapvetd jelenség a modernitdsban. Amikor meg-
szo6lalok és szoveget alkotok, egyben poziciondlom is ma-
gam, kozosséget véllalok egy tradiciéval, amelynek kovetje
vagyok. VélhetSen ez kevésbé volt fontos a kézépkorban,
egy alapvetGen szébeliségen alapuld kultdrdban, ahol a tra-
dicié nagyjdbodl egységes volt és hierarchikus, ahol tehét
a hagyomdnyhoz val6 kapcsoléddsnak nem volt olyan érte-
lemben megkiilonboztetd funkcidja, mint amilyen megkii-



176 | MEGIS, KINEK A SZOVEGE

lonboztets és identitdsteremts szerepre a reformaécié soran
és késébb egy radikélisan pluralizal6dé vildgban szert tett.
Es nem is csak azaltal, hogy kimondok egy nevet. A névnek
— és nem egyszer a ml cimének — a kimonddasdval ugyanis
felidézek egy diskurzust, amely értelmezi az idézett széve-
get, és amelynek kitiintetett szerepet tulajdonitok azzal, hogy
a sajat szovegemhez kapcsolom. Az idézet bnmagdban sok-
szor nagyon kevéssé érthetd, vagy legalabbis tobbféleképpen
értelmezhetd. Ami érthet6vé teszi, az a névvel és a cimmel
felidézett kontextus, azaz a vallalt szellemi tradicio.

Az els6 valtozds, amely a kontextusnak ezt az elvét ki-
kezdte, nem a szovegre, hanem a képre vonatkozott. A kép
— és hamarosan a zene — technikai reprodukcidjdra gondolok,
amelynek jelentGségét éles szemmel ismerte fel hires 1936-0s
esszéjében Walter Benjamin. A reprodukciéban a kép elsza-
kad eredeti targyi-materidlis val6sdgdatol, és kiszakad abbdl
a helyszinbdl, amelynek eredetileg része volt. A katedralis —
mutat rd Benjamin — fénykép formdjaban bekoltézik a miér-
t6 dolgozdszobdjdba, de hozzatehetjiik, hogy éppigy megje-
lenik a szines magazinok lapjain vagy akdar éridsposzterként
a hélészoba falén. Es nagyon hasonlé médon hallgathatjuk
a Mdté-passiét a zsafolt vonaton, mikozben adtitdrsunk pari-
zsit eszik, hogy a mobiltelefon csengShangjaként ismertté
vélt G-moll szimféniardl ne is beszéljiink. Es itt engedtessék
meg egy hosszabb — mindazondltal hivatkozott — idézet Wal-
ter Benjamin tanulmanyabdl.

,Ami itt hidnyzik, az aura fogalmdban foglalhat6 Gssze. Ki-
mondhatjuk, hogy ami a mdalkotds technikai reprodukélha-
tésdgdnak kordban szertefoszlik, az a mi aurdja. A folyamat
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szimptomatikus; jelent6sége messze tilmutat a mtivészet te-
riiletén. Altaldnosan tgy fogalmazhatunk, hogy a reproduk-
ci6s technika kivonja a reprodukdltat a hagyomény birodal-
mabdl. Amennyiben a reprodukciét sokszorositja, egyszeri
el6forduldsat tomegessel helyettesiti. S mivel lehet6vé teszi,
hogy a reprodukci6 a befogadé mindenkori szitudcidéjanak
megfelelGen jelenjék meg, a reprodukaltat aktualizélja. Ez
a két folyamat a hagyoményozds stulyos megrendiiléséhez
vezet — a tradicié megrendiiléséhez, ami az emberiség jelen-
legi valsdgdnak és megujuldsanak a fonakja.”"!

A befogadds persze mindig aktualizdl. Amire itt Benjamin
ramutat, az nem egyszertien a recepcionak ez az aktualizdlé
ereje, hanem az az Gjonnan megnyil6 lehetGség, hogy az ere-
deti hagyomdny-0sszefiiggés teljesen szertefoszlik, és a kép
— vagy zene - teljesen kiszolgdltatottd valik a befogadénak.

Azt gondolom, hogy valami nagyon hasonlé dolognak le-
hetiink a tandi napjainkban a sz6vegek vonatkozdsdban. A
Gutenberg-galaxisban a szovegek elsédleges azonositdja a
szerz$ és a cim volt. Ezen azt értem, hogy ezek ismerete nélkiil
nagyon nehéz volt egy széveget megtalalni. A digitdlis vilag-
ban ez az adat a szoveg egyszerd attribtituméva fokozédik
le, amely kordntsem ttinik kiemelt jelentSségtinek. Ez alapve-
téen megvaltoztatja a szoveg szitudcidjat. Ma az internet tele
van szabadon lebegd, ezerféle titon megtaldlhatd, ezért erede-
ti hagyomdny-6sszefliggésétdl megszabaditott szovegekkel.
Hogy a digitdlis technolégia oka vagy kovetkezménye ennek
az elidegentilésnek, ebben a kérdésben én itt nem foglalnék

111 Benjamin, 2003.
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allast, az viszont tény, hogy egy ilyen folyamat végbement.
Amikor a vizsgdn megkérdezem a hallgatét, hogy mibdl ké-
sziilt, és 6 némi szégyenkezéssel az arcan azt vélaszolja, hogy
az interneten taldlt szovegekbdl, akkor ez a vélasz nagyon
pontosan mutatja magét a jelenséget. Ugyanez a hallgaté nem
mondand, hogy ,,a konyvtdrban taldlt konyvekbsl”, még ha
horribile dictu azokbdl is késziilt volna. Az internet azonban
nem konyvtdr, hidba prébéljuk elhitetni magunkkal. A konyv-
tdrban ugyanis megmarad a konyvek identitdsa, mig az in-
ternet kiszakitja narrativ dsszefliggésiikb6l és egy adatbdzis
elemeivé teszi Sket. Ugyanezt mutatja az a nagyon hasonlé
jelenség, amikor valaki dolgozatdban egy nyers internetcim-
mel (URL-lel) hivatkozik az interneten taldlt gondolatra, és
nem tartja sziikségesnek, hogy megadja a szerz6t és a cimet.
Mert a szoveg innen nézve mar nem valakinek a mondan-
ddjét tartalmazza, amely mondandd, ahogy a modernitdsban
megszoktuk, egy diskurzus teljességében nyeri el a jelenté-
sét. Hanem 6nmagdaban 4116 és a mindenkori befogad¢ igé-
nyeihez engedelmesen alkalmazkodé modul. Kézhely a sz6
eredeti értelmében: locus communis, azaz sokféle mtiiben
egyardnt megtaldlhatd, bérki dltal szabadon felhaszndlhaté
szoveghely, mindannyiunk k6z6s kincse, amelynek a szer-
z6vel val6 eredeti kapcsolata mar mellékessé és esetlegessé
vélt. Erzékletesen mutatjdk ezt a sorsot az interneten kering®
mémek. Ma teljesen természetes, hogy a Facebookon rend-
szeresen jelennek meg olyan idézetek, amelyek alatt nincs
szerz®, vagy van szerzd, de teljesen ismeretlen, vagy van
az idézetnek egy ismert szerzdgje, de teljesen bizonytalan,
hogy valéban t6le szdrmazik-e a gondolat. Az emlékkonyvek
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kozhelygytjteménye ez azzal a kiilonbséggel, hogy ma mar
egyetemistdk, s6t olykor egyetemi oktatdk is 6romiiket lelik
az ilyen gondolatok gytijtésében és megosztasaban.
Roviden tehdt az a véleményem, hogy az iskolai pldgiu-
mok mai elszaporoddsa egy olyan kulturélis dtalakulds mint
hattér el6tt rajzolédik ki, amelynek keretében egyre inkdbb
megsziinik a hagyomdnyhoz val6 kapcsol6dds identitdsala-
kit6 ereje. A tanul6 persze tudja, hogy vétséget kovet el, de
egyre kevésbé tudja, hogy ez miért vétség, vagy legalabbis,
hogy miért f6benjdro vétség. A szerzd megjeldlése ugyanis
az 6 szemében alaki kdvetelmény, és nem a mondando része.

De mért gondoljuk, hogy a didknak mondandéja van a dol-
gozattal? Nem ttlzds-e egy iskolai dolgozatot 6nkifejezésnek,
valami k6zlend6 megfogalmazasanak tekinteni? A kérdés jo-
gos, de ez mar a mdsodik problémdhoz vezet el benntinket.
A modern kozoktatds ugyanis mar jéval a Google megjele-
nése el6tt 1étrehozta azt a jelenséget, amit az olvasott szoveg
elidegentilésének nevezhetiink.

Masképp olvasunk az iskoldban, mint az iskoldn kiviil.
Az olvasds a maga megszokott formdjdban azt jelenti, hogy
a szerzd kézen fog benniinket, és megmutat valamit a valé-
sdgbol. Mi pedig a szerzd szemével nézziik a vildgot. Meg-
probéljuk legaldbb. Keressiik mondanddjanak értelmét és
céljat. A ,belss sz6t” — Szent Agostonnal szélva'? —, amit

112 Grondin, 2002, 13-14. o.
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nem mondott ki. Hagyjuk, hogy vezessen benntinket, és fi-
gyelmiinket arra irdnyitsa, amit 6 is figyel. Nem a valddi,
empirikus szerz6r6l van persze sz6, akinek a személyérol
esetleg nem is tudunk semmit, ezért a lelki élete igen mérsé-
kelten érdekel benniinket. De a széveg — legyen az vers, pla-
két, haszndlati utasitds vagy jogszabdly — kozlés, amelyhez
kénytelenek vagyunk egy kozl6t konstrudlni, akinek szan-
dékokat tulajdonithatunk. Enélkiil ugyanis aligha johet 1étre
a megértés, azaz nem latjuk meg azt, amire a figyelmiinket
a szoveg iranyitja.

Az iskolai olvasds mintha mds lenne. Az ifjasdg tényleges
olvasdsi gyakorlatdnak igen jelentSs része az iskoldhoz ko-
tédik. A cél nagyon gyakran a szovegeknek, pontosabban
a szovegek kivonatdnak a memorizdldsa. Ebbdl kell felelni,
dolgozatot irni, jelent8s részben ezen alapulnak — még min-
dig és mar megint — a vizsgak, egyszoval a szovegek tartalmi
memorizédldsa az iskolai szelekci6 legfontosabb médiuma.
Ha a szoveg célja maga a szoveg, az mds szavakkal azt je-
lenti, hogy nem keressiik a szerzdi szdndékot, igy azt sem,
hogy mit akar megmutatni. A széveg csak szoveg, értsiik
akdr a pesti szleng szellemében, nem tar fol semmit a valé-
sdgbodl."® , Nézze csak, milyen furcsa! furcsa, hogy ez igaz!...”
— probalt érvelni Nyilas Misi mint hdzitanité. Csakhogy —
mint az a regénybdl vildgosan kideriil — éppen a tananyag
igazsdgtartalma irdnt teljesen k6z6mbos nemcsak a buta
Sanyika, hanem a csalddja is, hiszen szdmukra az iskola,

113 Onpldgium: itt néhdny mondatot 4tvettem egy 2007-es elada-
sombdl (Knausz, 2017).
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a tanulds nem az igazsdg megismerésének, hanem a biztos
egzisztencia megteremtésének eszkoze.

Mirpedig aki tigy olvas, hogy az olvasott szoveg igazsdga
nem érinti meg — azaz nem figyel a szerz6 kozlési szdndékdra
—, az értelemszerdien igy is fog irni. Nem tgy tekint a dolgo-
zatdra, mint gondolatainak foglalatdra, hanem mint szavak-
bél all6 csinos, de iires épitményre. Mdr csak azért is, mert
a tandr sem kozlést var el t6le, hanem formailag rendben
1év6 konstrukciét, amelyben a széveg eredetisége épp oly
kozombos, mint igazsdgtartalma. A didk nem mond semmit
a dolgozattal, mert megszokta, hogy az iskoldban a sz6vegek
nem erre valdk, a tanar pedig nem var el kdzlést, mert tudja,
hogy a didkok tigysem képesek vagy hajlanddk erre.

Magam nagy hive vagyok az iskolai pldgiummal kapcso-
latos zér6 tolerancidnak és altaldban az iskolai plagium el-
leni harcnak. Létni kell azonban, hogy itt sokkal tobb forog
kockdn. A plagium szimptéma: a kdzoktatas radikélis elsze-
mélytelenedésének és a hagyomdny ezzel karoltve végbeme-
nd rohamos pusztuldsanak feliileti tiinete csupdn.

(Elsaddas Miskolcon a Kis magyar plagiumtorténet cimd konfe-
rencidn 2012. szeptember 26-an.Tani-tani Online, 2012. szep-
tember 27. http:/ / www.tani-tani.info/ megis_kinek)
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Iskolai demotivacio -
amnézias demokracia

Lordnd Ferencnek ajanlottam.
Ma mdr csak az emlékének ajanlhatom.

Ez az el6adds a magyar demokrdcia vélsagarol szol. Persze
csak egyetlen vonatkozdsban, és ezért lehet pedagdgiai elGa-
dds. ,Pedagdgiai-politikai értekezés” — mondandm, ha nem
hangoznék mérhetetlentiil nagyképtien. Ezért csak azt mon-
dom a valdsdgnak megfelelen: pedagdgiai el6adds politikai
implikacidkkal.

Sokan taldn ugy gondoljdk, hogy a demokracia az intéz-
ményekrdl sz6l. Es persze bizonyos néz&pontbél ez igy is
van. Csakhogy egy demokrécidban az intézmények olyanok,
amilyen a tdrsadalom, tudniillik amilyenek a polgdrok. A va-
lasztépolgdrok. Hogy mit igényel egy miiko6d6 demokrécia
a polgdaroktdl, arrél sokan sok okosat mondtak mar. Politikai
kultarat mindenekel6tt és patridta elkotelezettséget. Amit
én ehhez hozzédtennék, az egy dltaldnosabb, és ezért taldn
kevésbé magatol értet6dd dolog: az el6z6 generdcidk altal
felhalmozott tudds elsajatitdsat és hasznositdsat. Miiveltsé-
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get, hogy egyszertibben fejezziik ki magunkat. Mivel errdl
a kérdésrdl mdr sokszor irtam és széltam — és kiilonben is pe-
dagogidrdl szeretnék ma beszélni 6ndknek —, engedjék meg,
hogy az érvelést réviden intézzem el.

Miiveltnek lenni mindenekeltt azt jelenti, hogy tudunk
valamit azon tdl is, ami az interneten és a sajtéban kozvet-
leniil hozzaférhets. Rendelkeziink valami &ltaldnosabb, az
el6deinktdl 6rokolt tudédssal, amelynek segitségével az adott
informdciét értelmezni tudjuk. Aki nem tudja, mi a kiilénb-
ség a virus és a baktérium kozott, az aligha tud felelés don-
tést hozni egy véddoltds beadatdsardl, és aki nem érti, mi
az a GDP, az nem tudja értelmezni a varhat6é névekedésérdl
zajlé politikai diskurzust. Mds szavakkal: az ilyen tudds nél-
kil tal kénnyen befolyédsolhatk vagyunk. Ugyancsak a ma-
nipuldciéval kapcsolatos az a koriilmény, hogy mind a privét
életiinknek, mind a kozéletnek tanult torténetek segitségével
adunk format. A mtiveltség ebben a vonatkozasban azt jelen-
ti, hogy olyan értelmezd torténetekkel is rendelkeziink, a tor-
ténelem és az irodalom narrativdival, amelyek nem a jelen
foglyai, hanem — Assmann plasztikus kifejezésével — , kont-
rasztot vetnek” a jelennek, azaz , kontraprezentikusak”.'*
E torténetek nélkiil olyan irdnyithaté zombikkd vdlndnk,
mint amilyenek Bradbury rémdlmdban, a 451 Fahrenheitben
szerepelnek."” Es végiil a miiveltség azt is jelenti, hogy nem-
csak a munkatdrsainkkal, bardtainkkal, csalddtagjainkkal és

facebookos ,, gyenge kapcsolatainkkal” értjiik meg egymadst,

114 Assmann, 1999, 86. o.

115 Ray Bradbury: Fahrenheit 451. Forditotta: Lordnd Imre. Budapest,
2003, Goncol.
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hanem nemzeti szinten is rendelkeziink az utaldsoknak,
metafordknak és asszocidcioknak olyan kozos rendszerével,
amely lehet6vé teszi, hogy szegény és gazdag, munkadltato és
munkavillal6, cigdny és nem cigany, konzervativ és liberalis
ugyanannak a diskurzusnak a részesei legyenek. A demok-
racia ugyanis errdl szd, ellenkezd esetben a tarsadalom egy-
madst megérteni képtelen darabokra hullik szét, és — elnézést
a kissé elcsépelt fordulatért — a parbeszédet a perbeszédek
—ha nem éppen a pillang6kések és gumilovedékek — fog-
jak kiszoritani. A multfelejtés, a tarsadalmi szintd amnézia
biztosabban szdmolja f6] a demokraciat, mint barmilyen po-
litikusi &rmany. Pontosabban éppen ez utébbival szemben
teszi kiszolgdltatott a tdrsadalmat. Es mintha ma éppen ez
volna a helyzet.

Ennek az amnézidnak — ha elfogadjuk, hogy létezik, és
korunkra jellemz6 jelenség — persze nagyon sokféle oka le-
het. Nyilvdn nem hdrithaté6 a felelGsség kizdrélag a kozok-
tatdsra. De azért az nem hagyhaté figyelmen kiviil, hogy az
iskoldk egyik alapfeladata, hogy a hagyomdny mindenkori
konstrukcidéjat nemzedékrdl nemzedékre tovabborokitsék,
és ebben a vonatkozasban figyelemremélté kontinuitds mu-
tatkozik a 16. szdzad 6ta. Ha ez ma nem mtikodik, akkor
baj van a kozoktatdssal is, és ez a baj — most ezt szeretném
hangstlyozni — a demokrdcidt fenyegeti.

Es hol van a probléma kozelebbrsl? A 90-es években min-
denki a tantervrdl beszélt, vagyis a ,,mit tanitsunk?” kérdése
allt a kozéppontban. A 2000-es évek mér inkdbb a mdédsze-
rekrdl széltak, arrdl, hogy hogyan tanitsunk. Lathat6 azon-
ban, hogy a technolégiai megkdozelités, bar hozott fontos



ISKOLAI DEMOTIVACIO - AMNEZIAS DEMOKRACIA | 185

részeredményeket, a probléma lényegét nem érintette, az
ugyanis nem technolégiai jellegti. Arrdl van sz, hogy az is-
kola jelentés mértékben elvesztette a hitelét a tdrsadalom
szemében, és ez a tdrsadalmi méretti hitelvesztés az osztély-
teremben mint motivéciés deficit jelenik meg.

El8sz0or is szembe kell nézni a ndvekvd szegénység prob-
lémadjdval. Némileg taldn leegyszertsitve, de a lényeget még-
is megragadva azt mondhatjuk, hogy a gyerekek egyre na-
gyobb része egyszertien tul éhes ahhoz, hogy a médhatdrozé
és az éllapothatdrozo kozotti kiilonbség kérdése felkeltse az
érdeklédését. A munkanélkiili sziil6 maga is motivacidjdt
vesztett ember, akinek mdr nem annyira fontos, hogy a gye-
rek j6l tanuljon, vagy akdr hogy rendszeresen megjelenjen az
iskoldban. Mdsodszor megsinyli a motivécié azt is, hogy a
korai szelekcié kovetkeztében viszonylag hosszu ideig kell is-
kolaba jarniuk olyan fiataloknak, akiknek a perspektivdit nem
modositja érdemben a tanulmdnyi eredmény. Magyarul nem
érdekeltek érezhetGen a magas iskolai teljesitményben. Szél-
sGségesen érezhetd ez a szakiskoldkban, de hasonlé a helyzet
a legtobb szakkozépiskoldban és gyenge gimndziumban is,
ahol az érettségiért nem kell megfesziilni, az elit felsGokta-
tasba val6 bejutdst garantal6 kiemelkedd érettségi eredmény
azonban nem tartozik a realitdsok birodalmdba. Végiil na-
gyon kevéssé motival6 az is, hogy az iskolai tananyag egyre
kevésbé latszik magyardzatot adni az élet dolgaira: mintha
a gyerekek élete és a hagyomdnyos mtveltség parhuzamos
vilagok lennének nagyon kevés és rejtett atjaroval.

Ilyen kortilmények k6z6tt a motivéciét nem lehet médszer-

s s

tani kérdéssé egyszertisiteni és mintegy raterhelni a tandrra,
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hogy tigyes technikdkkal keltse fel a gyerekek érdeklodését,
vardzsolja el 6ket, és vegye rad 6ket az egyiittmiikodésre. Ami
nem azt jelenti, hogy a médszertannak nincs szerepe. Egy-
szertien arrél van szo, hogy a motivaciénak tobb szintje van,
és ezekrdl a szintekrdl egyszerre kell gondolkodni. Kétség-
kiviil van egy osztalytermi szint. Oveges professzor jobban
tudott motivalni, mint az én egykori fizikatandrom. Sajnos
nagyon kevés az Oveges professzor — legaldbbis az iskoldk
szamdhoz képest. Mdsodszor van egy intézményi szint, azaz
az iskola vezetésének és tantestiiletének intézményi szintt
dontései a motivaci6 érdekében. A harmadik szint pedig ok-
tatdspolitikai, azaz a mindenkori kormdanyzat lehetSségei az
iskola hitelvesztésének enyhitésére. Ha a mdsodik és harma-
dik szint nem tdmogatd, akkor az egyes pedagdégus mozgas-
tere igen sz(ikos, és nagyon igazsdgtalan az eredményességet
rajta szdmon kérni.

A tovdbbiakban az intézményi szintrdl szeretnék beszélni
elsésorban j6 gyakorlatok alapjan, azaz arrdl, milyen kap-
csolat lehet a tantestiileti kultdra és a tanul6k motivécidja
kozott. Ekozben nem kertilhetem el, hogy helyenként a har-
madik szintre is kitérjek: milyen oktatdspolitika képes tdmo-

gatni a motivaloé iskolat?
1. Szeretetteljes legkor
A legbcskdbb pedagdgiai kozhelyek egyike, hogy a jé peda-

gogus szereti a gyereket. Ideje, hogy megtisztitsuk ezt a koz-
helyet a rarakédott érzelgGsségtdl, és megnézziik, mit is je-
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lent valéjdban. A tandr és tanul6 kozotti kdlesonds bizalmon
alapul6 és szeretetteli viszony ugyanis nem merd egyéni
érzelem, vagyis olyasmi, ami tudatosan alig befolydsolhato,
hanem inkdbb eredmény, amelynek jol koriilhatdrolhato fel-
tételei vannak. Persze nem elégséges, de alighanem sziiksé-
ges feltételei. Ilyen feltétel, hogy tandr és tanul6 egyadltaldn
szOba alljanak egymadssal a tandra egydimenzids szitudcidjan
kiviil is. Vagy hogy a tandra se legyen egydimenziés. Hogy
ne r6jak meg a matektandrt, ha az 6rdn a gyerekek lelkét
dpolja, és mesét olvas nekik, ha éppen erre van sziikség. De
legyenek alkalmak, amikor tandr és tanul6 a tanéran kiviil
is taldlkozik. Ett6] nem biztos, hogy meg fogjdk szeretni egy-
mast, de enélkiil biztosan nem fogjak. Kolcsonos szeretetteli
viszonyrdl beszélek, és akit szeretiink, annak a kedvéért sok
mindent megtesziink, akdr tanulunk is. Mert hitelesnek tart-
juk. De csak az egész embert tarthatjuk hitelesnek, nem azt,
aki alig latszik ki egy sztiken értelmezett oktatéi szerepbdl.
Oktatds és nevelés viszonya vet6dik itt fel. A kett6 szem-
bedllitdsa tobb nagy tekintély kollégdmat is idegesiti, azzal
érvelnek, hogy az oktatds a nevelés része, igy a kettd kozott
nem is lehet ellentét. Ijgy gondolom, hogy ettdl a fogalmi
mitol6gidtdl is meg kéne szabadulnunk mar. Nevelés nélkii-
li oktatds épptigy lehetséges — mi tobb létezik, s6t gyakori
—, mint oktatds nélkiili nevelés. Es egy tantestiilet életében
nagyon is eleven kérdés, hogy melyik kap prioritdst. Hogy
a tandran kiviili tandri tevékenység elismerést kap-e, hogy
a tandrtdl a kapcsolatépitést, a kozosségfejlesztést varjak-e
el inkabb, vagy a tanulmdanyi versenyeken val6 j6 szerep-
1ést, hogy kaphat-e elismerést az a tanulg, akinek tanulmaé-
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nyi eredménye ugyan nem tokéletes, de j6 a sportban vagy
éppen az 6nkéntes munkdban, vagy sokat tesz a kozosségért
— ezek a kérdések pontosan oktatds és nevelés viszonyarol
szélnak. Es amellett érvelek, hogy egy neveléskdzpontu isko-
iskola igazgatdja azt mondja, hogy neki pedagégusokra és
nem tandrokra van sziiksége, mert a kett6 nem ugyanaz'®,
akkor azt hiszem, ebben a kérdésben foglal &llast.

Anevelés kozéppontba allitdsdnak persze oktatdspolitikai
feltételei is vannak. Nevezetesen az, hogy az iskola val6ban
maga alakithassa ki pedagégiai programjdt, és tevékenységé-
nek ellendrzése ne a kzponti tanterv pontos végrehajtdsdra
koncentraljon. Utébbi esetben ugyanis széls6ségesen okta-
tascentrikus kdzoktatds-politikdrdl beszélhetiink akkor is, ha
amugy az oktatds sz6 minden el6forduldsat a nevelés széval
helyettesitik a retorikdban.

2. Egyiittmiikodés a helyi kozosséggel

Nagyon sokszor, elsGsorban a halmozottan hatranyos hely-
zetd, illetve cigdny gyerekek oktatdsa sordn éles kiilonbség
mutatkozik a csaldd és az iskola kultirdja kozott. Ez sziik-
ségszer(. Az iskola valészintileg akkor szolgdlja a hatranyos
helyzetl gyerekek érdekét, ha bevezeti Sket egy olyan kultd-
réba, amely a felemelkedés esélyét kinalja. A kiilonbség még-

is riaszt6é mind a gyerek és a sziil6, mind — a mésik oldalrél

116 Knausz, 2012b.
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nézve — a pedagdgus szdmadra. Itt is azok az iskoldk sikere-
sek, amelyek tudatosan prébaljak kezelni a helyzetet, azaz
magukat szolgaltaté intézménynek tekintik, és meg akarjak
ismerni a helyi k6z0sség igényeit, azt, hogy mit vdrnak el a
sziil6k az iskolatdl. Ebben a kérdésben az egyik legfigyelem-
reméltébb megnyilvdnulds a néhdny éve Magyarorszdgra is
elldtogato afrikai-amerikai pedagdgusé, Lisa Delpité. Delpit
példédul a nyelvhasznélat kapcsén fejti ki, hogy az iskola-
nak egyszerre kell elismernie a gyerekek anyanyelvét, azaz
azt a rétegnyelvet, amelyet otthon haszndlnak, ugyanakkor
megtanitani Sket a mtivelt koznyelvre, mert ez az egyetlen
ut a felemelkedésre. Igazi mondanival6ja azonban az, hogy
nem lehet sikeres az iskola a helyi k6zosség szempontjainak
érzékeny figyelembe vétele nélkiil.""”

Ha tetszik, itt a sziil6k motivaciéjardl van sz6. De a gye-
rekek motivdcidjahoz az egyik 1t bizonyosan a sziil6kon 4t
vezet. Es Borsod szdmos — ugyanakkor nem elég szdmos — j6
példédval szolgdl ezen a téren. A Generdcidk kozotti parbe-
széd program HejOkeresztirban példa lehet a rendszerszerd
atgondoltsdgra.'® De mdsik oldalrél izgalmas jé gyakorlat
a csaladlatogatasok atgondolt rendszere Abatjkérben vagy
ugyanott az iskoldba ldtogaté sziilékkel val6 udvarias és tisz-
teletteljes bandsmod protokollja.” A helyi tdrsadalommal
val6 0sszefonddds és ugyanakkor a radikdlis felemelkedésen
valé munkdlkodas legjellegzetesebb példdja azonban alig-

117 Delpit, 2007.

118 Léasd a programot bemutaté vide6t: https:/ / www.youtube.com /
watch?v=Q_-SPeHOjtY

119 Knausz, 2012b.
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hanem Sajékaza, ahol az iskola egyben a felnGttek életének
szervezGje és a felnGttek oktatdja is.'*® (Az ezen a téren kii-
l6nosen sikeres dltalanos mtivel6dési kozpontok sirja folotti
gydszbeszédét Trencsényi Ldszlo irta meg.'?')

Nem kell nagyon magyardzni, hogy egy ilyen pedagégia
politikai-jogi hatterét ismét csak az biztosithatja, ha az iskola
szabadon alakithatja pedagégiai programjat és helyi tanter-
vét rugalmasan alkalmazkodva ahhoz a konkrét kozeghez,
amelyben helyét keresi.

Kordbban utaltam rd, hogy a szegénység stilyosan demo-
tivdl6 tényez6. Ha ez igaz — mdrpedig nehéz lenne kétségbe
vonni —, akkor a szegények oktatdsa aligha képzelhet§ el szo-
cidlis tevékenység nélkiil. A j6zan ész és Maslow sziikségleti
piramisa legalédbbis azt diktdlja, hogy aki éhes, annak el6bb
ennie kell, és csak utdna johetnek a tortek. Ezen a téren taldn
alegmesszebbre az Igazgyongy Miivészetoktatasi Intézmény
ment, amely Berettydujfalu, illetve Told kdzponttal kidolgoz-
ta a szocidlis iskola modelljét. Ebben a modellben a szocidlis
tevékenység messze tilmutat az ebédeltetésen, csalddgon-
dozést is jelent, tehét kiterjed a sziilSkre és dltaldban a fel-
néttekre is, mikézben szoros egységet alkot az oktatdssal.'>

Egy ilyen modell elterjedéséhez persze megfelels szaba-
lyozdkra van sziikség. Olyanokra, amelyek lehet6vé teszik
pl. az dgazatok kozotti egytittmiikodést, azt, hogy az iskola
szocidlis kozpont legyen, és amelyek a civil szférét is helyzet-
be hozzdk, mert civil segit6k nélkiil ez aligha miikodtethetd.

120 Knausz, 2012a.
121 Trencsényi, 2012. V. 6.: Mihdly, 1999a.
122 L. Ritdk, 2009.
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3. Perspektivak

Az egyik legnagyobb demotival6 tényez6 kétségkiviil a per-
spektivak hidnya. (Csak roviden utalok rd, hogy ezzel kap-
csolatban érdemes lenne tjraolvasni Makarenkét, aki alta-
laban is egy motivacids katasztr6fabol mutatott kiutat, de
kiilon foglalkozott a tavlatoknak, azaz a gyerekek jovoképé-
nek a kérdéseivel.’”) Ennek a pontnak a kapcsdn kifejezet-
ten a szakképzésrdl szeretnék néhdny Shatatlanul feliiletes
gondolatot megfogalmazni. Ez az el6addas alapvetéen a mi-
veltség és a tdrsadalmi emlékezet hidnydardl és a kozoktatds
ebben jatszott szerepérdl szdl, és elég nyilvanvalé sajnos,
hogy ezen a téren a szakiskoldk messze a leggyengébben tel-
jesitenek. A kozismereti targyak radikélis visszafejlesztése
természetesen nem segit ezen a problémdn, ez azonban nem
véltoztat azon, hogy amikor volt kozismereti oktatds a szak-
iskoldkban, annak eredménye akkor sem nagyon volt. Sajnos
ezzel kapcsolatban a bélcsek kove egyik kormdnyzatnak sem
volt a birtokdban. A hattérben alapvetSen a perspektivak hi-
dnya &ll, vagyis az, hogy a szakmunkds-bizonyitvany meg-
szerzése sem a munkanélkiiliség kockdzatat nem csokkenti,
sem a varhato keresetet nem noveli szamottevd mértékben,
mikdzben ettdl nyilvan nem fiiggetleniil az adott generacié
legkevésbé motivalt 20%-a jar ebbe az iskolatipusba.
Meglehet, eljott az ideje, hogy djra elévegyiik és egyben
djragondoljuk a komprehenziv iskola koncepcidjat. A 90-es
években Lordnd Ferenc vezetésével a KOMP-csoport sok

123 Lésd pl. Pataki, 2010.
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mindent végiggondolt'*, és szdmos kisérletet is tett a gya-
korlati megvalésitasra, valédi modelliskoldt azonban végiil
nem tudtunk mtikddtetni. A dolog azonban siirget6. De mi is
a komprehenzivitds? A lényeg alighanem az, hogy a k6zépis-
koldban egyiitt kell tartani azokat, akik érettségizni fognak,
azokkal, akik szakmat fognak szerezni, és persze azokkal,
akik a kettd valamilyen kombindcidjdval fogjdk zarni a ta-
nulmdnyaikat. Espedig tigy, hogy az utolsé pillanatig legyen
esély a palyamoédositdsra. Ezt szolgdlhatnd példaul egy az
egyetemi kreditrendszerhez hasonl6 szisztéma, amelyben
nem teljes képzéseket, hanem tanegységeket kell vélasztani,
és igy a tanulénak nem kell el6re eldontenie, hogy az érettsé-
gi vagy a szakma felé halad. Aki végiil csak szakmdt szerez,
az is elvégezhet igy menet kdzben kozismereti tanegysége-
ket, méghozz4 ugy, hogy egyiitt tanul azokkal, akik végiil le
fognak érettségizni.

Perspektivdt azonban nemcsak a sziiken értelmezett vég-
zettség megszerzése adhat. Nagyon fontos kérdés, hogy
tud-e az iskola célokat és eszményeket felmutatni, azaz arra
ravildgitani, hogy az iskolai tudds megszerzése valéban ve-
zet valahovd. Nagyon tudatosan kezeli ezt a kérdést a sajo-
kazai Dr. Ambédkar Gimnézium egyrészt a buddhista ko-
z6sség szervezésével, masrészt éppen Ambédkar példéjanak
felmutatdsa révén egy emberi jogi mozgalom szervezésével,
harmadrészt azdltal, hogy ablakot nyit a falun tali vildgra,
ontudatot probal adni sziil6knek és gyerekeknek olyan ko-
riillmények kozott, amikor a tarsadalmi kérnyezet nagyon is

124 Nahalka, 2004.
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hatékonyan rombolja le ezt az 6ntudatot.’® Az 6ntudat maga
is tdvlat abban az értelemben, hogy értelmet ad a tanuldsnak.
fgy alapvets motivacids eszkoz.

4. Sikerélmeény

Nem tal Gjszerd gondolat azt éllitani, hogy amiben sike-
rélménytiink van, azt valdszintileg szeretni fogjuk csindlni.
Amiben viszont kudarcosak vagyunk — tegytik hozzd ezt is
—, azt utdlni fogjuk. Lehet-e médszeresen sikerélményhez jut-
tatni a tanul6kat? Szamomra Hejokeresztir példdja mutatja
alegmeggy6z&bben, hogy igen. Egyfelsl a komplex instruk-
cids program egyik alapgondolata, hogy olyan feladatokat
kapnak a tanul6k, amelyek megoldésa révén az alacsonyabb
tdrsas statuszu gyerekek sikerekhez jutnak, és elismerést sze-
rezhetnek. Mdsfeldl és taldn még inkdbb: a tdblajatékok kii-
16nb6z6 tipusai épiiltek be egyfeldl az oktatdsba, masfelsl az
iskola életébe, és ez igen alkalmas eszkodznek latszik egyebek
mellett arra is, hogy sikerélményt szerezzenek a tanul6k.'?
A siker mindenekel6tt az iskoldhoz val6 viszonyt véltoztat-
ja meg, és az iskola elfogaddsa, az, hogy a fiatal magdénak
vallja azt, és j6l érzi magdt benne, nagyon er6s dltaldnos mo-
tivdcids tényezd lehet.

Ugyanakkor ha valéban a sikerre és a kompetenciamotiva-
ciéra akarjuk alapozni az oktatast, ennek tantervi feltételei is

125 Knausz, 2012a.
126 Lésd pl. Knausz, 2011b.



194 | ISKOLAI DEMOTIVACIO - AMNEZIAS DEMOKRACIA

vannak. Igazan sikeresnek akkor fogja érezni magat a tanu-
16, ha olyasmit csindlhat, amiben valéban j6. Amiben éppen
6 j6. Kénnyen beldthatd, hogy a mindenkire egyforman ér-
vényes kozponti tanterv nem kifejezetten kedvez egy ilyen
oktatdsszervezésnek. A jov6 egyik fontos és nyitott kérdé-
se, hogy hogyan lehet a tanulok érdekl6dését és adottsagait
Osszeegyeztetni nemhogy egy kozponti, de akdr egy helyi
tantervvel is.

5. Onkifejezés

Valljuk be, az iskola tipikusan olyan hely, ahol mésok elvéra-
sainak kell megfelelniink, és ezeknek az elvdrdsoknak meg-
felel6 szerepeket kell jatszanunk. Ahol tehdt nem lehetiink
onmagunk. Pontosan erre utaltam korabban, amikor a ta-
noérai szitudcié egydimenzids jellegérdl beszéltem. A tanuld
is egy sztik, és nem is biztos, hogy igaz szeletet mutat ma-
gdabdl, és a tandr is ugyanigy van ezzel. Ez az egydimenzids
1ét egészen biztosan durvan demotivélé. Kiilonosen fontos
szerepiik lehet viszont ennek a tendencidnak az ellensulyo-
zdsdban azoknak a tevékenységeknek, amelyek lehet&séget
adnak a tanuléknak, hogy megmutassdk magukat. Ame-
lyekben 6nmaguk lehetnek. Ilyesmire valamilyen mértékben
szinte minden tantdrgy ad lehetGséget, de egészen biztosan
kiilonleges szerepet jatszhatnak ezen a téren a mtivészeti tér-
gyak. Egyebek mellett ezzel a lehetGséggel él L. Riték Néra
az Igazgyongy iskoldban, ahol halmozottan hétrdnyos hely-
zetl gyerekek képzémtivészeti nevelésével foglalkozik, és
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ezzel egyben felnyitja a szemiiket a vildgra. Es a gyerekek
szivesen jarnak Nori nénihez, és szivesen vesznek részt eb-
ben az alkotétevékenységben.'”

Jelenleg a tantargyaknak van egy — alapvetSen a szelekcids
rendszer &ltal meghatdrozott — rangsora. Vannak fontosabb
és kevésbé fontos targyak. Maga a készségtargy kifejezés bi-
zonyosan nem azért veszi egy kalap ald a rajzot, a zenét és
a testnevelést, mert ezekhez specidlis készségek kellenek,
vagy mert készségfejlesztSek, hiszen ez ugyanigy elmond-
hat6 lenne a matematikdra vagy az angolra is (és melyik-
re nem?). Sokkal inkdbb arrdl van sz6, hogy ezek a kevéssé
fontos targyak, amelyek nem jatszanak szerepet a szelekci-
6ban, kis 6raszdmuak is, ezért eleve médsodlagosak. Amig
a mivészeti targyaknak ez az aldrendelt szerepe megmarad,
addig az Onkifejezés és a vele elérhet motivécié sem lesz
meghatdroz6 a kozoktatdsban.

6. Szembesiilés a valosaggal

Eddig ha nem is kizdrdlag, de elsGsorban a hdtranyos helyze-
tl tanul6k motivaldsdnak kérdéseir6l széltam. A motivacios
deficit azonban ennél sokkal altaldnosabb probléma, lénye-
gében az egész kozoktatast atfogja. AlapvetSen azért, mert
az iskola 4ltal kozvetitett miiveltség kdszoné viszonyban
sincs a fiatalok életvildgaval. Ez részben persze a tananyag
problémdja, nagyobb részt azonban az életé. Ezen azt értem,
hogy a fiatalok, ahogy az id&sebbek is — és most éppen nem

127 Lésd pl. L. Rit6k (2013)



196 | ISKOLAI DEMOTIVACIO - AMNEZIAS DEMOKRACIA

a szegényekrol beszélek — egy sajdtosan zart virtudlis vildg-
ban élnek, amely sokszor igen kevés ponton érintkezik az
élet valoban komoly problémadival: a szegénységgel, a beteg-
séggel, a haldllal, a kornyezeti katasztréfakkal, az erGszakkal.
Marpedig a miiveltség csak ezeknek a problémdknak a kont-
extusdban értelmezhets, a fogyasztds és a populdris kultdra
keretei kozott nem. Az iskola mtiveltségkozvetits kiildetését
csak akkor tudja megvaldsitani, ha megtalédlja a médjat an-
nak, hogy szembesitse a fiatalokat a val6sdggal, a tdrsadalmi
gondok vildgdval. Ez a szembesités azonban csak akkor tolt-
heti be a szerepét, ha aktiv, azaz lehetséget ad a cselekvésre,
felhivja a figyelmet a személyes felelGsségre, és arra, hogy
a vildg megvaltoztathat6. Ezen a ponton lenne, lehetne 6ridsi
oktatdsi szerepe az 6nkéntes koz0sségi szolgdlatnak. Csak-
hogy egyéltalan nem magdtol értet6dd, hogy a kellemesség
birodalmdt miért cserélné f61 barki is onként a nehézségek
birodalmdra. Ehhez nagyon szivés és a civil szervezetekre
erdsen tdmaszkod6 munkdra van sziikség, és eléggé biztos-
nak ldtszik, hogy a kotelez6 k6z0sségi szolgdlat sok tekintet-
ben el6készitetlen és hirtelen bevezetése nem tudja betdlteni
azt a szerepet, amit az 6nkéntesség jatszhat. Nem tudja, mert
6hatatlanul elbtirokratizélédik, és maga is a virtudlis vildg
részévé vilik, ha egyéltaldn megvaldsithaté. Es £é16, hogy
egy hamisan megvaldsult rendszer hosszu id6re hiteltelenit
valamit, amire pedig nagyon nagy sziikség lenne.

Ha sikeriilt a mondanivalémat értelmesen megfogalmaz-
nom, akkor el6addsomon voros fonalként htizédott végig
az a gondolat, hogy csak autoném iskola lehet képes haté-
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konyan motivélni. Hatékony motivécié nélkiil pedig hidba
a legjobb tankonyyv, hidba a médszertani tovédbbképzés, hia-
bavalé még az altalam is sokat dicsért oktatdsi programcso-
mag is: az iskola nem lesz képes miiveltséget kozvetiteni.
K6z06s nemzeti mtiveltség nélkiil pedig kartyavarként omlik
Ossze a mi nagyon fiatal demokrdciank.

(Eléadés a VI. Miskolci Tani-tani Konferencidn 2013. februér
1-jén. Tani-tani Online, 2013. februdr 3., http:/ / www.tani-ta-
ni.info/iskolai_demotivacio)
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Mi a nevelés?

Biicher Ivdnnak ajdnlottam.
Ma mdr csak az emlékének ajanlhatom.

Ez az el6adds a neveléselmélet — vagy ahogy én szivesebben
nevezem a sajat érdeklddési teriiletemet: a pedagdgiai elmé-
let — egyik legelvontabb és legunalmasabb kérdését prébélja
leporolni és djra felvetni. Megvdlaszolni? Ebben a vonatko-
zdsban Gvatossdgra int Mihdly Ott6, aki nevelésfilozoéfiai
jegyzetének mdr az elGszavaban leszogezi, hogy nem tudjuk,
mi a nevelés, de azt tudjuk, hogy a kérdésre ,sokféle érvé-
nyes és jogosult vélasz létezik”. Az a fogalmi modell, amit én
itt megprébélok felvdzolni, minddssze arra tart tehét igényt,
hogy egyike legyen e sok , érvényes és jogosult” valasznak.!?

Ezen a ponton nem tudom megdllni, hogy ne idézzem {6l
boldogult pedagogia szakos egyetemi éveimet, amikor nagy
elméleti és gyakorlati felhorgaddsunkban néhdnyan (na jo,
pontositok: ketten) elhatdroztuk, hogy megirjuk a nevelé-
selmélet birdlatdt, és ebbsl az opuszbdl j6 néhdny bekezdés
a definiciék kortil forgott. Es nemcsak azért, mert bajunk volt

128 Mihdly, 1998, 15. o.
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a definici6k tartalmdval, hanem még inkdbb azért, mert ma-
gdval a definidldsi szenvedéllyel volt bajunk, azzal — ahogy
akkor fogalmaztunk —, hogy a pedagdgia tul sokat foglalko-
zik 6nmagdval. Nem hittem volna akkor, hogy egyszer ma-
gam is kedvem lelem majd a nevelés fogalmdra vonatkozé
6si kérdés boncolgatdsdban.

A nevelést a hazai szakirodalom minden sokfélesége elle-
nére 4ltaldban (a) tevékenységnek, (b) teleologikusnak, (c)
fejlesztd jellegtinek, és (d) az oktatdsndl altaldnosabb, azt ma-
gédba foglal6 kategdridnak tekinti. Az az éllitdsom, hogy a ne-
velésnek ez a felfogdsa a modernitds terméke, és szorosan
kapcsolédik ahhoz a gyermekképhez, amely a gyermekkel
kapcsolatos legfontosabb teendének a jellem megszilardité-
sat, a szilard és kovetkezetes értékrend kialakitasat tekintette.
A nevelés tehdt ebben a koncepcidban az akarati-motivacids
szférdt célozza meg, igy Shatatlanul erkolesi tartalmat kap.
A 16. szdzadtdl rendszerszertivé és egyre tomegesebbé valo
iskolai oktatds célja is alapvetSen ez. Az irds-olvasds-szamo-
14s elemi készségein til a kurrikulum mindenekel6tt egy
hagyomdny atorokitését célozza, és bar az iskolai mtiveltség
tartalma szdmos ponton valtozott és béviilt az évszdzadok
sordn, magdnak a hagyomdnynak a pozicidja az iskolai tan-
tervekben felttinen szildrd. Ez aligha magyardzhaté e tra-
dicié praktikus haszndval, sokkal fontosabb az a szerep,
amelyet — mintegy rejtett médon — a jellem formdldsdban
betoltott. Még a latszolag gyakorlati igények altal a 19-20.
szazadban életre hivott természettudomanyos-technikai tdr-
gyak is inkdbb szolgéltdk a polgdari 6ntudat dpoldsat — annak
az eszmének a kozvetitésével, hogy a vildg megismerhetd,
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megvéltoztathaté és az ember &ltal uralhaté —, mintsem hogy
praktikus készségeket nyujtottak volna a vildagban valé koz-
vetlen eligazoddshoz. Az oktatds ilyen kiildetése érthetévé
teszi, hogy az djkor pedagdgiai gondolkoddi a nevelést az
oktatds folé rendelték, és az utébbit magatdl értetédben az
el6bbi eszkdzének tekintették.

Magatdl értet6dd volt tovdbbd az is, hogy a nevelés irdnyat
el6re tudni lehet. Barmit is jelentsen a fejl6dés az egyén éle-
tében, azt hagyomdanyosan senki nem vonta kétségbe, hogy
anovendék alacsonyabb erkdlcsi-tarsadalmi dllapota és a ne-
velés céljaként tételezett eszményi dllapot kozotti fesziiltség
adja a nevelés lényegét. Ami ennélfogva tevékenység, azaz
olyasvalami, amit a nevel$ csindl. Médszerei vannak, s6t
helyes, a nevelk szédmdra normaként eldirhaté médszerei
éppugy, mint helytelen, kertilend6 médszerei.

A 20. szdzad aztan felboritotta ezt az egész konstrukciét.
Mint ismeretes, el6szor a reformpedagdgia ingatta meg a ki-
viilrdl adott pedagdgiai célok irdnti bizalmat — pontosab-
ban vonta le a bizalom tdrsadalmi megrendiilésébdl ad6do
konzekvencidkat — azdltal, hogy az dllatidomadr-neveld he-
lyébe — aki a vad, természeti 1ényb6l normékat betart6 er-
kolesi-tarsadalmi lényt farag — a kertész-nevel6 metafordjat
allitotta, aki a gyerekben eleve benne 1év5 lehetSségek ki-
bontakoztatasat tekinti kiildetésének. Ennél is érdekesebb
azonban, hogy a 20. szdzad mdsodik felétdl az elméletben
és a fejlesztési gyakorlatban is felbomlik oktatas és nevelés
kordbbi szerves és hierarchikus egysége. Bloom taxonémidja
jol jelzi ezt a folyamatot. A pedagdgiai célok hdrom tarto-
madanya mdr minden hierarchia nélkiil dllitja egymads mellé
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a kognitiv, a pszichomotoros és az affektiv célkittizéseket,
éspedig ugy, hogy ezeket nem vonatkoztatja egymadsra.'” Az
oktatdsi célok képességorientalt taglaldsaban azok kozvetlen
hasznossaga fejez6dik ki. Az iskoldban eszerint olyan tudds
birtokdba keriil a tanuld, amely eszkoz lehet a kezében ah-
hoz, hogy az életben felmertil helyzeteket kezelni tudja, és
amely k6zO6mbos a morédlis-akarati szféraval szemben, azaz
ilyen értelemben kiilonb6zs célokra hasznalhat6 fel.

Ezzel egyiitt egy kell6képpen nem reflektalt belsé hasadds
kovetkezik be a nevelés sz6 gyakorlati céld hasznélatdban.
Egyfeldl kifejezetten az oktatdssal szembedllitva hasznéljuk,
lényegében a bloomi — pontosabban: dltaldnos pszicholégi-
ai — kognitiv-affektiv ellentétparnak megfeleléen. Mdsfeldl
viszont a modernitds immar kitiresedett hagyomadnyét foly-
tatva olyan gytjt6fogalomként fordulunk hozzd, amely min-
den a személyiségre irdnyuld tudatos fejleszt6 hatdst magaba
sOpOr a szoktatdstol az oktatdson at a kozosségtejlesztésig
vagy a rendfenntartdsig.

A sztikebb értelemben vett neveléssel kapcsolatban viszont
szembe kell nézniink azzal a posztmodern problémédval, hogy
annak céljai mar egyre kevésbé adottak, egyre kevésbé vild-
gosak, és ennélfogva kiilondsen kevéssé mutathatnak irdnyt
a nemzeti kozoktatdsi rendszerek szdmadra.'® Ertékeket vagy
erényeket természetesen a mai vildgban is fel tudunk sorolni,
koztiik olyanokat is, amelyek fontossdgéarol konnyen alakit-
hat6 ki tdrsadalmi konszenzus. A probléma azonban éppen

129 Bloom, 1956, 7-8. o.
130 Ezt a problémdt mdig érvényesen elemzi Mihdly Ott6 (1999).
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az, hogy az erénylistdk végtelenithetdk, és a kérdés mindig
az, hogy amikor konfliktus alakul ki az értékek kozott, akkor
az adott konkrét helyzetben melyik keriil ki gy6ztesen. Es
ebben a vonatkozdsban éppenséggel a radikdlis pluralizmus
kihivdsdval kell a pedagégidnak szembenézni.

Ebbdl azonban nem kevesebb kovetkezik, mint hogy a ne-
velés hagyomanyos céljai vonatkozdsdban nagyon nehéz, ha
éppen nem lehetetlen megmondani, hogy mi szamit fejlettebb,
és mi kevésbé fejlett dllapotnak. (Gondoljunk csak a Kohlberg
kortili vitdkra.'”™ Lehetséges-e pszicholdgiai értelmezést adni
az erkolcsi fejlédésnek? En inkabb arra az dllaspontra hajlok,
hogy nem, és hogy ennélfogva Kohlberg kisérletét minden
eredménye ellenére is kudarcnak tekintsem.) Beszélhetiink-e
még egydltaldn személyiségfejlesztésr6l? Ebbol a szempont-
bdl felettébb tanulsagos egy a kozelmultban lejatszédott és
dltalam csak anekdotikusan ismert torténet. Eszerint a hazai
pszicholdgia egyik ismert képviselGje egy megjegyzésében
tiltakozott az ellen, hogy a pedagdégusok dolga a személyi-
ségfejlesztés lenne. ,En gy tudom — mondta allitélag —, hogy
a pedagogus dolga az oktatds és a nevelés.” Ezen a pedagdgus
szakma persze felhorkant, holott az dllitds minden tiirelmet-
lensége ellenére valdsdgos problémdra mutat rd. A személyi-
ség fejlesztése a pszicholdgia felségteriilete lett: a kifejezés
olyan tréningeket jel6l, amelyeken résztvevék onmagukkal ta-
lalkoznak, intraperszondlis élményeket szereznek, Snmagukat
ismerik meg jobban, és ezaltal sajat magukkal tudnak ,,rendbe
jonni”, személyiségiik tehdt valoban fejlettebbé valik.'>

131 Lasd pl. Vajda, 1999, 196-199. o.
132 Lasd pl. Bagdy—Telkes, 1988.
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Ugy gondolom, ha ez a személyiségfejlesztés, akkor jogo-
san vonjuk kétségbe, hogy a nevelés is az lenne. De akkor
mi a nevelés? Azt éllitom, hogy a nevelés nem azért nem
személyiségfejlesztés, mert nem a személyiséggel van dol-
ga —nagyon is azzal van dolga —, hanem azért, mert nem
fejlesztés. Megprébdlom megmagyardzni, mire gondolok.
Mint kordbban emlitettem, a modernitds nevelésfogalma-
nak Orokségeként tovdbbra is hasznéljuk a fogalmat egyrészt
olyan eljardsok gytjtoneveként, amelyek a személyiség aka-
rati-motivacids szférdjanak, attittidjeinek és szokdsainak,
értékrendjének stb. alakitdsdra irdnyulnak, mdsrészt egy
még &ltalanosabb gytijtéfogalomként, amely minden a sze-
mélyiségre irdnyuld hatdst vdlogatds nélkiil magdba foglal.
Haszndljuk azonban harmadszor egy sokkal markdnsabb
jelentéssel is, és errdl szeretnék most beszélni. A nevelés eb-
ben az értelemben nem tevékenység, hanem emberek kozot-
ti viszony. Pedagégiai viszonyrdl — vagy filozofikusabban
fogalmazva: pedagdgiai tételezésmodrél — akkor beszélhe-
tiink, ha dgy tekintiink a mdsik emberre, mint személyiségre,
azaz nem pusztdn mint egy vagy tobb meghatdrozott szerep
hordozéjdra, hanem mint egész és egyedi emberre. Ilyenkor
masodlagossd valik az az instrumentdlis kapcsolat, amely
a mindennapi élet vildgdban egyik embert a mdsikhoz fiizi,
és fokuszba kertil az a kérdés, hogy mire van sziiksége a ma-
siknak a fejlédéshez, az integritds megvaldsitdsdhoz. A neve-
1és maga nem fejlesztés, hanem csak egy viszonyulds a mdsik
emberhez, és ennek a viszonynak a megvalésitdsa segiti 6t
abban, hogy kiilonb6z6 — célzott és nem célzott — tevékeny-
ségek révén el6bbre jusson.
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Bér a pedagogiai tételezésmdd fontos Osszetevsje a masik
ember megismerése, tisztdban kell lenni azzal, hogy ennek
mindig megvannak a korlatai. A nevelés nem teszi tlatszéva
az embert, és éppen mert nem technolégia, nem azon alapul,
hogy mindent tudunk a mdsikrdl, és igy tudjuk, hogy hol
kell beavatkozni. A kulcsfogalom inkdbb a felelsség. A ne-
vel§ felelGsséget vdllal a novendékért, azaz azt vdllalja, hogy
soha nem fogja elsGsorban egy szervezet elemének tekinteni,
hanem a hozzd val6 viszonyban prioritdsnak fogja tekinteni
a fejldés sziikségleteit. Nagyon hasonléan ahhoz, ahogy
a r6ka ezt megfogalmazza A kis hercegben.

,Te pillanatnyilag nem vagy szdmomra mds, mint egy
ugyanolyan kisfiti, mint a tobbi szdz- meg szdzezer. Es sziik-
ségem sincs rdd. Ahogyan neked sincs énrdm. Szdmodra
én is csak ugyanolyan réka vagyok, mint a tobbi szdz- meg
szdzezer. De ha megszeliditesz, sziikségiink lesz egymadsra.
Egyetlen leszel szimomra a vildgon. Es én is egyetlen leszek
a te szdmodra...”'®

Az egyetlenség itt nem azt jelenti, hogy az egyetlen fontos
ember vagy ilyesmi, hanem azt, hogy egyedi, méssal 6sz-
szetéveszthetetlen. Nem olyan, mint a tobbi. Saint-Exupéry
vildgosan fogalmaz a megismeréssel kapcsolatban is. Nem
a megismerés a megszelidités feltétele: a viszony forditott.

Az ember csak azt ismeri meg igazan, amit megszelidit —
mondta a réka.”'*

133 Antoine de Saint-Exupéry: A kis herceg. Ford.: Rénay Gyorgy.
http:/ /mek.oszk.hu/00300/00384 / html/

134 Uo.



Ml A NEVELES | 205

Es végiil a réka fogalmazza meg a felel6sség szerepét is
ebben az egész histéridban.

,— Az emberek elfelejtették ezt az igazsdgot — mondta
a réka. — Neked azonban nem szabad elfelejtened. Te egy-
szer s mindenkorra felel6s lettél azért, amit megszeliditettél.
Felel6s vagy a rozsadért... — Felel6s vagyok a rézsdmért — is-
mételte a kis herceg, hogy jol az emlékezetébe vésse.” '

Ha valaki ezek utan esetleg igy gondolja, hogy a nevelés
itt felvazolt fogalma veszélyesen kozel kertilt a szeretet fo-
galmdhoz, j6l gondolja. A szeretet egyike azon fogalmaknak,
amelyekkel a pedagdgiai elméletnek ideje lenne szakszertien
foglalkoznia. Bdr az eddigiekbdl az a kép bontakozhatott ki,
hogy szerintem a nevelés két ember viszonya, ezt semmi-
képpen nem igy gondolom. A pedagdgiai viszonyulds egy
egész kozosséget is dthathat, s6t részben taldn éppen ez teszi
kozosséggé a csoportot. Bar a kozosségi nevelést a nevelé-
selmélet szereti kozvetett nevelsi hatdsként interpretdlni,
ez aligha fejezi ki jol a lényeget, hiszen ebben az esetben ép-
penséggel eszkdzként haszndlnd a neveld a csoport tagjait
sajat céljai megvaldsitdsa érdekében. Sokkal inkdbb arrél van
sz6, hogy a mdsik emberért mint emberért viselt felelGsség
a csoport minden tagjdra kiterjed, és igy mindenki neveld és
nevelt egyidejiileg, ami egyébként a nevelés normalis m-
kodésmobdja még akkor is, ha az id6sebbeket, a felnStteket
6hatatlanul nagyobb felel&sség terheli ebben a viszonyban.

Egy Kkicsit kozelebbrdl a pedagdgiai viszony két dolgot je-
lent. Egyrészt aktiv figyelmet és érdekl6dést a masik irant.

135 Uo.



206 | Ml A NEVELES

LehetGséget, hogy megnyilvdanuljon és a megnyilvdnuldsaira
konstruktiv, azaz az § szempontjait megértd visszajelzéseket
kapjon. Mdsrészt ennek ellenpontjaként azt, hogy a neveld is
feltdrja magdt, azaz megmutatja, hogy milyen ember. Ez nem
feltétlentil és nem is elsGsorban példamutatds. Az szinteség
ennél sokkal fontosabb. A pedagdgiai viszonyban az ember
azt mutatja meg, hogy 6 hogyan kiizd meg a problémdival,
és hogyan jut kozelebb 6nmaga megértéséhez. Ez lehet ko-
vetendd Gt a ndvendék szdmara, és lehet elvethetd. De az
is elGreviszi, ha el tud vetni bizonyos mintdkat, és ahhoz is
latnia kell a mintdkat, hogy el tudja vetni azokat."* Médsze-
rei viszont — azt hiszem — nincsenek a nevelésnek. Aligha
véletlen, hogy az igazdn eredményes pedagdgiai rendszere-
ket — szemben az oktatdsi programokkal — soha nem sikertilt
ugy leirni, hogy a leirds alapjdn programszertien reprodukdl-
haték legyenek. Ezeknek a rendszereknek a lényege — Maka-
renkotol a Pataki Gyula-féle Fitkfalvdig — az egyedi emberi
kapcsolatokban dllt, ezért hiteles lefrdsuk is csak narrativ
formdban torténhet. Pataki Gyula nemrég egy interjaban
meg is fogalmazta, hogy neki nincs médszere: ,, Az oktatdsi
modszert értem, annak megvan a témdja, minden. Azt tu-
dom alkalmazni a Katindl, a Pistdndl meg ebben meg abban
az osztdlyban. De a nevelési mdédszer? Mindig torom rajta
a fejem, de nincs kialakult médszere a pedagégianak.”'?”

A nevelés ilyen viszonyszerti felfogdsa megnyitja az utat
abba az irdnyba, hogy Gj formdban tjra megvaldsithaté legyen

136 Anevelésnek ez a kétarci modellje voltaképpen Thomas Gordon
konfliktuskezelési médszerének dltaldnositdsa (Gordon, 1990).

137 Toéth, 2013.
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az oktatds és nevelés szerves kapcsolata. Ehhez el6szor vildgo-
san latni kell, hogy oktatds és nevelés ttjai elvdltak. Nevelés
nélkiili oktatds nemcsak, hogy lehetséges, hanem egyenesen
ez a szabdly. A mai tomegoktatds kortilményei kdzott, amikor
egy pedagogus heti 1-3 6rat tolt el egy osztallyal, mikozben
évente akdr kétszdz gyerekkel is dolgozik, nagyon nehezen
tudunk arrol beszélni, hogy 6 nevel. Nem is lenne igazsdgos
ezt az igényt tdmasztani vele szemben, egyszertien nincs meg
a lehet&ség a fentebb vazolt szeretetteljes emberi kapcsolatok
kialakitdsdra. De egydltaldn sziikség volna-e erre? Elvarhatd
lenne-e az iskoldtdl az, hogy a tanuldk személyiségére reflek-
taljon? Azt dllitom, hogy igen, s6t enélkiil nagyon révid idén
beliil 6sszeomlik az az intézményrendszer, amit ma iskoldnak
neveziink. Nagyon roviden két dolgot szeretnék kiemelni.

Az egyikr6l mér sokat irtam és beszéltem, ezért megen-
gedhetem magamnak, hogy most csak roviden utaljak ré.
Az iskola legf6bb étoszdt alkoté miveltségkozvetités roha-
mosan vesziti el hitelét éppen azért, mert mint ebben az el6a-
dasban is utaltam r4, alapvetd jellemformalé funkcidja kitire-
sedett. Sem a sziil6k, sem a tanul6k szdmdara nem vildgos,
hogy miért kell a formaldehidekkel, a harmincéves haboru-
val és Janus Pannonius epigrammdival annyi id6t eltolteni.
Mindebbdl egy nagyon erds motivacids deficit kovetkezik, az
oktatds tehdt egyszertien nem korldtozédhat az ismeretek és
képességek kozvetitésére, hanem egy nagyon intenziv fordu-
latot kell tennie abba az irdnyba, hogy a fiatalokat megnyerje
magdanak. Ez emberi kapcsolatok nélkiil nem megy.

A masik tényez6 szintén a motivéciés valsaggal fiigg 0sz-
sze. Az iskola nemcsak miiveltséget kdzvetit, hanem a tdrsa-
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dalmi felemelkedés csatorndja is. J6l tanulni azért is lehet és
érdemes, hogy a tanul6 tobbre vigye, mint a sziilei. Azt latjuk
azonban, hogy nagyon széles tanul6i tomegek nem ismerik
fel ezt az Osszefiiggést, illetve nem tartjak érvényesnek a sa-
jat életiikre nézve. Kiilénosen igaz ez a nyomorban élSkre,
akiket bevett elidegenitd kifejezéssel halmozottan hatranyos
helyezti tanul6knak neveziink. Az § esetiikben a lemaradds
és az iskola vildgdtol valé kulturédlis idegenség olyan nagy,
hogy maguktél sem 6k, sem a sziileik nem fogjak soha belét-
ni, hogy éppen az iskoldzds lehet a megoldds a problémadikra.
A megoldds — ha van — nem lehet méds, mint a kozvetlen em-
beri viszony, amely megnyithatja az utat a motivaciés-akarati
szféra befolydsolasa felé.

Es akkor a negyvenmillié forintos kérdés: lehetséges-e
ez? Rovid vélaszkisérletem ennyi lenne: taldn igen, de ah-
hoz mindent fenekestiil fel kell forgatni az iskola vildgédban.
A kérdés nyilvdn nem az, hogy képes-e a pedagégus sze-
retni a didkjait, hanem az, hogy milyen intézményes felté-
telek tudjak ezt el6segiteni. Cimszavakban: deregulacio,
emberléptékiiség, sokréti tevékenységek. A dereguldcion
azt értem, hogy minél tobb formdlis-biirokratikus szabély
hatdrozza meg az iskola mindennapi életét, annédl inkdbb
redukdlédnak az emberek puszta szereppé (egy szervezet
szereplGjévé), és anndl kevésbé valészind, hogy fékuszba
kertilhet a személyiség. Az emberléptékiiség azt jelenti, hogy
atlathaté méretd az a tanul6i kor, amellyel egy tandrnak dol-
ga van, a veliik egyiitt eltoltott id6 azonban elég sok ahhoz,
hogy valédi emberi kapcsolatok johessenek 1étre. Az isko-
lai tevékenységeknek pedig azért kell sokréttieknek lenni,
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hogy mind a tandrok, mind a tanulék meg tudjak mutatni
magukat, és igy legaldbb a lehet6ség meglegyen arra, hogy
megismerik egymadst. Ez részben a tandrdn kiviili tevékeny-
ségekre vonatkozik, részben azonban magdra az oktatdsi fo-
lyamatra, amelyben jelenleg alig van lehetSség valasztdsra,
onkifejezésre, egytittmiikodésre: egydltalan a dolgok alaki-
tdsdra. Kdr, hogy ebben a pillanatban pontosan az ellenkez6
irdnyba megytink. A végletesen nevelés nélkiili iskola, és igy

az iskola intézményes 6nfelszamoldsa irdnyaba.

(Eléadds Egerben az Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferen-
cian 2013. november 9-én. Tani-tani Online, 2013. november
9., http:/ /www.tani-tani.info/mi_a_neveles)
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A fokusz mint oktataselmélet;
kategoria

Ez az el6adas két kérdéssel foglalkozik. Egyrészt javaslatot
tesz arra, hogy a fokusz fogalmat az oktatdselmélet egyik
kozponti kategoéridjaként ismerjiik el: olyan nagy magyardzé
erej és integrativ fogalomként, amely elsésorban a tanitds
tervezésérdl szol6 diskurzusban ttinik nélkiilozhetetlennek.
Ebben a vonatkozdsban nem térekszem eredetiségre, volta-
képpen a korai Bruner gondolatait prébdlom a jelen viszo-
nyokra alkalmazni. Mdsrészt az el6adds kisérletet tesz arra
is, hogy megvizsgdlja: miért nem érdeklédik igazan a didak-
tika a fékuszhoz kapcsol6dé problémék irant.

A modern tomegoktatdst visszatérden vadoljdk azzal, hogy
egyrészt tdl sok mindent akar megtanitani, sokat markol, és
keveset fog, mdsrészt sok folosleges, sziikségtelen ismerettel
tomi a gyerekek fejét. Szecskdval, ahogy Szent-Gyorgyi Al-
bert mondta'®, ahelyett, hogy gondolkodni tanitana. Mdsok
ezzel szemben ramutatnak arra, hogy az emberi agy rengeteg
informdciét képes befogadni, mindenesetre sokkal tobbet,

138 Mire valé a fejiink? https:/ / www.youtube.com / watch?v=djGSr-
gXZeyY
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mint amennyivel az iskola ténylegesen terheli, a tananyag
pedig egyaltalan nem folosleges informdciék halmaza, ha-
nem az emberi kulttra nagy teljesitményeinek gytjteménye
vagy kivonata. Megitélésem szerint mindkét dlldspont kép-
visel6inek igaza van, és a két gondolatmenet nem is mond
ellent egymdsnak. A probléma ugyanis valészintileg nem
a tananyag mennyiségében &ll, és még csak nem is abban,
hogy ez a sok tudnivalé 6nmagéban nézve folosleges lenne.
Az az éllitdsom, hogy a szokdsos iskolai tananyag nem {616s-
leges, hanem értelmetlen, az értelmetlenség pedig a fokuszé-
latlansdgbol adodik.

Ertelmetlen tananyagon azt értem, hogy izol4lt informa-
ciék halmaza. Olyan informdcioké, amelyeknek az értelmét
— vagyis azt, hogy mit lehet megérteni a segitségiikkel — mér
sokszor a tandr is elfelejtette, a tanul6 pedig végképp nem
is keresi. Latsz6lag a tények és Osszefliggések dualitdsarol
beszélek, arrdl, hogy Osszefiiggéseikbdl kiragadott tényeket
magoltat be az iskola. Latni kell azonban, hogy ennél bo-
nyolultabb a probléma. A tantervek és tankoényvek ugyanis
hagyomanyosan nagy hangsulyt helyeznek az 6sszeftiggé-
sek megtanitdsdra. Az iskola tizemszerti mikodése soran
azonban az Osszefliggések is izoldlt informdcidk, amelyek
nem a tényekbdl kovetkeznek, hanem a tények mellett dllnak
visszamondhaté szovegelemek formdjdban. A tudds infor-
maciéva dologiasodik, azaz a személyiségtol fiiggetlen, arrdl
levélaszthat6 dologként jelenik meg. A tantervek lajstromoz-
zdk, a tankonyvek kifejtik Gket, a tandr elmondja (el6z8 este
még atnézi, hogy el ne tévessze, de eltéveszti mégis), a ta-
nul6 (idedlis esetben) meghallgatja, elolvassa, visszamond-
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ja, beirja a tesztbe stb. Nincs hozzd személyes koziink. A ta-
ndr leadja, mint egy csomagot a portdn, a tanul6 felveszi és
hordja magdval, amig el nem vesziti. Hamar elvesziti, persze.
,Tudod folytatni? Mdr egy hete csak a mamdra gondolok...”
~Nem, mi ez?” ,, Hat J6zsef Attila egyik legismertebb verse.”
»Ja, az nagyon régen volt, amikor én iskolaba jartam.” Az
iskoldnak tanulunk, nem az életnek.

A héttérben pedig ott van a fékuszdlatlansdg. Egyszertien
fogalmazva: az, hogy nincs mondanivalénk a tananyaggal
kapcsolatban. Egyszer a ldnyom témazarét irt torténelembdl,
és az egyik aprd, par mondatban megvalaszoland6 kérdés
Bolcs Jaroszlav uralkoddsa volt. Feleségem torténelemtandr,
megkérdezte torténelem szakos kollégdit (j6, szakiskoldrol
van sz6), mit is tudnak Bolcs Jaroszldvrol. Mondjuk igy fi-
noman: bizonytalan valaszokat kapott. De 6vatosan a ko-
vetkeztetésekkel! Nem arrél van sz6, hogy Bolcs Jaroszlavrol
nem érdemes tanitani a gimndziumban. Latatlanban is azt
mondom — mert persze, hogy ldtatlanban beszélek réla én is,
hidba doktordltam torténelembdl — széval igy ismeretlentil
is biztos vagyok benne, hogy nagyon sok érdekes és fontos
dolgot lehetne rdla tanitani. Csak hat mieltt tanitandnk rdla,
fel kellene tenni egy egyszer(i kérdést: minek?

Roviden ez lenne a fokusz meghatdrozdsa: egy adott tan-
anyag tanitdsdnak értelme. Az, hogy meg tudjuk mondani,
miért tanitjuk, azaz mi is tulajdonképpen a mondanivalénk.
Ha egy kicsit egzaktabban prébéljuk meghatdrozni, hogy mi-
r6l is van sz, érdemes Jerome Brunerhez, az oktatdselmélet
alighanem legnagyobb é16 mesteréhez fordulni. A ma mar
99. évében jdr6 pszicholégus még 1960-ban jelentette meg
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Az oktatds folyamata cimt rovid irdsat, amelyben amellett
érvelt, hogy minden tudomdnynak megvannak a legfonto-
sabb alapstrukttrai, és ezeknek a struktirdknak a tanitasat
kellene az oktatds kézéppontjaba allitani.’** A bruneri struk-
tdra olyan Osszefiiggés, amely a legkiilonb6z6bb konkrét
problémdk kapcsdn ismétlddSen megjelenik, ezért Brunernél
ez Osszekapcsolodik a transzfer fogalmaéval. A transzfer azt
jelenti, hogy az egy adott téma kapcsan megtanult konkrét
tudds képessé tesz benniinket arra, hogy mds témakrol is ha-
tékonyabban tudjunk gondolkodni egyszertien azdltal, hogy
ugyanazok a — sokszor rejtett — struktirdk hizédnak meg
a hattérben. Ez azért donts jelentSségii, mert ebben a kont-
extusban a struktira nem egyszertien egy megtanulandé és
visszamondhat6 Gsszefiiggés, hanem olyan gondolkodasi
eszkoz, amelyet haszndlni is tudunk, az egész elgondolds
tehdt a tudds alkalmazdsa kortil forog.

Ha marmost képesek vagyunk egy tantdrgy alapvetd
struktdrdit meghatdrozni — és Bruner megfontolandé gon-
dolata, hogy ez nem megy a legkivdlobb tudésok kézremdi-
kodése nélkiil —, akkor a kovetkezd 1épés ezek elhelyezése
a tantervben. Bruner spirdlis tantervrdl beszél, vagyis arrdl,
hogy a struktirdk visszatérGen jelennek meg a tantervben,
egyre gazdagabb tartalommal, egyre tobb alkalmazadsi ta-
pasztalattal, és tegyiik hozzd: egyre tobb problémat felvetve,
egyre tobb ellentmonddst is hordozva. Nem arrdl van sz6
tehét, hogy valahol beillesztjiik ezeket a tananyagba, hanem
hogy értelmet adnak a tananyag egyes részegységeinek.

139 Bruner, 1968.
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Nagyon hasonlé problémat jar kortil, de teljesen mds kiin-
dulépontbdl és nyelvezettel az angol Basil Bernstein. Osztaly,
kédok és hatalom c. monumentdlis konyve 1971-ben jelent
meg, és ebben egyebek mellett bevezeti a gy(ijteményes és az
integralt kéd fogalmét. Ez a megkiilonboztetés a tantervek
mélyén meghtiz6dé kétféle megkozelitésre utal. A gyfijte-
ményes kéd jellemzi voltaképpen az Gsszes hagyomdnyos
tantervet, és a lényege az, hogy az egyes tartalmak és fo-
galmak egymastol élesen elvalasztva, elszigetelten jelennek
meg. Ezt nevezi Bernstein er8s osztdlyozdsnak.'’ Aligha-
nem § is a transzferrdl, pontosabban annak hidnyardl beszél,
mint Bruner, csak egy kevésbé technikai, inkdbb filozofikus
nyelvet haszndlva. A gytjteményes kédban a tuddselemek
atjdrhatatlanok, nem vonatkoznak egymadsra, ezért — ahogy
Bernstein fogalmaz — ,a tudds végsé misztériuma” csak
a tanulmdanyok végén tarul fel, akkor is csak a kivalasztott
keveseknek. Ugyanezt a jelenséget nevezem én a marxi-lu-
kacsi terminust felelevenitve a tudds eldologiasodasdnak:
olyan tudasrdl van sz6, amely nem a valésagot vildgitja meg,
nem a személy és a valdsdg kozotti gyakorlati viszony ki-
alakitdsdnak eszkoze, hanem puszta informdcié, amelynek
az oktatdsi folyamatban nincs mds szerepe, mint a szelekci6é
szabdlyozdsa a min&sitések révén. Ezzel szemben a bruneri
struktirdk kézéppontba 4allitdsa egyértelmtien a bernsteini
integralt tanterv felé mutat, mert a tananyag minden pontjan
a lényegrol beszél, és szembesiti a tanulét a titokkal. Igaz, ezt

értelemszertien kiillonbozd szinteken teszi.

140 Bernstein, 1974.
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Ezek utdn kisérletet tehetiink a fékusz pontosabb megha-
tdrozdsdra. Fokusza lehet egy kisebb vagy nagyobb témakor-
nek, akdr egy tandérdnak is, ha meg tudjuk mondani, hogy az
adott téma tanitdsdval milyen struktira mélyebb megértését
akarjuk elGsegiteni. A téma fékusza azonban soha nem egy-
szerlien egy struktiira megnevezése, tobb okbdl sem. Egy-
részt azért, mert az adott struktirdt a témahoz kell illeszteni,
azaz végig kell gondolni, hogy a témédban milyen lehet8sé-
gek rejlenek. Mennyiben gazdagitja, illetve differencidlja
az adott téma tanitdsa a struktdarat? Ha ezt az Osszeftiggést
megforditjuk, dgy is fogalmazhatunk, hogy mi indokolja az
adott téma tanitdsat. Innen nézve a fékusz tulajdonképpen
a tartalom kivdlasztdsdnak pedagogiai igazoldsat adja. Pon-
tosan ebben az értelemben hasznélja a f6kusz fogalmat Araté
Lészl6 a problémacentrikus irodalomtanitads koncepciéjdban
és tanterveiben. Metaforikusan utal a fogalom geometriai
eredetére azzal, hogy az dltala konstrudlt irodalmi témaknak
két fékusza van, mint az ellipszisnek: egy tematikus (szo-
cidlpszicholdgiai, etikai, filoz6fiai, azaz az emberi kapcso-
latokrol sz616) és egy poétikai fokusza.'*! Ezek a fogalmak,
illetve Osszefliggések hatdrozzdk meg, hogy miért éppen
azok a szerz6k és miivek kertiltek egymads mellé az adott
tananyagegységben.

Masrészt a fokusz azért is tobb lehet, mint egy struktdra
megnevezése, mert reflektdlhat az adott tanul6csoport el6ze-
tes tapasztalataira és beallitottsdgaira is. Ebben az értelem-
ben tehdt a foékuszdlds nem annyira tantervi kategéria, mint

141 Arato, 2001.
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inkabb a tandri tervezémunka kozponti eleme. A fékusznak
ugyanis akkor van igazédn értelme, ha nem egyszertien ké-
szen allnak a tanuldk az adott 6sszefliggés befogaddsara,
megértésére, hanem sziikségiik is van rd abban az értelem-
ben, hogy ez fejlddéstiket eldmozditja.

Es itt eljutottunk ahhoz a kérdéshez, hogy a fékuszélds
problémdja miért jatszik olyan csekély szerepet az oktatasrol
val6 gondolkoddsban, és még inkdbb a napi tanitasi gyakor-
latban. Ez valéjaban logikus, bar nem feltétlentil sziikség-
szer(i kovetkezménye annak a folyamatnak, amelynek sordn
nagyjabol a 20. szdzad utolsé harmadatdl az oktatds foko-
zatosan levdlt a nevelésrd], és kiilon ttra tért. Megitélésem
szerint a két kordbban idézett klasszikus, Bruner és Bernstein
pontosan erre a folyamatra reagaltak, az el6bbi fejlesztdi,
az utobbi kritikai attittiddel. Az oktatds ugyanis a moder-
nitdsban mindenekel6tt a jellem megszilarditdsat szolgalta,
ennyiben egyértelmtien eszkozi szerepet jatszott. Az iskola
altal kozvetitett mtveltség értékeket és elveket implantdlt
a személyiségbe, amelyek belsé irdnyttiként mutattdk a he-
lyes utat a véltoz6 vildgban. A 20. szdzad utolsé évtizedeiben
azonban az oktatds egye inkabb pragmatikus célokkal pro-
bélta legitimdlni magat, a tantervelmélet 6ridsi erbfeszitése-
ket tett annak érdekében, hogy ezeket a célkittizéseket ope-
racionalizdlt formdban leirja és rendszerezze, mikdzben pl.
Bloom és munkatdrsai arra is kisérletet tettek, hogy az affek-
tiv célkitlizéseket — amelyek kordbban a nevelés vildgahoz
tartoztak — egy parhuzamos és szintén operacionaliz4lt taxo-
némidban megjelenitsék. A kordbban szorosan és hierarchi-
kusan 0sszefon6dé nevelés és oktatds atjai igy kiilonvaltak
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nyilvdn nem filiggetleniil attél a posztmodern &talakuldstol,
amelynek sordn a hagyomdnyos miveltség értékorientdcids
szerepe relativizdlédott. Ebben a helyzetben azonban az ok-
tatds, legaldbbis a hagyomdnyos mtveltség dtorokitését célzo
oktatds — amely az iskolai tanitds legnagyobb részét teszi ki
— értelme megkérdGjelez6dott, és azéta az iskola folyamatos
legitimaciés problémdkkal kiizd. Mind az elméletben, mind
a gyakorlatban nagyon erGsen teret nyert egy technolégiai
szemlélet, amely az izolalt informaciécsomagok dtaddsanak
optimalizdcidjdban hisz, és amelyben egyébként én magam
is hittem még a 90-es években. Ebben a helyzetben vitakér-
dés lehet, hogy az iskola képes-e hatékonyan megtanitani
a rémai polgdrhdboriknak és a csdszdrsdg kialakuldsdnak
torténetét, mikozben fel sem vetddik az a kérdés, hogy miért
is kell errél tanitani.

Az az 4allitdsom, és ezzel szeretném lezdrni az el6adast,
hogy az oktatds értelmére irdnyuld kérdést felvetni és egy
fokuszélt oktatdst megvalGsitani csak tigy lehet, ha djra visz-
szahelyezziik az oktatdst a nevelési viszony keretei k6zé. Egy
kordbbi eldaddsomban alkalmam volt kifejteni, hogy a ne-
velést viszonynak tekintem, amelyben a nevel6 a névendék
személyiségére figyel, illetve felelsséget véllal a fejlodéséért.
A fokuszdlo, azaz a lényeges Osszefliggések megértetésére
irdnyul6 oktatdshoz ez legaldbb hdromféle Gsszefiiggésben
nélkiilozhetetlen. Egyrészt a fékusz csak dgy hatdrozhaté
meg, ha képem van a tanuldk kultdrdjardl, gondolati fejls-
désérdl, arrdl, hogy milyen szellemi eszkdzokre van sziiksé-
giik a sajdt vildguk értelmezéséhez. Ez személyes egymadsra
hangolédds nélkiil nem valésithaté meg. Mdsrészt az oktatds
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sordn val6ban a fékuszra figyelni csak tigy lehet, ha én is
értem a tanuldt, azaz 14dtom, hogy mi és miért okoz neki prob-
lémat a megértés sordn. J6l értsiik meg: ezek a problémak
nemcsak és taldn nem is elsGsorban a készségek és ismeretek
hidnyabdl fakadnak, hanem sokszor motivécios jellegtek,
a kulturalis idegenséggel vagy éppen kiilonb6z6 gatlasokkal
fuggenek Ossze. A tanulék megértéséhez szintén személyes
kapcsolatokra van sziikség. Harmadszor a fékuszalé oktatds
a tanuldk életproblémadinak megolddsdban akar segitséget
adni. Ez viszont csak tigy lehetséges, ha a tanul6 elfogad-
ja a tandrt partnernek, bizik benne, hiteles személyiségnek
tekinti. Es ez a kovetelmény szintén Gjra a személyességre

irdnyitja a figyelmet. Azaz a nevelésre.

(Elsadas a VII. Miskolci Tani-tani Konferencian 2014. februér
7-én. Tani-tani Online, 2014. februdr 8., http:/ / www.tani-ta-
ni.info/fokusz_mint)
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A Hamupipoke-effektus

Hamupipdke nagyon szép lany volt, ebben egészen biztosak
lehetiink. Kiilonben nem szegez&dott volna rd minden tekin-
tet, amikor belépett a balterembe, a kirdlyfi sem sztirta volna
ki magdnak mindjdrt az els6 bali estén, és nem kutatott volna
utdna ménidkusan egy aranytopankaval felszerelkezve. De
igen val6szind, hogy ha ez a mogyorédg dolog kézbe nem
jon, senkinek nem ttinik fol titokzatos vonzereje. A hamu-
bdl és szutyokbdl valahogy nem ragyogott ki. Annyira nem,
hogy a kiilonben fiilig szerelmes kirdlyfinak is csak akkor
esett le a tantusz, amikor legaldbb a cipell6 folkertilt az ap-
récska ldbra.

A tehetségfejlesztéssel foglalkozé kézikonyvek fontos feje-
zete a tehetségazonositdssal foglalkozik, azaz azzal, hogyan
ismerhetjiik fel a tehetségigéretet, magyarul, hogyan lehet
megadllapitani valakir6l, hogy tehetséges-e. Erre a célra kii-
16nb6z86 mérbeszkozoket és mérési eljarasokat haszndlnak
jellemz&en olyankor, amikor példdul egy iskola tehetségfej-
leszt6 programot akar inditani, és dontést kell hozni arrél,
hogy kikre terjedjen ki a program.'*> Ebben az irdsban nem

142 Lasd pl. Gyarmathy, 2006, 139-177. o.
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fogom vitatni ezeknek a méréseknek a validitdsat. Fogadjuk
el, hogy a tudomény megfelels eszkozoket kindl a tehetséga-
zonositdshoz, amennyiben a mérés igénye egyéltaldn felme-
riil. Mindeniitt azonban nem meriil fel, és elég fontos kérdés-
nek tinik, hogy milyen eséllyel vessziik észre a hétkdznapi
gyakorlatban, ha tehetséges gyermekkel taldlkozunk. Olyan
kérdés ez, amelyre nagyon nehéz, ha nem lehetetlen empiri-
kus vizsgélatok segitségével valaszolni. Az észre nem vett és
elkallédott tehetségek szdma a dolog természetébdl adéddan
nem mérhets, igy nem vethetd dssze az azonositott és te-
hetségfejlesztd programokban részt vevd fiatalok szémaval.
Adatok hidnydban is érdemes azonban elgondolkodni a le-
hetGségeken és a val6szintiségeken. Vajon a magyar iskoldk
hétkoznapi gyakorlata felszinre dobja-e a barmilyen tertile-
ten tehetséges tanul6kat, vagy inkdbb Hamupip6kékrdl van
sz6, akiknek tobbsége észrevétleniil éli életét a konyhdban,
hacsak egy tehetségkutaté program mogyorédga meg nem
adja nekik a kiragyogds esélyét. Vagy megforditva a kérdést:
miikodhetne-e Ggy az oktatdsi rendszertink, hogy nagyobb
eséllyel figyeljiink f6l — akdr célirdnyos mérések nélkiil is —
a rejtett tehetségekre?

frasom a HamupipdSke-effektusrél szol. Arrél a jelenségrdl,
amikor a koriilmények hatdsa alatt nem vessziik észre a kin-
cset. Ez alapvetGen észlelési kérdés. Ahogy HamupipSkére
nézve mindannyian (beleértve a kirdlyfit is, igen) csak a ron-
gyokat és a szutykot lattuk, mert olyan kognitiv sémadkat
mozgositottunk, amelyekben ezek ttintek fontosnak, ugyan-
igy hajlamosak vagyunk a tehetséges gyerekben is egyszert-
en ,a tanul6t” latni. Miért?
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Az iskola egyoldali tevékenységszerkezete

Ez a legtobbet emlegetett és legnyilvanval6bb korldtozoé té-
nyezd, roviden mégis foglalkozni kell vele, mert val6szind-
leg komoly gdtja a tehetségek felfedezésének. Ha a lehetséges
emberi tevékenységeket — és ezekhez kapcsoléddan a tehet-
ségtipusokat — Gardner intelligenciaelmélete'* alapjdn cso-
portositjuk, azt mondhatjuk, hogy az iskolai tanulds csaknem
kizarélagosan a nyelvi és a logikai-matematikai intelligencia
kihaszndldsdn alapul. Az als6 tagozaton ez az egyoldaltsdg
még nem annyira kifejezett, az 5. évfolyamtél kezd6d6en
azonban egyértelmd. Vannak ugyan tn. készségtargyak
(rajz, ének-zene, testnevelés, technika), ezeknek az 6rasza-
ma azonban siralmasan alacsony kiilondsen annak fényében,
hogy ezek a kompetenciatertiletek az iskoldn kiviili életben
milyen hatalmas szerepet jdtszanak.

Az id6dimenzidéndl is fontosabb ezeknek a targyaknak
a tantdrgyi hierarchidban elfoglalt helye. Arulkodé maga
a rendkiviil ideologikus , készségtdrgy” elnevezés. Ez a hét-
koznapi felfogdsban valami olyasmit fejez ki, hogy az ének-
léshez, rajzoldshoz stb. specidlis adottsdgokra van sziikség,
és akik ezekkel nem rendelkeznek, azokat kar ezekkel a tér-
gyakkal kiilonosebben gyo6torni. Ek6zben megfeledkeziink
arrdl, hogy példdul a matematika vagy az idegen nyelvek
tanuldsdhoz igen kdzismert médon szintén specidlis adott-
sdgokra van sziikség, ezeknek a hidnydhoz azonban egészen

mas médon viszonyulunk, mint az tn. készségtargyak ese-

143 Gardner, 1993.
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tében. A matematikdt és az angolt mindenkinek meg kell
tanulni (egy bizonyos szinten), akdr van hozz4 adottsdga,
akdr nincs. A héattérben nyilvédn az van, hogy egyes tdrgyak
kulcsszerepet jatszanak az iskola mtikodését meghatarozé
szelekcids folyamatban, méds targyak nem, ez utébbiak pe-
dig éppen ezért mdsod- vagy harmadrenddek, és megkapjak
a lesajndl6 , készségtargy” megjelolést.

Végiil érdemes utalni arra, hogy bizonyos kompetencia-
tipusok — elsGsorban a vizualitdshoz és a manuélis tevékeny-
ségekhez kapcsoléddak — fontos szerepet jatszhatndnak az
un. elméleti (verbalitdson, ill. matematikdn alapuld) targyak
oktatdsaban is, ez azonban alig-alig val6sul meg. A torténe-
lemtanitds példaul szinte kizdrélag a szavakon alapul, mi-
kozben a képelemzésnek és képalkotdsnak, a filmelemzésnek
és filmkészitésnek, s6t a targykészitésnek (kézmiivességnek)
is elég nyilvanval6an helye lenne a tanitdsi folyamatban.'*
Ennek oka nem pusztdn az oktatds (vagy a tandrok) ereden-
d6 konzervativizmusdban keresendd, hanem példdul abban
is, hogy a tanitds tartalmadt lényegi pontokon meghatdrozé
vizsgarendszer egyszertien nem igényli ezeket a kompeten-
cidkat. Es itt nemcsak az érettségirdl van sz6, hanem olyan
egyébként kompetencialapt mérésekrol is, mint a kdzépis-
kolai felvételik kozponti tesztjei és az orszdgos kompetenci-
amérések. Azt éllitom tehdt, hogy a vizsgdk és mérések — az
utébbi 10-15 évben lejatszodott kompetenciafordulat dacdra
- mintegy rderdsitenek az iskolai tananyag verbalis-matema-
tikai egyoldalasagara. Marpedig ez legaldbbis annyit jelent,

144 Knausz, 2001.
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hogy azoknak a gyerekeknek, akikben valamely nem nyelvi
vagy logikai természetii tehetség szunnyad, joval kevesebb
esélyiik van dnmaguk megmutatdsra, hiszen az iskoldban
mindig valami olyasmit kell csindlniuk, amiben kevésbé te-
hetségesek. Valdjdban azonban ennél is tobbrsl van szo.

A kudarccal térténd szabalyozas

Ha ugyanis valakinek folyton olyasmit kell csindlnia az isko-
laban, amit nem szeret, az az iskoldhoz valé viszonyat egé-
szében fogja negativan befolydsolni. Marpedig az iskoldval
szembeni ellendllds vagy egyszertien az iskola leértékelése
a tanulo sajét személyes preferencidin beliil konnyen beldtha-
t6 médon folyamatos alulteljesitéshez vezet, és a bukddcsold,
gyengén teljesits, esetleg magatartdsaval is gondokat okozé
tanul6 aligha fog tehetségesnek tlinni. De miért nem szere-
tik a gyerekek azt, amit az iskoldban csindlniuk kell? Ennek
szamos oka lehet, de az egyik bizonyosan a magyar iskoldak
pedagdgiai kultirgjat mélyen meghatdrozé kudarcélmény.
Nem tudom, mennyire gondolta komolyan Méré Léasz-
16, amikor egy interjiiban azt fejtegette, hogy a matematika-
tanitds igazi funkciéja nem a gondolkodds fejlesztése, hanem
az, hogy a nebul6k megtanuljdk, hol lakik a magyarok Iste-
ne, azaz hogy megfelel6 mennyiségi frusztraciéhoz jussa-
nak.'*® Magam hajlamos vagyok azt gondolni, hogy itt nem-

csak a matek (valamint a torna és a memoriter) szerepérdl,

145 Mér¢, 1992.
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hanem az iskolai oktatds egészének egyik alapfunkcidjdrol
van sz6. Pedagdgiai mentalitdsunk annyira a hibakeresés-
re van kihegyezve, hogy a kudarcélmények megfelel$ ada-
goldsa az iskola normadlis miikodése egyik alapfeltételének
tinik. Engedtessék meg nekem itt egy személyes élmény
a régi multbol, amikor a kisldnyom még alsé tagozatos volt.
A tanév végén a tanité néni kiosztotta a bizonyitvanyokat,
és a sziil6k jelenlétében minden kisgyerekrdl mondott egy
pér keresetlen sz6t. El6bb j6 dolgokat, aztan egy kis rosszat
is, mindezt nagy szeretettel. Amikor az én lanyomhoz ért,
6t is megdicsérte, éspedig nagyon alaposan. Utdna valami
ilyesmit mondott: ,sokdig gondolkodtam, mi rosszat tudnék
elmondani rélad, nem volt konnyd dolgom.” Nem volt ez-
zel semmi baj, tényleg nagyon kedves jelenet volt, a gyerek
biiszke volt, és az volt az én apai szivem is. Mégis mutat
valamit, ami nem j6, viszont nagyon jellemz6 a magyar ok-

tatdsra: azt az eszmét, hogy nincs nevelés hibajavitds nélkiil.

Akudarcélmények médszeres adagoldsa ily médon elvi szin-
ten az egész oktatdsban jelen van, de nyilvdnvaléan sokkal
intenzivebb problémaként jelentkezik ott, ahol a tanul6k szo-
ciobkondémiai stdtusa alacsonyabb, illetve a csaldd kulturalis
mintdzatai lényeges pontokon eltérnek az iskola altal meg-
kivant kultirétdl. Elég csak arra utalni, hogy az alacsonyabb
iskoldzottsagu sziil6k nyelvvdltozata mind székincsében,
mind grammatikdjidban tobb ponton eltér a koznyelvi nor-
métoél, aminek egyenes — bdr nem elkeriilhetetlen — kovetkez-
ménye, hogy tandrai lépten-nyomon kijavitjdk, igy amikor j6l
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teljesitene, és sikerélményhez juthatna, a helyzet némikép-
pen akkor is kudarcossé valhat.

A kudarcélmény azonban csak az egyik és taldn nem is
a legfontosabb jelenség ezen a teriileten. A dolog mésik olda-
la a sikerélmény hidnya. Az oktatds tevékenységszerkezete
ugyanis nemcsak egyoldalt, hanem rendkiviil merev is. Az
iskoldkra rdkovesedett tanterv — itt nem elemezhet6 okokbdl
kifolyélag — abban az id6szakban is szinte sértetlen maradt,
amikor semmiféle jogszabaly nem tiltotta volna az attdl val6
eltérést. Az6ta a jogi helyzet is gySkeresen megvdltozott, és

P

a kerettantervek egészen pontos el6irdsokat tartalmaznak
a tananyagra vonatkozolag, rdadasul ezek az el6irdsok a le-
hetségesnél is jobban kitoltik a rendelkezésre &ll6 id6t. Eb-
ben a helyzetben a pedagégusok éppen azt nem tehetik meg,
ami a tehetségfelismerés alapfeltétele lenne: hogy személyre
52016 inspirdl¢ feladatokat adjanak a tanitvdnyaiknak, és igy
sikerélményhez juttassdk Sket.

A sikerélmény hidnya és a kudarcélmények egytittesen
fejtik ki generalizdlt motivaciécsokkentd hatdsukat. Ezen azt
értem, hogy a tanulénak nem egy vagy néhédny tantdrgyhoz,
hanem az egész iskoldhoz val6 viszonyat alakitjdk negativ

irdnyban, hatékonyan fedve el a barmilyen irdnyt tehetséget.

Averseny hianya

A modern kozoktatdsi rendszerek er6teljesen versenyezte-
t6 jellegtiek, ennek alapja a ,,jobb” tovdbbtanuldsért mint
szlikos er6forrdsért vald versengés. Ez a szellemiség dthat-
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ja az osztdlytermek hétkoznapi életét is, amit aztdn szamos
modern pedagégiai gondolkodd, pl. a kooperativ tanulds
hivei kitartéan (és joggal) kdrhoztatnak.'® Ezek utan kiilo-
nosnek hathat a fenti cim, amely éppen a versenyt hidnyolja
a magyar iskoldk életébdl. Pedig a verseny természetébsl
fakad, hogy egyszer véget ér, lesznek gy&ztesek és veszte-
sek. Es a magyar kozoktatés egyik fontos jellemzdje éppen
az, hogy a verseny koran kezd&dik és koran is fejez6dik be.
Altalénosségban elmondhatjuk, hogy nincs verseny (és ver-
senyszellem) azokban az iskoldkban, ahol a tanulék mind
vagy tobbségiikben eleve vesztesnek érzik magukat, igy az
iskolai tanuldst nem versengésként élik meg. (Mds szavak-
kal: az osztalyzatok jelentSsége szamukra csekély.) gy az
alapvet6en versenyen alapulé magyar kozoktatason beliil
egy viszonylag széles non-kompetitiv szféra kialakuldsarol
beszélhetiink. Milyen tanulécsoportok tartoznak ide?

a) Mélyszegénységben €16, gyakran roma gyerekeket ta-
nité szegregdlt dltalanos iskoldk, ill. szegregalt tanul6cso-
portok heterogénabb Osszetétel dltaldnos iskoldkon beliil.
Az itt tanul6 gyerekek szdmdra véget ért a verseny, miel6tt
elkezd6dott volna, mert nincs kivel versenyeznitik. Un. jobb
kozépiskoldba nem fognak bejutni, nem is torekszenek erre.

b) A szakiskoldk tobbsége. A tanul6k a kozoktatdsi verseny
abszolut vesztesei, szdmukra a tanuldsnak mdr nincs tétje, az
iskola zsdkutcds jellegti, a megszerezhet6 bizonyitvany pedig
nem fogja lényegesen emelni érvényesiilési esélyeiket.

c) A kozépiskoldk jelentds része. Itt a helyzet némileg &r-
nyaltabb, de a verseny valdjdban lezdrult a kézépiskolai fel-

146 Kasik, 2006.
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vételikkel. Akiknek nem sikertilt bejutni egy tn. elitgimna-
ziumba, azok tobbsége lemondott az igazdn j6 érvényesiilési
lehetGségekkel kecsegtets tovdbbtanuldsrdl, vagy eleve nem
is voltak ilyen torekvései.

Baj-e ez a tehetségek felismerése szempontjdbé1? Ugy gon-
dolom, igen, mert a versengés motivacids ers, amely erd-
feszitésre sarkall. Ennek a kiiktatdsa jelentdsen csokkenti
annak esélyét, hogy a tanuldk igazi képességei megmutat-
kozhassanak.

A kooperacio hianya

Mig a verseny részlegesen, a tanul6k kozotti tanulési céla
egylittmiikodés gyakorlatilag teljesen hidnyzik a hazai ok-
tatdsbol. Ez sok minden miatt baj, de a mi szempontunk-
bdl azt kell kiemelni, hogy az emberi képességek jellemz&en
szocidlis természetiiek, azaz igazdbdl soha nem az szdmit,
mire vagyunk képesek egyediil, hanem hogy milyen telje-
sitményt hoz ki belSliink a tarsakkal valé egytittmiikodés.
A jol ismert tandri figyelmeztetésnek — most beszélgettek,
de az életben majd egyediil kell helytdllnotok — pontosan
az ellenkezgje igaz: az Un. életben szinte semmi nincs, amit
teljesen egyediil kéne megoldanunk, ezzel szemben az iskola
az a mesterséges kornyezet, ahol izoldlt helyzetben egyediil
kell helytallnunk.

Ez nem kevesebbet jelent, mint hogy a teszteredmények
és altaldban az egyediil megoldott feladatok nem mutatjdk
meg, és taldn nem is prognosztizdljdk igazdn azt, hogy tdrsas
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szitudcioban, mdsokkal egytittmiikddve és munkamegosz-
tast kialakitva milyen teljesitményekre képes a tanulé. Es itt
nemcsak arrdl van sz6, hogy az interperszonalitds maga is
egy 6ndll6 intelligenciatertilet Gardnernél, hogy tehat lehet
valaki kifejezetten a szervezés és a befolydsolds terén tehet-
séges, s6t rendkiviili tehetség, géniusz is, mint Gandhi Gard-
ner Rendkiviiliek c. konyvében.'”” Es hogy ez a tehetség egy
tizemszertien mikodd iskoldban, ahol szervezésre, vitara,
befolydsoldsra gyakorlatilag nincs lehet6ég, egydltaldn nem
fog megmutatkozni. Taldn ennél is fontosabb ugyanis, hogy
azok a tehetségek, akik egy kollaborativ helyzetben nagy
dolgokra képesek valamely intelligenciateriileten, egyediil
azonban gyengéknek bizonyulnak, egy izoldl6 jellegti kor-
nyezetben jo eséllyel rejtve maradnak.

A hely, ahol nem kivancsiak rad

Az iskola az a hely, amely elvdrja a tanul6ktdl, hogy kivén-
csiak legyenek arra, amit tanitani akar nekik, de ahol a tanu-
16kra senki nem kivancsi. Ez l4tsz6lag természetes, hiszen
az iskoldba azért jarunk, hogy megtanuljunk valamit, ezért
logikusnak ttinik, hogy az informdciédramlds egyoldalda.
Ez fejez6dik ki abban a hagyomdnyos elrendezésben, hogy
a tandr tanit (=beszél), a tanul6 pedig figyel. Csakhogy igy
egy alapvet6en embertelen viszony jon létre, amelyben nem
tudja jol érezni magét a gyerek és a fiatal. Ha beiratkozunk

147 Gardner, 1998.
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egy bridzstanfolyamra, akkor 6nszantunkbdél és pénzért el-
toltiink ott heti néhdny 6rét, és azt varjuk a pénziinkért, hogy
az oktat6 a rendelkezésre 4116 id6t minél jobban kihaszndl-
va a bridzs rejtelmeibe avasson be benntiinket. Val6szint-
leg kifejezetten zavarna, ha ehelyett a munkankrél, a csala-
dunkrdl, a terveinkrdl kérdezgetne benniinket. A kézoktatds
azonban tobb ponton kiilonbozik ettdl a helyzettsl. Egyrészt
a gyerekek életiik rendkiviil nagy részét toltik az iskoldban,
madsrészt ezt kordntsem Onszantukbdl teszik. Az iskola vég-
letesen racionalizalt miikodési rendje, amelyben szabdlyos
45 perces szakaszokban koveti egymdst a kémia-, a testne-
velés-, a torténelem-, a magyar- és a biol6giaéra tigy, hogy
mindegyik 6rdn azt védrjuk a tanul6tdl, hogy legaldbb némi
érdeklddést mutasson, és ekdzben szinte soha nem meriil fel,
hogy 6nmagat, sajdt belsd vildgat, kulturdlis sajdtossagait,
fesziiltségeit, problémadit, vagyait és kapcsolatait megmutat-
hassa — nos, ez a miik6dési rend legaldbb annyira diszfunk-
ciondlis, mint ha a bridzstanfolyam oktatéja az dlmainkrél
faggatna benniinket hosszasan.

A mitivészeti oktatds, és kiilondsen a mtivészi alkotds vég-
letesen alarendelt szerepe az iskola tevékenységrendszerében
az egyik nyilvanvalo jele ennek az eldologiasoddsnak. A mé-
sik a pedagogus és a tanul6 kozotti kotetlen beszélgetések, a
nem tandrai, nem oktatdsi jellegti egytittlétek sz(ikos idSkere-
te. Nem ezek hidnydardl beszélek, hiszen persze, van osztdly-
fénoki 6ra, vannak kirdnduldsok, osztalyrendezvények stb.
De egyrészt a tanérdkhoz képest alig van ezekre id8, mdsrészt
a legtobb iskoldban ezek presztizse is igen alacsony: a tané-
ra a munkaidé elszamoldsi egysége, a délutdni szabadidés
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rendezvény elszdmoldsa pedig legaldbbis homalyos. 2006-
ban a Miskolci Egyetem Tanadrképzd Intézetében elkezdtiink
egy kutatdst, amelynek sordn egy szakkozépiskola egyik 10.
osztdlydnak minden tagjat kikérdeztiik arrdl, hogy pontosan
mit csindlt el6z6 nap. ElsGsorban az érdekelt minket, hogy
hogyan emlékszik vissza az iskoldban toltétt id6re. Feltting
volt az iskolai élet globdlis személytelensége. A tanulok nem
tudtdk a tandrok nevét, s6t giinynevet sem adtak nekik. A
tandr—didk kapcsolat kizdrdlag a tananyagra vagy konkrét is-
kolai tigyekre korldtozédott.'*® Arra is megkértiik a tanuldkat,
hogy fejezzék be ezt a mondatot: ,,az iskola olyan, mint a...”
A valaszok kisértetiesen egybecsengtek: az iskola szerintiik
olyan, mint a borton. Ezt persze elsGsorban azzal indokoltdk,
hogy nem lehet barmikor kimenni, hogy rdcsok vannak az
ablakokon, stb. Megkockdztathatjuk azonban, hogy tobbrél
is sz6 van: az otthontalansag érzésérdl, arrdl, hogy az iskola-
ban nem érzik otthon magukat. A borton mindenesetre olyan
hely, ahol nem j6 lenni. Taldn egyetérthetiink abban, hogy
ahol az otthonossdgnak ez a minimuma sincs meg, ott kevés
esély van rd, hogy a tehetség felszinre bukkanjon.

Meglehet, a tehetséggondozds éppen arra szolgdl, hogy
helyrehozzon valamit abbdl, amit az iskola hétkéznapi mi-
kodésével elront. Meglehet, tobbet tennénk a tehetségekért, ha
kozoktatdsi rendszeriink végteleniil ésszertitlen és embertelen
hétkoznapi miikodésén probédlndnk meg dtfogdan viltoztatni.

(Tani-tani Online, 2014. junius 18., http:/ / www.tani-tani.
info/a_hamupipoke_effektus)

148 Kovaécsné, 2007.
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A pedagdgiai kulturarol

Szendrei Julianna emlékének

Az iskola é16lény — mondta nekem nemrég egy sokat ta-
pasztalt innovativ intézményvezetd, és az itt kvetkez6 fej-
tegetésekhez aligha taldlhatndnk jobb kiindulépontot ennél
a tomor kijelentésnél. Igen, aki prébdalkozott mar iskolai inno-
véciéval, az tudja, milyen nehézségekkel jar egy é16 organiz-
must megvéltoztatni. Barhol kerestink — és taldlunk — fogdst
rajta, legaldbbis fenndll a lehetSsége annak, hogy az dltalunk
kezdeményezett valtozdsok viszonylag gyorsan dldozatul
esnek az ,egész” visszahtiz6 erejének. Az éllény-metafordt
folytatva azt mondhatjuk, hogy a kiviilrél bevitt tGij elemet
vagy maradéktalanul asszimildlja a szervezet, és igy a terve-
zett valtozds természetesen nem kovetkezik be, vagy éppen
ellenkezdleg kiveti magdb6l az organizmus immunrendsze-
re, és igy még latvdnyosabban vall kudarcot az innovéciés
probalkozds. Nézziink néhdny ismerds példat!

Az oktatdsi innovdcio tipikus esete, amikor 1j tantervet ve-
zetlink be. Ennek megvaldsitdsa azonban megbukhat példdul
a megfeleld taneszkozok (tankonyvek) hidnydn, illetve azon,
hogy a pedagdgusok nem ezekhez a tartalmakhoz vagy elren-
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dezésekhez vannak hozzdszokva, taldn nem is értenek azok-
kal egyet, és esetleg senki nem ellenérzi, hogy az 4j tanterv
val6ban megvalésul-e. Ilyen esetben a tanterv és a (kiils6 és/
vagy belsd) feltételek kozotti inkonzisztencia eredményeként
egy ,dupla fenekd” helyzet alakul ki: a l4tszat szerint az 4j
tanterv megvaldsitdsa zajlik, mikézben a tantermi szinten
minden a régi marad. Orszdgos méretd példa lehet az ilyen
inkonzisztencidra a Varga Tamds nevével fémjelzett mate-
matikatanitdsi reform a 70-es években. A rendkiviil igéretes,
szamos szaktekintély k6zos munkajaval megvaldsulé és nem-
zetkozileg is sok eredményt felmutatni tud6 reform végiil is
Magyarorszagon nem lett sikertorténet, holott az 1978-as tan-
terv kotelez6vé tette az Gij megkozelitést. Szendrei Julianna, a
reform egyik aktiv résztvevGje éppen ebben — a kotelez6vé té-
telben —14tja a kudarc els6dleges okat. ,, Az elképzelések meg-
valdsitdsa sordn sok teriilet tanitdsa is tilsdgosan formadlisra
sikeriilt — irja a reform mérlegét megvonva. — Nem annyira a
fogalmi mélység, hanem a kiils6ségek, a jel6lések, az azokkal
val6é manipuldlds lett az iskolai tevékenységek kozéppontja.
Ez a munka ezéltal nem vonta maga utan a tervezett megér-
tést. Szinte idegen elemként telepedett rd a halmazok-logika
témakor a tobbi teriilet megvaldsitasdra.”'*

Bér a kiilonbségek nagyon lényegesek, mégis alapjdban
hasonlé jelenséggel taldlkozhattunk a TAMOP keretében ki-
fejlesztett in. kompetenciaalapd programcsomagok kisérleti
kiprobéldsa sordn. Itt a sziikséges taneszkdzok tobbé-kevés-
bé rendelkezésre dlltak (a programcsomag, s6t pedagdgiai

149 Szendrei, 2005, 433. o.
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rendszer fogalma'® éppen azt fejezi ki, hogy a célok megva-
16sitdsdhoz sziikséges teljes eszkdzrendszert tartalmazza),
tobb iskoldban mégis valahogy ésszertitlennek, megvalGsit-
hatatlannak érezték a tandrok, s6t az intézményvezetdk is,
akik nem annyira szakmai okokb6l, mint inkdbb forrasbe-
vondsi megfontoldsokbdl csatlakoztak a kiprébaldsi projekt-
hez. Egy ilyen attitid természetesen befolydsolja a tanul6k
véleményét is, és igy viszonylag hamar kialakul egy olyan
kozhangulat, hogy az egész csak ostobasdg, és amint a sza-
balyozdk lehet6vé teszik, vissza kell térni a régi, kitaposott
utra. Mig tehdt az ,(ij matematika” bevezetése arra volt pél-
da, hogy az organizmus magdhoz hasonitja, asszimildlja az
innovativ torekvéseket, addig az utébb ismertetett eset az
immunrendszer miikodését mutatja: a szervezet kiveti ma-
gabdl azt, amit idegen testként érzékel.

Azt mondhatndnk, hogy a pedagdgus felkésziiltsége és
szemlélete a meghatdroz6 tényezd. Pedagogusképzdként vi-
szont gyakran azt tapasztalom — mds intézmények sok hason-
16 oktatdjdval egytitt —, hogy j6 szemléletli, médszertanilag
képzett hallgatok pillanatok alatt valnak Gj munkahelytikoén
a frontdlis-tekintélyelvii pedagdgia hiveivé vagy legaldbbis
gyakorl6iva — nyilvan valami médon az iskoldban tapasztalt
objektiv koriilmények hatdsdra. Hasonléan kétséges a méd-
szertani pedagdgus-tovdbbképzések hatékonysdga is: hidba
tanuljdk meg a tandrok, mondjuk, a kooperativ tanulds tech-
nikdit, s6t vélnak esetleg — elvben — a kooperativ pedagdgia
hiveivé, ha a nagy mennyiségii kotelezd tananyag nyomdsa

150 Legrészletesebben ldsd Falus et al., 2012.



234 | A PEDAGOGIAI KULTURAROL

nem ad id6t a kompetenciafejlesztésre, vagy az értékelési
rendszer nem azokat a kompetencidkat dijazza, amelyeket
a csoportmunkds eljardsokkal fejleszteni lehet és érdemes.

A kovetkeztetés viszonylag konnyen adédik: nem egy te-
riileten kell a vdltozdst kezdeményezni, hanem minden te-
riileten 6sszehangolva: a tanterv, a tankonyvek, az értékelési
és vizsgarendszer, a mddszertani tovdbbképzések mind mu-
tassanak ugyanabba az irdnyba. Ahogy kordbban mdr irtam,
a pedagdgiai rendszerek éppen ennek az atfogo, s6t totalitds-
ra torekvd szemléletnek a megvaldsitasdra tettek kisérletet.
Bér a kompetenciaalapti programcsomagok implementacidja
ledllt, és a kiprébalds tapasztalatairdl is keveset tudunk'™',
ma azt gondolom, hogy a pedagdgiai rendszerek dltal kindlt
komplexitds is kevés a tartds véltozdshoz. Mindez ugyanis
az oktatds szférdjan beliil marad, marpedig sok minden ezen
a szféran kiviil d6l el. Es ezt a vélekedést nemcsak a kudarc-
torténetek tdmasztjdk ald, hanem a sikertorténetek is. A sike-
res intézmények miikodését vizsgalva ugyanis sokszor nem
taldljuk meg az oktatdskézpontt pedagdgiai rendszer Gsszes
eldirdsszert elemét, viszont mindig taldlunk egy olyan peda-
gogiai rendszert, amelynek elemei egyrészt messze tilmutat-
nak az oktatdson, mésrészt igen nagy mértékben egyediek és
mds kortilmények kozott nehezen reprodukdlhatéak.

Mi a legmélyebb meghatdrozéja annak, ami az iskolai ok-
tatasban torténik? Hol kell keresni a sikerek és a kudarcok
legmélyebb okdt? Ezeknek a mélyben meghtiz6dé struktu-
rdknak prébal a nyomdba eredni ez az esszé.

151 A kevés szdmu elemzés egyike: Kerber, 2011.
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A mentalitasrol

A pedagégiardl gondolkodé ember itt hasonlé probléma
el6tt dll, mint a torténész: melyek a legmélyebb, legmegha-
tdrozoébb és leginkdbb valtozatlan struktiardk? Ez a torténet-
tudomadny egyik visszatérs és kielégitSen valészintileg soha
meg nem valaszolhat6 kérdése is. A francia Annales-iskola
egyik vélasza erre a kérdésre a mentalitds volt. A mentalitds
kutatéja — igy Le Goff — ,,a tarsadalmak legszilardabb, leg-
mozdulatlanabb szintjét szeretné f6ltarni.”'*? ,, Vajon mi a fe-
udalizmus? Intézmény, termelési méd, tdrsadalmi rend, sajé-
tos katonai szervezet?” — kérdezi ugyand a francia kézépkor
legendds kutatdjara, Georges Dubyre hivatkozva. A marxista
torténetirds egyértelmiien a termelési médot tekintette az
,alapnak”, a térténelem meghatdroz6 tényez&jének. Duby és
az Annales foly6irat koré tomoriils francia torténészek — akik
egyébként szintén nem voltak érintetlenek a marxizmustol —
azonban tovdbbkérdeztek: mi az, ami a termelési, politikai,
katonai stb. struktirdk mogott egyardnt meghtizédik, ami
mindezeket hosszt tavon determindlja? Es valaszuk a men-
talitds volt. A feudalizmus: , egy kozépkori mentalitds”."
Az els6 mentalitdstorténeti miiként Marc Bloch Gyégyi-
t6 kirdlyok (Les Rois thaumaturges) c. 1924-ben megjelent
munkadjdt szoktdk emlegetni. Bloch itt azt a kozépkori hiedel-
met és ehhez kapcsolédo ritust elemzi, mely szerint a kirdly
érintéssel tudja gyodgyitani a gorvélykort. A forrdsokbdl vi-

152 Le Goff, 2007, 420. o.
153 Uo., 419. o.
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lagosan kidertil, hogy a megérintett betegek jellemz&en nem
gyogyultak meg, de az is, hogy ez a negativ tapasztalat nem
csOkkentette a szent gyogyitdsba vetett hitet. A torténész eb-
ben a jelenségben a kézépkori mentalitds egy lényegi elemét
véli megtaldlni.

Mi tehdt a mentalitds — a torténész és a pedagdgus szama-
ra? A mentalitds mindenekel6tt a gondolkodds sajatossdgai-
rél sz6l egy adott kultirdban. Nem az egyén gondolkoddsa-
rél azonban, hanem arr6l, hogyan gondolkodnak az emberek
dltaldban. A mentalitds tehdt bizonyos értelemben az egyé-
nen kiviil taldlhat6. Legelsésorban olyan cselekedetekben fi-
gyelhetd meg, amelyek hétkoznapiak és ismétl6dsek, illetve
visszatérdek. ,, A mindennapi, a gépiesen beidegzddott csele-
kedetekrdl ad képet, azt kutatja, ami személytelen az egyén
tudatdban, ami kozos Caesar és a legutolsé légiondrius, Szent
Lajos és a legszegényebb paraszt, Kolumbusz Kristof és akar-
melyik matréza gondolkoddsdban.”’** A mentalitds ennél-
fogva automatizmusokat és berdgzottségeket jelent, olyan
gondolkoddsi formdkat, amelyek gyakran kimondatlanok és
féleg: végiggondolatlanok, amelyek azonban gyakran mégis
— vagy éppen ezért — meghatdrozzak dontéseinket és csele-
kedeteinket.

A francidk az angol filozdéfiai nyelvbél vették 4t a sz6t
(mentality, mentalité), ahol ,,az egyén pszichikumdnak kol-
lektiv alkotéelemeit jeldli, vagyis azt a médot, ahogyan egy
nép vagy egy bizonyos csoport tagjai éreznek és gondolkod-
nak”." Ezt is Le Goff {rja a mentalitdstorténetrdl sz616 ro-

154 Czoch, 2006, 481-482. o.
155 Le Goff, 2007, 422. o.
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vid Osszefoglaldjdban hozzatéve, hogy a francia koznyelv
nagyjabdl az el6z6 szazadfordulé tdjan vette at a sz6t némi
pejorativ konnotéciéval. Es igen, ez a megbélyegz6 iz a 526
magyar haszndlatdt6l sem idegen pl. az olyan mondatokban,
hogy ,ezzel a mentalitdssal nem fogod sokra vinni”. Ebben
az értelemben a mentalitds a gondolkodds korlataira is utal,
arra, hogy dontéseinket sokszor nehezen kontrolldlhaté mé-
lyen 1il6 automatizmusok hatdrozzdk meg.

A tovabbiakban a pedagégusmentalitds és a pedagogiai
kultdra kifejezéseket szinonimaként fogom haszndlni. A fen-
tiekbdl 1dthaté minden kultdrafogalom egyik alapvetd jel-
legzetessége: a belsé és a kiils6 kozotti fesziiltség. Egy kicsit
érthetSbben: a kultdrdnak mindig két aspektusa van. Az
egyiket pszicholégiainak nevezhetjiik, és a kultirahordozé
egyének elméjében lakozik: az a gondolkoddsmad, azok a hi-
edelmek, meggy6z6dések és szandékok, amelyek az adott
kultirdhoz tartoz6é mds egyénekkel kozosek. A tovdbbiakban
a kultdrdnak ezt az oldaldt leegyszertsitve hiedelmeknek
nevezem hozzdtéve persze, hogy idesorolom a raciondlisan
megalapozhat6 vélekedéseket épptigy, mint a raciondlis né-
z6pontbdl védhetetlennek tind babondkat.

A kultira maésik aspektusa a viselkedésben, a cselekvé-
sekben (és a tdrgyakban) mutatkozik meg. A tovdbbiakban
ezeket a kiils tényez6ket Lucien Febvre nyomédn mentédlis
eszkoztarnak fogom nevezni. Febvre , lényegében egy kor-
szak, vagy egy civilizdcié mindazon percepciés, koncep-
tudlis, nyelvi, kifejezésbeli és cselekvésbeli kategoridinak
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egylittesét érti ez alatt, amelyek az egyéni, illetve a kollektiv
tapasztalatot strukturdljak és meghatdrozzak.”!*

A bels6 aspektus 6hatatlanul rejtett, és csak a kiilsé meg-
nyilvanuldsokbdl kovetkeztethetiink rd. Ebbdl viszont 6hatat-
lanul kialakul az a benyomads, hogy a bels6 (a gondolkodsds,
a hiedelmek) az ok (a fiiggetlen valtozo), és a kiilsd (a cse-
lekvések, a targyak) az okozat (a fliggs véltozd). Ez azonban
kordntsem magétol értet6d6 éppen azért, mivel a kultdra egy
csoport kozos tulajdona, és centruma az egyéni elmén kiviil
helyezkedik el. Err6l az aldbbiakban még lesz szo.

A hiedelmekrol

Kordbban méar megemlékeztiink a mentalitastorténet Gsnar-
rativdjdrol, a Bloch éltal elemzett gyégyito kirdlyokrodl. A ri-
tusok alapjat nyilvanvaléan a kirdlyi érintés gy6gyito erejébe
vetett hit képezi. Lattuk azt is, hogy a hiedelem fennmarad
akkor is, ha az érdekeltek olyan jelenségekkel szembestilnek,
amelyek a mai ember szdmadra a hiedelem nyilvdnvalé cafola-
tdnak tlinnek (pl. ugyanaz a beteg ujra és tijra elmegy a gyo6-
gyito szertartdsra, mivel nem gyégyult meg, s6t az dllapota
romlott). Ne gondoljuk azonban, hogy hasonlé jelenségekkel
csak a premodern tdrsadalmakban taldlkozunk. A felvildgo-
sodds 6ta biiszkék vagyunk a médszeres szkepszisre, azaz
arra, hogy bizonyiték nélkiil semmit nem fogadunk el igaz-

nak. Val6jaban azonban tudomanyos vildgképiink ugyandagy

156 ,,Outillage mental” Czoch, 2006, 483.
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hiteken alapul. Aki ragaszkodik ahhoz a — teljesen ésszert-
nek tiing — eszméhez, hogy hatéanyag nélkiili gyégyszerek
nem hathatnak (vagy ahhoz a nem kevésbé raciondlis eszmé-
hez, hogy a médszeresen ki nem prébalt gyégyszerek nem
tekinthet6k hatékonynak), azt mégoly sok pozitiv beszdmo-
16 és vdratlan gydgyulds sem fogja meggyd6zni arrdl, hogy
a homeop4tids szerek érnek valamit, és nem fogja megtenni
azt a nem tul nagy energiabefektetést kovetels probat, hogy
adott esetben magan kiprébdlja. Vagy forditva: az orvostu-
domadnyba vetett hitet nem feltétleniil fogja gyengiteni az a
nem éppen ritka tapasztalat, hogy a beteg dllapota minden
kezelés ellenére romlik.

Mi teszi ezeket a — sokszor implicit — hiedelmeket ilyen
stabilld? Poldnyi Mihdly Személyes tudds cimt 1958 /62-ben
publikdlt alapmtivében a stabilitds hdrom aspektusardl be-
szél. Az egyik ilyen stabilizal6 tényezé a cirkularitds, azaz
a hiedelem alapjdul szolgdl6 érvek korben forgdsa. Barmi-
lyen ponton prébadlja céfolni valaki az adott hiedelmet, a ca-
folatot tovabbi igaznak elfogadott 4llitdsokra hivatkozva
verheti vissza a hiedelem mellett elkotelezett elme.

Egy varatlan j6 dolgozat egy altaldban gyengén teljesit6
tanul6tol bizonyiték lehet arra, hogy az illet§ csak csaldssal
tud jo teljesitményt elérni. Ha ezzel szemben rdmutatunk
arra, hogy semmi bizonyiték nincs a csaldsra, és a dolgoza-
tot a tanul6 sajat er6bdl is megirhatta, konnyen azt a vdlaszt
kaphatjuk, hogy bezzeg a csaldsban tigyesek, ahhoz nagyon
jol értenek, hogy felttinés nélkiil puskdzzanak. Az érvelés
mogott tehdt az dltaldban gyenge képességekkel megdldott,
de a csaldsban tigyes és arra hajlamos tanul6 képe hazédik
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meg, amely vonatkozhat a tanul6k egy bizonyos koriilha-
tarolhat6 csoportjdra is mint az adott csoportra vonatkozé
massziv elGitélet. Az el6itélet egyik eleme (butdk) igazolja
a masik elemet (csaldk), és viszont. Ezért beszéliink kérben
forgd érvelésrdl, azaz cirkularitdsrol.

Egy madsik fontos tényezs a hiedelmek stabilizdldsdban
a hiedelmek hajlama a terjeszkedésre. Ezen Poldnyi azt érti,
hogy ha a tények céfolni latszanak az elképzeléseinket, haj-
lamosak vagyunk kiegészits feltevéseket megfogalmazni
az elmélet koherencidjanak meg&rzése érdekében. Ezeket
a tudomdnyos szleng néha epiciklusoknak nevezi utalva
arra, hogy Ptolemaiosz elmélete, amely szerint a bolygdk
szabdlyos korpalydn mozognak, nem magyarazta meg teljes
mértékben a bolygok latszélagos mozgdsat. A csillagdsz ezért
kiegészits koroket, un. epiciklusokat feltételezett, hogy ily
moédon tegye koherenssé az elméletet a tapasztalattal. Ha-
sonléképpen epiciklikusan vagyunk kénytelenek eljdrni,
amikor egy oktatdsi technikdrél azt gondoljuk, hogy az nem
hatékony, mikdzben mdsok felhivjdk a figyelmiinket arra,
hogy més iskoldkban nagyon is j6l m@ikddik. Ilyenkor min-
dig kéznél vannak olyan feltevések, hogy a) abba az iskoldba
jobb csalddi héttertd gyerekek jarnak, b) azt az iskoldt jobban
tdmogatjdk anyagilag, c) kozmetikdzzdk az eredményeiket,
a helyzet kozelrdl nem is olyan rézsds, stb.

A harmadik stabilizdl6 erdt Poldnyi a magképzddést gatld
elvnek nevezi. Ez ismét egy mindannyiunk &ltal ismert jelen-
ség: a hiedelmeinkkel szemben 4116 alternativ magyardzé el-
veket egyszertien azért nem fogadjuk el szivesen, mert nehéz
megérteni Gket. Mivel hiedelmeink vdlaszt adnak a felmerii-
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16 problémdkra, ebben a zart rendszerben nincs olyan pont,
amely koriil — mint mag koriil — egy 1j, alternativ elmélet
kikristdlyosodhatna. Az tij elmélet furcsa és idegen szamunk-
ra, a helyességét bizonyité érvek épp olyan kevéssé megy-
gy6zbek, mint vitapartnereink szdmdra a mi érveink. Iskolai
példa lehet erre az osztdlyozds nélkiili - fejleszts jellegii — ér-
tékelési helyzetek elfogaddsa, vagy annak elfogaddsa, hogy
a miveltségi kdnon szempontjabdl fontos elemek kimarad-
hatnak a tananyagbdl mds elemek alaposabb, mélyebb meg-
ismerése érdekében.”” Az ilyen 4j paradigmdak befogaddsa
mindig nehezen megy, Gj fogalmakat kell elkezdentink hasz-
nélni és/vagy ujra kell értelmezni meglévé fogalmainkat.!

A szocialis reprezentaciokrol

A szocidlis reprezentaci6 fogalmat a romdn szarmazdsu fran-
cia szocidlpszicholégus, Serge Moscovici honositotta meg
a tdrsadalomtudomdanyokban. , A szocidlis reprezentaciok
a mindennapi életb6l ered6 koncepcidknak és magyarazatok-
nak az egyének kozotti kommunikdciéban kialakul6é halma-
zai.”" Ebben a definiciéban a mindennapi élet szerepeltetése
kulcsfontossdgu. A szocidlis reprezentdcidk azok a sémadk,
amelyeken mindennapi gondolkodasunk és viselkedésiink

157 Polényi, 1994 11., 82-86. o.

158 Az ilyen konceptudlis véltdsokat pedagdgiai szempontbél Na-
halka Istvdn elemezte a legmélyebben a magyar szakirodalomban
(Nahalka, 2002).

159 Laszlo, 2005, 63. o.
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alapul. Moscovici amellett érvel, hogy a benntinket kortilve-
v{ jelenségeket nem kozvetleniil tapasztaljuk meg, hanem
a reprezentdciok 4ltal alkotott ,szemiivegen” keresztiil. Ha
egy tanuléra néziink, akkor 6t mint tanulét latjuk, azaz mar
eleve olyan tulajdonsdgokkal ruhdzzuk fel, amilyenekkel az
adott kulturdlis kozosségben ,,a tanul6” rendelkezik. Ahogy
Moscovici fogalmaz: a reprezentdciék konvenciondlis és
preskriptiv természettiek, azaz , elhdrithatatlan er6vel kény-
szeritik rdnk magukat”.'® A dolgokat meghatdrozott, mar
el6zetesen ismert kategéridkba helyezik, és segitségtikkel
tudjuk megkiilonboztetni a 1ényegest a Iényegtelentdl.'
Mar ebbédl a rovid meghatdrozasbdl is vildgos a tdrsas
reprezentdciék szdmunkra legfontosabb sajatossdga: az
egyéni pszichétdl fiiggetlen, objektiv valésagot alkotnak,
amely meghatdrozé befolydssal bir az egyén gondolkodé-
sdra. Ugyan konvenciondlis természettiek, azaz az egyének
hozzék 1étre ket kommunikdciés folyamatok révén, ez a
sajatossdguk azonban egy id6 utdn elhomadlyosul. ,Minél
inkdbb feledésbe meriil az eredetiik, és elfelejtkeziink kon-
venciondlis természetiikrdl, anndl megkoviiltebbé védlnak. Az
eszmék fokozatosan materializal6dnak; elvesztik mualékony,
valtoz6 és haland6 természetiiket, maradanddva, tartdsss,
szinte halhatatlannd védlnak.”'? , Azt is merem 4llitani — teszi
hozzd Moscovici —, hogy minél kevesebbet gondolunk rdjuk,
minél kevésbé vagyunk tudatdban létezésiiknek, annal na-

160 Moscovici, 2002, 217. o.
161 Uo., 214-216. o.
162 Uo., 222. o.
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gyobb hatdst gyakorolnak rank.”'® Mi ez a hatds? Roviden
fogalmazva az, hogy a szocidlis reprezentdci6 az ismeretlent
ismerd@ssé teszi. Ha egy 1j jelenséggel vagy akdr személlyel
taldlkozunk, meglehet az a megnyugtaté érzésiink, hogy
lattunk mdr ilyet, ez nekiink nem 1;j. A konkldazié megvan,
miel6tt a premisszdkat goresé ald vettiik volna, az itélet meg-
el6zi a targyaldst.'® A mindennapi, a j6zan észen alapul6 tu-
datot éppen ez jellemzi, és ez kiilonbozteti meg a tudomdny-
tol. Az utébbi ugyanis a médszeres kételkedés révén éppen

az ellenkezgjét teszi: az ismerdst valtoztatja ismeretlenné.'s

A mentalis eszkoztarrol

Febvre mentdlis eszkoztar fogalmdra ezek utdn tgy gon-
dolhatunk, mint a szociélis reprezentédciok 1étmédjéra. Ha
azt mondjuk, hogy a reprezentdcidk rajtunk kiviil vannak,
vélaszt kell adnunk a kérdésre: tehat hol? Altaldnossagban
fogalmazva: a tarsas mez6ben, konkrétabban azonban azt
mondhatjuk, hogy egy kozdsség mentélis eszkoztdra tartja
életben Gket. Lassuk a mentdlis eszkoztar néhdny jellegzetes
elemét kiilonos tekintettel az iskola jelenségvilagéral!
Cselekvések. Mindenekel6tt természetesen a cselekvé-
sekben élnek a reprezentdciok, jelesiil a mindennapi, rutin-
szer(, ismétl6dd, automatikus cselekvésekben. Leginkdbb

163 Uo., 222-223. o.
164 Uo., 235-238. o.
165 Uo., 240. o.
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tehdt nyilvan a ritusokban. A tandra és az iskolai élet ritusai-
ban példaul, a hetes jelentésében, a feldlldsban az dra elején,
a feleltetés'® és dolgozatirds szertartdsaiban, a tandriba valé
bejutds koreografidjaban, az ebédelés rendjében stb. Nin-
csenek drtatlan ritusok. Nem mondhatjuk, hogy ,,4, ez csak
egy formasdg, az emberi kapcsolatok nem ezen mulnak”.
Ha az iskolai élet szertartdsai katondsak, hierarchidt sugall-
nak, elkiilonitik a tandri és tanul6i tereket, ez meghatdrozza
a gondolkodadst, és definitiv hatdssal van a szerepl6k kozotti
viszonyokra.

Erintkezési formak. A koszonésekben, a megszolitdsokban
és guinynevekben, a tegezés, magazds és tetszikezés bonyolult
rendjében is nehezen tilbecsiilhets er6 rejlik. Vajon jelent-e
valamit, hogy neviikon szdlitjdk-e a tandrt, vagy a semleges
tandr dr/tandrné megszolitdssal élnek? Mond ez valamit
»a tandr” reprezentdcidjrdl az adott intézmény kulturélis
kozosségében? Taldn azt gondoljuk, ez mellékes, de ha még
azt is tapasztaljuk, hogy nem is tudjék a tanarok nevét? Es ha
a tandroknak még ginyneviik sincs?' Még inkdbb ala szokds
becsiilni az iskoldban a tegezés és magazas djra és Gjra vissza-
tér6 kérdését. Bér vildgos, hogy a csenddrpertu durva hatalmi
egyenl6tlenséget fejez ki, a kdlcsonds magazodds pedig for-
malizdlt, tavolsdgtarté kapcsolatot definidl (dmbdér a kolcso-
nos magdzodds aligha gyakori a kozépiskoldban, csak a tandr
magdz, a didk 4ltaldban tetszikezik), hajlamosak vagyunk az

ilyen felvetésekkel szemben arra hivatkozni, hogy mindez

166 A feleltetés ritusainak klasszikus elemzésére a tandri dominancia
perspektivdjabol lasd Siklaki, 1988.

167 Kovacsné, 2007, 27. o.
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a mi kapcsolatunkat a didkokkal nem befolydsolja. Ami na-
gyon meglehet, viszont itt nem egy-egy személy kapcsola-
tdrél van sz6, hanem egy k6z6sség uralkod6 mentalitdsdrol.

Nyelvhaszndlat. Kiilon elemzésre mélté jelenség, hogy
a tandrok és a tanul6k 4ltal haszndlt nyelvvdltozat gyakran
eltér egymdstdl. Ez 6nmagdban egy semleges tény addig,
amig nem zavarja a kommunikdciét. Marpedig altaldban
nem zavarja, legaldbbis nem szamottevd mértékben tekin-
tettel arra, hogy a magyar nyelv bels6 tagoltsdga egyaltaldn
nem mondhat6 drdmainak. Az azonban, hogy hogy viszo-
nyulnak a kommunikalo felek ezekhez az eltérésekhez, mar
kulturdlisan meghatdrozott. Az iskoldban meglehetGsen ti-
pikus, hogy a tandrok dltal képviselt, a koznyelvi normét
megjelenitd nyelvvéltozat domindns, mig a tanul6k nyelv-
valtozata aldrendelt helyzetben van. Ez leginkdbb abban
mutatkozik meg, hogy a tandr ,javité tizemmddba” allitja
magat, a tanul6 beszédének bizonyos lexikai és grammati-
kai sajdtossdgait hibaként definidlja, és azokat folyamatosan
korrigdlja a hétk6znapi kommunikdcié sordn. Ami a nyelv-
jarasokhoz valé viszonyt illeti, az iskola magatartdsa ezen
a téren jelentGsen megvaltozott a szdz évvel kordbbi hely-
zethez képest, amelyr6l Illyés irt a Pusztdk népében. A tandr
leintette a pusztai gyerek beszédén gtinyol6dé osztalytarsa-
kat. , Kétszer-hdromszor szépen, vildgosan kiejtette elGttem
a helyes e-t. De hasztalan biztatott, hogy utdnozzam. Aztan
megmagyardzta, hogy okvetlen meg kell tanulnom, mert kii-
16nben hogy tudhassa 6, melyik bettire gondolok?

— Holnapra megtanulod a rendes kiejtést — mondta egy
kicsit tiirelmetlentil. — Es jelentkezni fogsz.
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Egész délutdn a Kapos partjan a flizbokrok kozt f6l-ala
jarva gyakoroltam magam. Néha ugy éreztem, sikertilt. T4-
togtam, hdpogtam, égre forditott arccal a torkom szoritgat-
tam.”'* Ma a nyelvjdrdsokhoz valé viszony tolerdnsabb, 4m
egyrészt ennek ellenére lathatéan hatékonyan szdmolja fel
az iskola ma is a kéznyelvi normatdl eltéré nyelvvéltoza-
tokat, mdsrészt bizonyos nyelvvaltozatokat, mint a jellem-
z6en szegénységben €16 roma tanuldk nyelvét, vagy olyan
széles korben elterjedt jelenségeket, mint a suksiikolés vagy
a ndkolds, ma is primitivnek, ill. hibdsnak tekint, és ezeket
folyamatosan javitja is.'” A jelenség, amelyre itt fokuszdlunk,
nem a koznyelvi norma megtanitdsa — ez alighanem maga-
tol értet3do feladata az iskoldnak —, hanem az attél eltérd
nyelvhaszndlathoz valé viszony, a nyelvi dominancia kér-
dése, amely példdul abban nyilvdnul meg, hogy a kdznyelvi
normdt nem a sajdt otthoni nyelvvdltozat mellett tanitja meg
(hozzaado szemlélet), hanem az utdbbit értéktelenként téte-
lezi, és annak elhagydsdra 0sztonoz (felcseréls szemlélet).”

168 Idézi Szabo L. T., 1988, 223-224. o.
169 A téma alapos empirikus feldolgozasara ldsd: Szabé T. P., 2012.

170 A hozzédadé (additiv) és felcseréls (szubtraktiv) szemlélet meg-
kilonboztetése kanadai pszicholégusoktdl szarmazik, és eredetileg
a nemzeti-etnikai kisebbségek nyelvi helyzetének jellemzésére dol-
gozték ki. ,Hozzdadé6 kétnyelviiségi helyzetrsl akkor beszéliink, ha
egy heterogén kornyezetben hasznalt nyelveket és a hozzajuk kap-
csolodd kulttrdkat egyformdn értékelik, s megkozelitéleg azonos
statusszal birnak. Mivel ilyenkor a nyelvek elsajatitdsa vagy tanuldsa
egyformdn vonzé cél, nem jellemz6 rd a nyelvcsere. Az egyik nyelv
tanuldsa nem a madsik rovdsdra torténik, hanem az egyik nyelvhez,
megtartva azt, hozzéfejlddik a mésik. Ilyen kornyezetben a személyi-
ségfejlédés dsszetettebb ugyan, mint egynyelvi helyzetben, de sz4-
mos vonatkozdsban az egyén adottsdgainak teljesebb kibontakozasat
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Metaforak. A ,,metafora” kifejezést itt természetesen nem
retorikai értelemben haszndlom, és nem is a pedagégidban
mostandban divatos vizsgélati mdédszerre szeretnék utalni
(amelynek lényege, hogy a vizsgdlati személyt explicit mo-
don felkérjiik arra, hogy egy kozponti jelenséget valamilyen
mds jelenséghez hasonlitson, pl. a pedagégus olyan, mint
a kertész). Amirdl itt sz6 van, azt mostandban — Lakoff és
Johnson nyomén — kognitiv metaforaelméletnek nevezik,
és a hazai gondolkoddsban elsGsorban Kévecses Zoltdn tan-
konyv jellegti 6sszefoglalé miive nyomadn valt ismertté.'”!
Eszerint a metafora elsérendien nem miivészi alakzat, ha-
nem mindennapi gondolkoddsunk nélkiil6zhetetlen eleme,
amely nemcsak olyan kifejezésekben jelenik meg, ahol exp-
licit m6don megnevezziik azt a dolgot, amihez valami maést
hasonlitunk (pl. ,hogy lehetsz ilyen bunk4?”), hanem olya-
nokban is, ahol a metafora alapjét jelents forrdstartomdnyra
csak utalunk, pl. egy igével (,,abb6l, amit mondasz, nekem az
jonle, hogy...”). Az utébbi példa a megértést térbeli mozgds-
ként értelmezi, ahol a , fent 1évének” csak egy része ,,jon le”
(a fejiinkbe?), ahogy a megértés is mindig részleges. ,Kog-
nitiv nyelvészeti szempontbdl a metafora egy fogalmi tarto-
manynak egy mdsik fogalmi tartomdny terminusaival torté-
nd megértését jelenti.”'”* Jellemzben egy elvontabb jelenség
(céltartomdny) megértésérdl van sz6 azdltal, hogy arrdl egy

teszi lehet6vé. Felcserél$ (szubtraktiv) a kétnyelviiségi helyzet, ha a
kornyezet az egyik nyelvet és kultirat kivanatosabbnak tartja a ma-
sikndl, s elényben részesiti.” Goncz, 2004.

171 Kovecses, 2005.
172 Uo., 20. o.
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konkrétabb jelenséghez (forrdstartomdny) kapcsol6dé termi-
nusokban gondolkodunk. A megértésrdl van tehét szo, igy
a metaforaelmélet konnyen beilleszthet$ a reprezentdcidel-
mélet fogalmi keretébe: metafordink segitségével mintegy
kategorizaljuk a dolgokat, ,ismertté tessziik az ismeretlent”.

A tandri nyelv is — mint minden szakma nyelve — szdmos
fogalmi metafordval él. Ezek koziil most csak a két legismer-
tebbet — és egyben taldn legkifejez6bbet — emlitem. A tané-
ra eseményeit gyakran jellemezziik tgy, hogy ,leadom az
anyagot”. Ezzel a kifejezéssel a tanitdst egy dolog dtaddsdhoz
hasonlitjuk mégpedig tgy, hogy ez az dtadds feliilrdl lefelé
torténik. Hasonl6 szemléleti alapallast fejez ki a , gyereka-
nyag” kifejezés, amelyben a gyerek a tandri munka passziv
nyersanyagaként jelenik meg. Nagyon jellegzetes, hogy
mindkét kifejezés szimbolikus tartalméval tisztdban van
a pedagdégusok tobbsége, a benniik kifejez6d6 szemlélettel
tudatos szinten kevesen azonosulnak, maguk a kifejezések
mégis kiirthatatlanoknak ttinnek a pedagdgiai beszédbdl, és
ennek alighanem az az oka, hogy hiedelemhatteriik tovabbra
is a pedagdgus mentalitds meghatdrozo dsszetevdije.

Jelek és szimbélumok. Az iskolai életet hagyomdanyosan
szdmos szimbdlum vezi. Erdemes kiilon kiemelni az 61tz-
kodés szimbolikus jelentdségét. A tandrok 6ltozkodése le-
het formadlis vagy lazdbb, kifejezheti az egységességre vald
torekvést vagy lehet hangsilyozottan sokféle. A tanul6ktol
megkovetelhetnek konformitdst kifejezs 6ltozkddési eleme-
ket, ilyen volt régen a kopeny, ilyen lehet ma egyes helyeken
az egyenruha vagy jelvény. Ha ilyen szabdlyok nincsenek,
akkor is kifejez6dhetnek a tanulék 61t6zkodésében sajatos
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szubkultardk, illetve jellemzd lehet, hogy az ilyen 6nkifeje-
zésnek hol htizédnak a hatdrai.

Mennyiségi viszonyok. A mérési konvencidk és mérté-
kegységek kérdése hagyomdanyosan a mentalitdstorténet ér-
deklddésének homlokterében dllt.'”* Az iskoldban ez példdul
az id6mérés problémdjdban mutatkozik meg (a tanéra mint
mértékegység), tovabbd abban, ahogyan az id6hoz viszonyul
tandr és didk (a pontos 6rakezdés igénye, mi torténik a késén
jovokkel? mennyire fontos az érat pontosan befejezni? stb.).
Kiilonosen fontos mértékrendszert alkot az iskoldban az osz-
tdlyozds. Nagyon sok minden az osztdlyzatok koriil forog,
ezért fontos lehet annak vizsgdlata, hogy mit fejeznek ki az
osztalyzatok kozotti kiilonbségek, azonos mérce vonatko-
zik-e mindenkire (illetve mibdl dertil ki, ha nem igy van), és
milyen kovetkezményei vannak az osztdlyzatoknak példdul
az emberi kapcsolatokra nézve. Hunyady Gyorgyné a 70-es
években 46 altalanos iskolai fels tagozatos osztdly tanul6it
vizsgdlta egyebek mellett abbdl a szempontbdl, hogy a szoci-
alis kapcsolatok és a tanulmdnyi eredmények milyen 6ssze-
fliggéseket mutatnak. Roviden azt mondhatjuk, hogy ezek az
Osszefliggések jelentGsek: arra a kérdésre, hogy osztalytarsaik
koziil kikre szeretnének hasonlitani, jellemzden a sajét tanul-
manyi kategoridjukbdl jeloltek meg tanulékat vélaszul, s6t
ennek a kapcsolatnak a tanuldk tudatasban is voltak.'”* A ro-
konszenvi vélasztdsok szintén azt mutattdk, hogy a jé tanul6k
inkdbb jo tanuldkat, a rossz tanuldk inkdbb rossz tanuldkat

173 Arcangeli, 2012, 39. o.
174 Hunyady, 1977, 64-65. o.
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valasztottak.'” Bdr a statisztika nem vall az oksdgi Osszeftig-
gés irdnydrol, s6t azt sem bizonyitja, hogy az osztélyzatok és
a tdrsas kapcsolatok direkt médon sszefiiggenének, még-
is az eredmények legaldbb egyik lehetséges értelmezése az,
hogy a tanulmdnyi eredmények az emberi kapcsolatokra is
meghatdrozé hatdst gyakorolnak az iskola vildgdban.

Szabalyok. Mire vonatkozik irott, formélisan rogzitett, és
mire fratlan, esetleg ki sem mondott szabdly? Hogyan de-
riilnek ki az fratlan szabdlyok? A szabdlyok mindenkire és
minden szitudciéban egyformdn érvényesek-e? Mi torténik
akkor, ha sériilnek a szabdlyok? Nem kevésbé fontos kérdés
az sem, hogy kik vehetnek részt a szabdlyok megalkotdsdban
és megvaltoztatdsdban, illetve hogy mekkora a hajlam az is-
kolai élet kiilonb6z6 szereplSiben arra, hogy betartsdk vagy
egydltalan komolyan vegyék a szabdlyokat.

A pedagdgus kozosségek mentdlis eszkoztaranak fentebb
véazlatosan elGsorolt elemei részben a hiedelmek kifejez6dé-
sei, részben azonban egy olyan arzenalrél van sz6, amely
ezeket a hiedelmeket életben tartja, megerdsiti, s6t bizonyos
mértékben el6idézi. A kezd6 pedagdgus, amikor belép egy
iskola kozosségébe, dltaldban még nem rendelkezik azzal
a kultardval vagy mentalitdssal, amely az adott iskoldra jel-
lemz&. Mentalitdsat az egyetemr6l, az ifjasagi szubkultirak-
bdl hozza, ez fejezbdik ki 6ltozkodésében, beszédmabdjdban,
a didkokkal val6 érintkezés hozott rutinjaiban. Mindez azon-
ban ellentmondésba keriil az iskola uralkodé pedagdégiai
kultardjaval, és az esetek tilnyomo tobbségében nem kétsé-

175 Uo., 68-70. o.
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ges, hogy ez a fesziiltség hogyan fog megoldédni. A kezd6
pedagogus atalakuldsa néha egészen drdmai. A tdrsas teret
meghatdrozé szokdsok dtvétele valdjdban a szocidlis repre-
zentdciok dtvételét jelenti, és hdsiink hamarosan ugyanazo-
kat a hiedelmeket (nézeteket) fogja vallani, mint a k6zsség
régebbi tagjai. A pedagdgiai kultiira magja nem a lélekben
van, hanem kiviil, a tdrsas erétérben.

A kultaravaltasrol

Ezen a ponton vissza kell kanyarodnunk kiindulépontunk-
hoz, a pedagdgiai innovacidk kérdéséhez. Azt az dllitast sze-
retném megfogalmazni, hogy a pedagégiai djitdsok egy része
elmozduldst igényel a pedagdgiai kultaraban, azaz nem tud
megvaldsulni anélkiil, hogy magdban a kultiira (mentalitds)
egészében véltozds ne kovetkezne be. Ez magyarul azt jelenti,
hogy aprénak ting valtoztatdsok is kildtdstalanok, ha a be-
avatkozds nem fokuszdl kifejezetten a kulturdlis struktirakra.

Melyek a pedagégiai kultira legfontosabb, a pedagégiai
megujuldst timogaté vagy akadédlyoz6 dimenzidi a magyar
iskoldkban? A lehetséges dimenzi6k koziil az aldbbiakban
harmat ajdnlok az olvaso figyelmébe.

Személyesség—formalitds. Mig sok jel arra utal, hogy Ma-
gyarorszdgon a tomegoktatds kultirdja formalis /buirokrati-
kus/eldologiasodott, addig a legtobb oktatdsi innovécié ki-
fejezetten a személyességre épit, ezért érintetlen pedagdgiai
kultira esetén eleve kudarcra van itélve.
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Partnerség-hierarchia. Iskoldink belsd vildga jellemzd-
en hierarchikus, mtik6dése a tandri tekintély erején alapul.
Ekozben a legtobb oktatdsi innovdcié tandr és didk (valamint
tandr és tandr, ill. didk és didk) partneri viszonydra, nem-hi-
erarchikus egyuttmtkodésére épit.

Elfogadas—idegenség. A legtobb iskoldban a gondolkodés
meghatdrozo eleme az iskola éltal képviselt kultira maga-
sabb renddségébe vetett hit, a tomegkultira, a szegénykul-
tara és a roma kultira lenézése, illetve idegenként valo ke-
zelése, mikozben olyan programok megvaldsitdsdra tesznek
kisérletet, amelyek a mds kulttirdkkal kapcsolatos elfogad6
attittidot alapfeltételnek tekintik.

Ha komolyan vessziik a fenti kovetkeztetéseket, akkor el
kell fogadnunk, hogy a pedagdgiai kultdravéltds minden
pedagdgiai megujulds kozponti kérdése. Ez mas szavakkal
azt jelenti, hogy hosszd tdvon nagy valdszintiséggel ered-
ménytelenek lesznek az aldbbi — énmagukban alkalmazott
— innovd4cids technikdk:

* amegszokottdl 1ényegesen eltér6 szemléleti alapokon

all6 oktatdsi programok bevezetése,

* apedagégusok tanfolyami keretek kozott torténd to-

véabbképzése, szemléletformadldsa,

* egyéni személyiségfejleszts, onismereti, elGitélet-keze-

16 tréningek megvaldsitdsa,

* apedagdgusok egy elszigetelt csoportjanak , kiilonu-

tas” innovacidja.

Nem arrél van sz6, hogy ezek a megkozelitések nem jok
vagy kdrosak. Ellenkezéleg: mind a négy felsorolt eljards-
ban nagy erd és lehetGségek rejlenek. Arrél azonban sz6 van,
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hogy a pedagdgiai kultdravéltdsra irdnyul6 tudatos er6feszi-
tések nélkiil vagy dtalakulnak énmaguk ellentétévé, és beil-
leszkednek az iskolai élet ,normalis” rendjébe, vagy nyiltan
kudarcot vallanak és elhalnak.

Mit jelent a pedagogiai kultdravaltds? Az aldbbiakban en-
nek a technikdjdt mdr csak azért sem fogalmazhatom meg,
mert ezzel kapcsolatban még nagyon kevés a feldolgozhaté
tapasztalat, pontosabban a meglévd tapasztalatok feldolgoza-
sa még gyerekcip&ben jar. Ennek az esszének a lezdrdsaként
csak néhdny alapelv megfogalmazdsdra szoritkozhatok. Az
aldbbi alapelvek csak egyiitt, egymadst erdsitve értelmezhetdk.

A kollektiv 6nismeret elémozditdsa. Mivel a kulttra egy
adott kozosség kozos tulajdona, az ezekkel a jelentésekkel
val6 szembesiilés is csak kdzs lehet. A tantestiiletnek olyan
folyamatokon kell végigmenni, amelyek révén kozosen értel-
mezik mentdlis eszkoztdruk egészét, és kdzosen fogalmazzak
meg, hogy mi ezeknek a jelentése és jelent&sége.

Mas kozosségekkel val6 partneri eszmecsere. Senki nem
fogja elhinni, hogy létezik az 6vétdl radikdlisan eltérd pe-
dagogiai kultdira, amig személyesen meg nem tapasztalja.
Ez a tapasztalds azonban csak hosszt folyamat lehet, sem-
miképpen nem egy intézménylatogatdsra kell gondolni.
A puszta megtekintés sordn ismét csak az torténik, hogy
a sajat kultdra sajat magdhoz asszimildlja a latottakat. Itt is
a személyes kapcsolatok, a személyes egyiittmiikodés és az
Onismereti felismeréseket is lehet6vé tevd kozos eszmecserék
jelentSségét kell hangstlyozni.

Megallapodasok. Az ,élet rendjében” — hogy ismét az
Annales nyelvét hivjuk segitségiil — bekovetkezs valtozdsok
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nélkiil kultdravaltds értelemszertien nem képzelhet6 el. Vi-
szont a szabdlyok aprénak ttiné megvdltoztatdsa (pl. a ta-
nulék szabadon bejohetnek a tandriba, vagy lemondunk a
hetes jelentésérdl) elindithatja a mentalitds dtalakuldsénak
lancolatat. A valtoztat6 jellegli megallapoddsoknak legfon-
tosabb hozadéka azonban az lehet, hogy egyaltaldn vannak,
hiszen sokszor éppen az egységes gondolkodds hidnya jelen-
ti a megujulés f6 akadalyat.

Kultaraidegen innovaciok bevezetése. Az, ami 6nmaga-
ban biztos kudarcra van itélve, a valtozas {6 erjesztsjévé 1ép-
het el, ha egy dtfogé kultdravaltdsi programba illeszkedik.
A projektoktatds példdul azaltal, hogy egy partneri tandr-di-
ak viszonyt konstitudl, maga is a kultaravaltast szolgélja.
Elsé pillantdsra dgy ttinhet, jobb, ha elébb megviltoznak
a nézeteink, és ezt a valtozdst koveti a cselekvések dtalakulé-
sa. A cselekvések és a nézetek kozotti konzisztencia azonban
forditott irdnyban is létrejohet.””® Festinger ismert elemzése
a kognitiv disszonancidrdl részben éppen errél sz61."”” Néha
rakényszeriiliink arra, hogy a viselkedéstink megvdltozzon,
és az igy 1étrej6vo disszonanciét ugy is redukélhatjuk, hogy
vélekedéseinket, hiedelmeinket hozzdigazitjuk a megvalto-
zott viselkedéshez. Ez a jelenség az akkulturdciénak éppuagy
alapfolyamata, ahogyan adott esetben a kultdaravaltds szol-
gdlatdba is dllithato.

176 Lésd ezzel kapcsolatban Einhorn Agnes tanulmanyat, kiilons-
sen a Klippert-mddszerrdl és annak tanulsdgairdl irottakat. Einhorn,
2015.

177 Festinger, 2000.
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Tekintélyszemélyek példamutatasa. Egydltaldn nem
mindegy, hogy a véltozdsokat ki kezdeményezi, illetve ki(k)
jar(nak) ell a megvalésitdsukban. Az intézményvezets eb-
ben a folyamatban nyilvdnvaldan kulcsszerepet jatszik, de
adott esetben mads fontos referenciaszemélyek is az dtalaku-
14s kulcsfigurdi lehetnek. A kulcsinnovdtorok dltal mutatott
minta kovetése valdszintileg minden kultiravéltas kézponti
jelent6ségti folyamata.

(Tani-tani Online, 2014. december 3., http:/ / www.tani-tani.
info/a_pedagogiai_kulturarol)
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Eldologiasodas és elismerés
az iskolaban

Nagyjabol egy évvel ezel6tt irtam egy esszét, amelyben ki-
sérletet tettem az intézményi pedagégiai kultira fogalmanak
meghatdrozdsdra.'”® Ebben az irdsban a pedagégiai kulttra
kérdését elsésorban abban az dsszefliggésben targyaltam,
hogy a kiilénb6z6 kulturdlis konstelldcik mennyiben jelen-
tenek tdmogaté vagy akaddlyozé kornyezetet a 21. szazadi
oktatdsi innovaciék szdmadra. A kérdésfelvetés nyilvan ele-
mentdris fontossdgt a gyakorlat szempontjdbol, és amellett
prébaltam érvelni, hogy az oktatdsi innovdciok egyiitt kell,
hogy jérjanak egy olyan folyamattal, amit a kultdravaltas té-
mogatdsdnak lehet nevezni. De honnan hové kellene eljutni
egy tantestiileti szinti pedagégiai kultdravéltads soran? Ez-
zel kapcsolatban hdrom dimenziét prébdltam beazonositani
pusztan tapasztalati alapon, a fogalmi érvelés mell6zésével.
Az els6 szempont, hogy a magyar iskoldkban jellemz&en sze-
mélytelen-formalizdlt viszonyok uralkodnak, mikézben a ter-
vezett innovaciok jelent8s része személyesebb kapcsolatokat

178 Lésd ebben a kotetben: A pedagégiai kulttirarol
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igényel minden téren, de elsésorban a tandr—didk viszony
vonatkozdsdban. A masodik szempont, hogy az iskoldakban
hierarchikus viszonyok uralkodnak, mikézben az oktatds
megujitdsa partneri kapcsolatokat igényel. Harmadik szem-
pontom pedig az volt, hogy a pedagégusok és a fiatalok kol-
csonos idegenkedéssel szemlélik (és nem értik) egymads kul-
tardjat, ami nyilvdn tetemesen megneheziti azt a kdlcsonos
megértést, ami az oktatds megujitdsanak el6feltétele lenne.

Mostani el6addsomban a gondolatmenetet folytatva sze-
retnék egy fogalmi keretet javasolni annak bizonyitdsara,
hogy az elébb emlitett hdrom kulturélis dimenzié Gsszetar-
tozik, valdjdban ugyanannak problematikdnak a harom meg-
jelenési formdja, és ezzel Osszefiiggésben szeretnék kitérni
arra a konkrét innovdciés folyamatra, amelyen a Miskolci
Egyetem Tandrképzd Intézetének teamje jelenleg dolgozik,
azaz a komplex instrukciés program szélesebb korti imple-
mentdacidjat célzé projektre.

Bar mdr a kiindulépontot jelents esszében is haszndltam az

z 7

~eldologiasodds” kifejezést, most ezt szeretném az elemzés
kozéppontjaba éllitani. Segitségemre van ebben Axel Honneth
frankfurti filoz6fus munkdssdga. Honneth Az eldologiasodds
cimd mtivében arra tett kisérletet, hogy Lukdcs Gyorgy ko-
rai, a Torténelem és osztdlytudatban'” kifejtett , eldologiasoddas”
fogalmdt Gjraértelmezze, ami mindenekel6tt a konstrukcié
megtisztitdsat jelenti olyan mdra egyértelmdien tehertételnek
szamito ideoldgiai fixdcioktdl, mint az drutermelés és az eldo-
logiasodds azonositdsa egyfel6l, minden targyiasulds eldolo-

179 Lukaécs, 1971.
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giasoddsként valo értelmezése masfeld], illetve a proletarfor-
radalom megvaltd, az eldologiasoddst felszamolé aktusaba
vetett bizalom. Honneth abban hisz, hogy az eldologiasodds
fogalma ma is rendelkezik bizonyos , haszndlhat6 értékkel”, '
nédla azonban a konstrukcié inkdbb etikai, mint ontolégiai, és
ebben a konstrukciéban az eldologiasodds ellenfogalma a He-
geltdl atvett , elismerés”, amely eszme koré egyébként — dgy
tlinik — Honneth egész tjabb munkdssdga rendez3dik.

Miel6tt kifejteném javaslatomat az eldologiasodéds—elisme-
rés oppozici6é pedagdgiai haszndlhatdségarodl, szeretném ro-
viden megmagyardzni, hogy milyen értelemben haszndlom
az eldologiasodds fogalmdt. Ebben természetesen Honnethet
kovetem anélkiil azonban, hogy esetleges félreértéseimért 6t
tenném felel6ssé.

1. Az eldologiasodds mindenekel5tt természetesen azt
jelenti, hogy az emberekre nem mint személyekre, hanem
mint dolgokra tekintiink. Ez rémiszt6en hangzik, valéjdban
azonban hétkoznapi jelenség, és bizonydra elkertilhetetlen is.
Nem mondhatjuk azonban, hogy az élet minden szférdjdban
egyformdn elkertilhetetlen, igy az eldologiasodds kritikdja
nem veszti el minden alapjat pusztdn att6l, hogy a modern
tdrsadalmak sziikségszerti jelensége. Emberi lények dolgok-
ként val6 kezelésének természetesen sokféle megjelenési for-
mdja lehet. Itt most azt emelném ki, hogy ilyenkor mintegy
megfeledkeziink a mdsik ember néz&pontjardl. A mdsik né-
z6pontjdnak felvételével kapcsolatban Honnethet idézem:
»,Ez els6 pillantdsra nem jelent tobbet, csak azt, amit ma

180 Honneth, 2011, 12. o.



ELDOLOGIASODAS ES ELISMERES AZ ISKOLABAN | 259

«résztvevl perspektivanak» szoktak nevezni, szembeéllitva
a puszta megfigyelés perspektivdjaval: az emberi szubjektu-
mok normadlis esetben 1igy vesznek részt a tdrsadalmi élet-
ben, hogy belehelyezkednek a szembendll6 ember perspek-
tivdjdba, akirdl azt feltételezik, hogy a cselekvései a vagyaira,
beéllitottsdgaira és meggondoldsaira épiilnek. Ha viszont
erre a perspektivadtvételre nem kertiil sor, és a szubjektum a
puszta megfigyeld bedllitottsdgat foglalja el a masik emberrel
szemben, akkor szétszakad az emberi interakcidk ésszerti ko-
teléke, mert mar nem kozvetiti az indokok kélcsonds megér-
tése.”’8! Ahhoz azonban, hogy ez a , résztvevé perspektiva”
1étrej6jjon, egy alapvetden pozitiv, a mdsik embert elismer6
bedllitottsdgra van sziikség, és ha ez elmarad, akkor a médsik
ember nem mint személy, hanem mint szerep, egy mechaniz-
mus alkatrésze jelenik meg szdmomra.'®

2. Az ember dologként val6 kezelésébdl logikusan kovet-
kezik tovdbbd, hogy pszichés funkciéi, mindenekelstt ké-
pességei és ismeretei is dolgokként jelennek meg, amelyek
a személy egészér6l mintegy levdlaszthatok, elkiilontilten
kozvetithetdk, illetve fejleszthet6k, megismerhetdk és leirha-
tok: onmagukban, a személyiség egészébdl kiszakitva vizs-
gélhatok.

3. Az eldologiasodds megfigyelhet6 harmadszor az intéz-
mények vildgdban is. Eldologiasoddsnak nevezem azt a je-
lenséget, amikor az intézmények adottként jelennek meg,
azaz elfelejtédik, hogy emberi szandékok hoztdk Gket létre,

181 Honneth, 2011, 27-28. o.
182 Honneth, 2011, 29. o.
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és emberi viszonyok fejez&dnek ki benntik. Vildgos, hogy az
intézményeknek ez az eleve adott jellege megakadélyozza,
hogy veliik szemben egy kritikai attittidét vegytink fel, az
ember feladata a vele szemben falként tornyosulé intézmé-
nyekkel szemben csak azok megismerése és a hozzdjuk valé
alkalmazkodads lehet. Az iskola vildgdbdl szdmos példat hoz-
hatunk ilyen eldologiasult intézményre az id&szervezéstsl
kezdve az osztdlyok vagy évfolyamok rendszerén &t a tan-
tervig vagy az osztalyozasig.

Ezzel az utaldssal lényegében meg is fogalmaztam, hogy az
iskoldt olyan intézménynek tartom, amely j6 példa az eldo-
logiasodds uralmdra. Ehhez azonban azt is hozza kell tenni,
hogy éppen mivel iskoldrdl van sz6, azaz olyan helyrdl, ahol
elvileg a felnovekvé nemzedék személyiségének formaldsa
zajlik, ebben a vildgban az eldologiasodds kritikdja helyénva-
16 lehet. Itt szeretnék visszakanyarodni a pedagégiai kultira
el6addsom elején emlitett hdrom dimenzidjdhoz. Azt 4llitom,
hogy az iskoldk személytelen-formalizalt, hierarchikus és
kulturdlisan intolerdns vildga csak hdrom megnyilvanuldsi
formdja ugyanannak az intézményesitett eldologiasoddsnak.
Ahol ugyanis a szervezet uralkodik a személy {616tt, ott a sze-
mély mindig csak egy szerep képviselSjeként jelenik meg, és
nem a maga teljességében. A biirokratikus ald-f6lé rendeld
viszonyok azt jelzik, hogy nem jon létre a szerepek hordozéi
kozott valédi emberi interakcid, ami a partneri egytittmiko-
dést megalapozhatnd, a kulturdlis idegenkedés pedig szintén
arrél sz6l, hogy a mdsik ember szokadsait és attittidjeit egy
elvardsrendszer sz{ir6jén 4t vessziik szemiigyre, leszakitva
a személyiség egészérdl.
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Az eldologiasodott viszonyokkal az a baj, hogy folyamato-
san sériil az, amit Honneth elismerésnek nevez. A mésik em-
ber elismerése legaldbb hdrom egymadst6l megkiilonboztet-
het6 dolgot jelent. Ha elismerjiik szabad akarattal rendelkezd
lénynek, aki nemcsak egy kiviilrél adott feladat végrehajtdja,
hanem 6ndll6 dontésekre képes és jogosult, akkor elismerjiik
emberi méltésdgat. Elfogadé attittiddel kozelithetiink tovab-
b4 sajdtos sziikségleteihez, vdgyaihoz és érzelmeihez. Az el-
ismerésnek ezt a formdjat taldn nem elviselhetetlen tilzds
szeretetnek nevezni. Végiil elismerhetjiik, hogy képességei
értékesek a k6zosség szamadra, ami nem mds, mint a mdsik
ember megbecsiilése.'®

Egy olyan iskolai kérnyezetben, ahol az elismerésnek ezek a
formdi hidnyoznak vagy folyamatosan sériilnek, nagyon ne-
héz helyzetbe kertilnek a 21. szdzad tipikus oktatdsi innovd-
ci6i. Ennek persze az az oka, hogy ezek jellemz&en nem olyan
technicista Gjitdsok, mint pl. a programozott oktatds vagy a
mastery learning, hanem kisebb-nagyobb mértékben mindig
a személyiség motivdacios szférdjat célozzak meg, azaz a tanu-
lashoz val6 viszonyt kivédnjdk javitani. Napjainkban ugyanis
éppen a motivdcids deficit az elsérendd oka az oktatds ala-
csony hatékonysdgdnak.’® Ez a motivacids deficit koncent-
raltan jelentkezik a szegény és alulképzett sziil6k gyermekei
estében, de valamilyen formdban az oktatdsi rendszer szinte
minden teriiletén megjelenik, és a megujitdsi kisérletek ért-

183 Honneth, 1997, 155. o.
184 Knausz, 2011a.
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het6 médon szinte kivétel nélkiil erre prébdlnak valamilyen
vélaszt megfogalmazni a tanulék érdeklédéséhez, tapasztala-
taihoz, hajlamaihoz és kompetencidihoz jobban igazod¢ tan-
anyagok és modszerek bevezetésével, illetve a sikerélmény
tudatos szabdlyozdsdval. A tanulék megismerése tehdt in-
herens része minden ilyen torekvésnek. A személyek meg-
ismerése azonban drdmaian eltér a dolgok megismerésétdl,
mert mig az utébbi esetben a tdvolsdgtartds, az involvalédds
hidnya 4ltaldban haszndra vélik a megismerési folyamatnak,
az el6bbi esetben a megismerés mindig egy bizonyos mérték
azonosuldson, a , résztvevé perspektiva” felvételén alapul,
ami viszont — mint l4ttuk is — elképzelhetetlen egy alapvetSen
pozitiv odafordulds, azaz az elismerés biztositdsa nélkiil.

A'j6 hir, hogy minden tovabbi nélkiil elgondolhaté egy
olyan szervezeti kulttra, amely a személyes kapcsolatokon,
egymads partnerként valé kezelésén és a masik kulttrdja irdn-
ti nyitottsdgon alapul, és amelyben ilyen médon az emberek
az elismerés attittidjével fordulnak egymas felé. S6t, ez nem-
csak elgondolhat6, hanem szdmos iskola napi gyakorlatdban
jelen van Magyarorszdgon is. A rossz hir, hogy az elismeré-
sen alapul6 pedagdgiai kultira nagyon kevés helyen domi-
ndns, és ahhoz, hogy az legyen, olyan innovaciétdmogatdsra
van sziikség, amely a kultdravéltast tudatosan az érdekl6dé-
se kozéppontjdba helyezi.

Ennek természetesen oktatdspolitikai el6feltételei is van-
nak, és igen sajnélatos, hogy a jelenleg uralkodé oktatds-
politika meglehet8sen tudatosan erdsiti az iskoldk bels6
vildgdnak amugy is meglévé eldologiasult vondsait olyan
intézkedésekkel, mint a tantervi szabdlyozds bemerevitése,
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az intézmények feletti biirokratikus kontroll erésitése vagy
a pedagégusmindsités rendszerének szisztematikus elsze-
mélytelenitése. Nem kicsiny ellentmondds, hogy mindeko6z-
ben a kormdanyzat erSteljesen tdmogat és terjeszteni kivan
egy olyan innovéciét — a komplex instrukciés programot —,
amely pontosan a kordbban kifejtetteknek megfelelGen &l-
litja a kozéppontba a tanuldk személyiségének motivacios
szférajat.

Befejezésiil szeretnék néhdny sz6t sz6lni errdl a kérdésrdl.
A komplex instrukciés program (a KIP) nemcsak feltételezi
az elismerés kulttrdjit, hanem valéjdban arrdl is sz6l: kulcs-
fogalma és elsédleges célja ugyanis az Gn. statuszkezelés,
vagyis az a meggy6z6dés, hogy a hétranyos helyzetd tanu-
16k teljesitménydeficitbdl, nyelvi stigmatizdciébol és mas
tényez6kbol fakadé alacsony szociometriai statuszanak kor-
rigdldsa felszabadité hatdssal bir, és ezdltal képes novelni
teljesitménytiket.'® Itt egészen konkrétan az elismerés biz-
tositdsardl van sz6, azon beliil is elsésorban — de semmikép-
pen nem kizdrélag — arrél, amit kordbban megbecsiilésnek
neveztem, azaz a tanuldk képességeinek értékesként valo
elismerésérdl. Ebben a folyamatban kiilondsen fontos szere-
pet jdtszanak az tn. nyitott végti feladatok, amelyeknek te-
hét tobbféle, el6re nem listdzhaté megolddsa lehet. Ezekben
a tanulé meg tudja mutatni magét, a pedagégusnak pedig
a megolddson keresztiil valéjaban a tanuléra kell figyelnie,
ahogy 6 a nyitott végt feladat megolddsaban kvalitativ mé-

185 K. Nagy, 2015.
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don megnyilvanul. Ez épptgy pozitiv odaforduldst feltételez
a pedagogus részérdl, mint a programban szintén konstitutiv
szerepet jatsz6 egyéni feladatok, amelyek a tanul6k megis-
merése nélkiil egyszertien nem értelmezhetdk.

AKIP iskolai szintii bevezetése tehdt 6hatatlanul egytitt kell,
hogy jérjon egy pedagdgiai kultiravéltdssal. Izgalmas gyakor-
lati kérdés persze, hogy a kultdravaltds feltétele vagy kovet-
kezménye inkédbb a technika bevezetésének. Kolcsonhatdsrol
van persze sz0, de az innovaciétdmogatds és az id6dimenzidk
szempontjdbdl nem mindegy, hogy melyik irdnyu Osszefiiggés
az erGteljesebb. Magam nagyon is hiszek a technika attittid-
formdlo erejében, azaz abban, hogy a KIP bevezetése nyoman
olyan tapasztalatokhoz juthatnak a pedagégusok, amelyek
egy atfogobb kultiravaltast alapoznak meg. Rdadasul iskolai
szinten alkalmazva a technikét egy olyan szokdsrend jon létre,
amely biztonsdgos fogddz6t adhat a pedagégusoknak példdul
a kezdeti kudarcokkal szemben. A technika kovetkezetes al-
kalmazdsa azonban mar eleve feltételezi a belévetett bizalmat,
és ez egy eldologiasodott kozegben nagyon nehezen jon létre.
Osszességében tehét alighanem le kell sz6gezni, hogy a KIP
bevezetése édltaldban csak akkor lehet eredményes, ha mar
a kezdetektdl egyiitt jar egy kulturalis dtalakuldssal, a tdmo-
gatdsnak tehdt tudatosan kell erre a kultdravaltdsra is irdnyul-
nia. Ami viszont azt is jelenti, hogy meglehet6sen hosszuatdva
folyamatokban kell gondolkodnunk.

(El6adés az Orszdgos Neveléstudomdanyi Konferencidn,
2015. november 21-én. Tani-tani Online, 2015. november 21.,
http:/ /www.tani-tani.info/eldologiasodas_es_elismeres)
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lrodalmi neveleés

Bekezdések Babits fiatalkori esszéjének iiriigyén

(Emlék) Espedig nagyon homadlyos emlék. Valami program-
fejlesztéshez kapcsol6dé megbeszélésen iiltiink egy nagy
asztal kortil a 90-es évek elején, még nem voltunk negyve-
névesek, alighanem a tdrsadalomismeret oktatdsdrdl volt sz6,
és a hozzdsz616k sorra hitet tettek amellett, hogy nem a tarta-
lom a fontos, hanem a képességek fejlesztése. Magam is igy
gondolkodtam akkor, ezt nyilvédn el is mondtam, és nagyon
kellemetlentil érintett, hogy a mai tinnepelt'*® egyre idegesebb
lett, és valami olyasmit mondott — médr nem tudom, hogy csak
nekem vagy nyilvdnosan —, hogy , de hiszen éppen azt mon-
dom, hogy mindkett§”. Vagyis hogy a képesség nem fonto-
sabb a tartalomnal. Es nekem akkor kezdett valami derengeni
arrdl, hogy taldn tdl egyszertien ldtom a vildgot.

(Horror vacui) Ha a mai oktatdstigyi kormdnyzat tarta-
lompolitikdjat vizsgdljuk, konnyen vdlhatunk egy optikai
csalodds dldozatdvd. A NAT és a kerettantervek kétségki-

186 Arat6 LaszIo.
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vl talzstfoltak, 6sszhangban a hivatalos retorikdval, amely
a miveltséget — kozelebbrdl: a nemzeti miveltséget — tin-
nepli kifejezetten szembedllitva a kompetenciafejlesztéssel,
amely, mint tudjuk, az elmdltnyolcév oktatdspolitikdjanak
egyik kdzponti jelszava volt. A hagyomdnyos miiveltség tan-
tervekbdl épitett Patyomkin-falva azonban csak ideig-6rdig
takarhatja el elSliink a kinzé kérdést: van-e még értelme a ha-
gyomdny kozvetitése mellett elkotelezett iskolanak? Vajon
nem teljesen mindegy-e a végeredmény szempontjabol, hogy
egy hénappal az érettségi utdn felejtik el végleg tanitvanya-
ink, hogy mi volt a kilenced, vagy eleve meg sem prébdlko-
zunk azzal, hogy megtanitsuk? Vajon nem azoknak van-e
mégis igazuk, akik a tartalmat médsodlagosnak tartjak, és agy
gondoljdk, hogy az iskoldnak sokkal inkdbb hasznos képes-
ségekkel, mint holt miveltséggel kell felruhdznia a tanul6-
kat. Tanitsunk inkdbb , autévezetést, az ir6gép haszndlatat,
vagy azt — ami az élet «mtivészete» szempontjdb6l még ennél
is fontosabb —, hogy hogyan lehet mdsokkal j61 megférni és
népszertivé valni”.'"” Na jo, az irégép egy kicsit erds volt, de
a példdk Hannah Arendt egy 1954-es irdsédbdl szarmaznak.
Vagy mdsképp kérdezve: mit6l féljiink inkdbb? Attél-e, hogy
az iskola mizeumma v4élik, ahol mumidk és holt kovek ko-
z0tt botorkdl a gyermek, vagy inkdbb attdl, hogy Bradbury
tlizoltoi egyszer tényleg kitakaritjak a termeket, amelyek igy
akaddlytalanul vdlhatnak az érvényesiilés és alkalmazkodds
edz&termeivé? En tgy érzem, okunk van félni az Girt6l, a ha-
gyomadny, s6t, durvdbban fogalmazok: a mult elttinésétdl.

187 Arendt, 1995, 190. o.
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,— Hol voltal tegnap? — Nem emlékszem. — Holnap latlak?
— Nem tervezek ilyen hosszu tavra.” Ez Yvonne és Rick pér-
beszéde a Casablancdbdl, amit majdnem napra pontosan 73
éve mutattak be. De erre is ki emlékszik mdr? A régi filmeket
éppugy nem nézi senki nalunk, ahogy a Facebook stillyesz-
tGjében tlinnek el a két héttel ezelStti posztok. A hagyomany
madr ma is csak egy sziik elit hobbija, a j6v6n pedig nem me-
riink gondolkodni.

(Esti kérdés) 1909-ben egy 26 éves gimndziumi tandr dssze-
foglalta, hogy miért érdemes irodalmat tanulni. Eredetileg
az iskola Ertesitdjébe szanta didkjainak, de j6l sikeriilhetett,
mert a kvetkez6 évben lehozta a Nyugat is. Mai szemmel
nézve ez egy konzervativ nyilatkozat. Utalds sincs benne a
tomegkultirdra példdul, ami a mai irodalomtanitasi diskur-
zus egyik vezérszélama. , Talpa ald szegi a Chimaer4t...” —
ilyen mondatokkal prébdlja elbtivolni a kisdidkokat, hogy ez
milyen szép. (Azért hozzdteszi bolcs mértéktartdssal: ennek
élvezetére nem mindenki képes.) Nincs sz6 tovdbbd ebben
az esszében modern, tevékenység-kozponti médszerekrd],
RJR-modellrdl és hasonlékrél. De nem is ilyesmit kerestink
most. A fiatal tandr Gr egyszertien csak azt kérdezi: miért?
Babits persze akkoriban sokkal nagyobb miérteket is meg-
fogalmazott, mondhatni, a miértekre fixdlodott, az élet, s6t
a létezés értelmén toprengett dlmélkodva: ,miért az emlékek,
miért a multak? / miért a ldmpdak és miért a holdak? / miért
a végét nem lel6 id6?” A miiveltség értelmére vonatkozoé kér-
dés azonban ennél sokkal megvélaszolhatdbb, és kétségkiviil
olyasmi, amit minden tandrnak meg kell kérdeznie magéatol

sz 2

a pdlya kezdetén. El6sz6r akkor, aztdn késébb még sokszor.
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Es minket is érdekelni fog, mert pontosan ezzel vagyunk
bajban. Mitveltnek lenni a modernitdsban azt jelentette: tu-
dom, hogy mi az érték. Tudni, hogy mi az érték, pedig annyit
tesz: tudom, hogy merre van el6re. Madsképpen fogalmazva:
a miveltség a jellemet szildrditotta. gy gondolkodott péld4-
ul William Hundert, az 6kori torténelem tandra A csdszdrok
klubja cimd filmben, és meghasonldsa is ebbdl fakadt. Ma,
ha tudni akarom, merre van el6re, megnézem a Facebookon.
A Facebookot nyilvan nem sz6 szerint kell érteni, ugyanagy
vonatkozik mds kozosségi oldalakra is. Na j6, még altala-
nosabban: elég a trendeket figyelni. Ami biztosan nem kell
ehhez, az a szildrd értékrend és a mtiveltség.

(Logosz) Ami Babits vdlaszat illeti, abbdl két f6 gondolat
rekonstruélhatd. Az egyik, hogy nem irodalomtanitdsrol, ha-
nem irodalmi nevelésrdl beszél, és ezzel hatdrozottan allast
foglal amellett, amit a klasszikus didaktika alaki vagy for-
malis képzésnek nevez, és szembedllit az tin. materidlis kép-
zéssel. Ahogy Prohdszka Lajos fogalmaz: , Az alaki képzés
nem az ismeretanyag lebecstilését jelenti, hanem inkdbb az
anyag lélekmtivel$ hatdsdnak kiemelését.”'88 Az esszé vol-
taképpen végig errdl sz6l: hogy tulajdonképpen miben is 4ll
a tananyag ,1élekmiivels hatdsa”. Es Babits valasza egyér-
telmtien a nyelvet éllitja a kozéppontba. Az irodalmi nevelés
gondolkodni és beszélni tanit, azaz arra, hogy haszndljuk a
nyelvet. Az olvasds is gondolkodds, mondja, amikor tehdt
gondolkoddsrol beszél, akkor abba nagyon is beleérti az olva-
sést, azaz a miiveltség megszerzésének folyamatat. Es tovabb

188 Prohdszka, 1937, 27-28. o.
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1ép: a fiatal Babits szdmdra ldthatéan minden egy, 6romét leli
abban, hogy a sokféleségbdl egyet csindl, hogy a dolgokat az-
altal érti meg, hogy egyetlen principiumra vezeti vissza Gket.
Gondolkodds és beszéd dualizmusat is egyetlen elvre vezeti
vissza. ,Gondolkodni és beszélni: voltaképp egy” — mondja,
és ennek az egynek a neve: logosz. Amiben pedig a logosz
megmutatkozik: a retorika és a stilisztika, az irodalmi nevelés
tulajdonképpeni tartalma, és nem lepédiink meg, amikor azt
latjuk, hogy Babitsnél e két diszciplina is egy végsd azonos-
sdgban egyesiil. Amikor tehdt Babits tandr ur gondolkodni
és beszélni akarja tanitani a tanitvdnyait, ez ndla kordntsem
valami iires, a tartalom irdnt k6z6mbos nyelvi gimnasztika és
agytorna, inkdbb olyasmi, ami a stilisztika és retorika szigort
strukturdin alapul. Szédndékosan haszndlom itt a struktira
sz6t, ugyanazt a kifejezést, amit Jerome Bruner (Isten éltesse
6t is még sokdig, oktoberben volt szdz esztendds!) honositott
meg az oktatds elméletében. Ndla a struktiira a gondolko-
dds olyan épitSkove, amely 6nmagdban nem tanithato, és
csak a konkrét anyagon valé gondolkodds révén érthets meg
egyre magasabb szinten, egyre differencialtabb, 6sszetet-
tebb médon.'™ A klasszikus irodalommal valé foglalkozds
értelme ebben a kontextusban az, hogy a stilisztikai-retorikai
struktirdk egyre mélyebb elsajatitdsa révén szinvonalasabba
teszi gondolkoddsunkat és beszédiinket-irasunkat. Nagyon
érdekes, amit ezzel kapcsolatban Babits a ,,szé6lamokrél”,
a frazisokrél mond. , Ké épit6szekrényedben vannak kockak
is: kockdkbdl is kirakhatsz oszlopokat, falakat: de mekkora

189 Bruner, 1968.
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konnyebbség, hogy oszlopaid is vannak! Lelked épitGszekré-
nyében kockdk a szavak, oszlopok a sz6lamok. Mennél t6bb
oszlopod van, anndl gazdagabb vagy, anndl konnyebb lesz
mondataidat megépitened. S6t gondolkodnod kénnyebb lesz,
hajlékonyabb és gazdagabb lesz elméd.” (Babits 1978: 59) Ta-
lan nem tdlzds azt mondani, hogy Babitsndl a sz6lam a nyelv
retorikai-stilisztikai eszkoztdranak alapegysége, bizonyos
értelemben a sz6lamok szamdanak gyarapitdsa jelenti az el6-
rehaladdst az irodalmi nevel&dés terén. De hozzdteszi, hogy
a szélamkészlet gyarapitdsdval nemcsak egy semleges esz-
kozt nyertink, hanem egy hagyomdnyhoz is kapcsolédunk,
itt tehdt elkotelez&désrdl is sz6 van. , Apdidtol 6rokolted Sket,
apdid gondolkodéds médjat orokolted veliik. Ordkose vagy
6seid szellemi kincseinek, és rajtad a sor megdrizni Sket.”™"
(Minden nevelés tengelye) Az esszé masik f6 gondolata, hogy
az irodalmi nevelés messze ttilmutat az irodalom tantdrgyon.
Ha meggértettiik, hogy Babits szdmdra minden egy, mdr nem
fogunk csoddlkozni azon, hogy szerinte az irodalmi nevelés
,az emberi szellem minden nevelésének tengelye.”! Ugy is
mondhatndnk, és taldn nem tériink el igy sem nagyon Babits
intenci6itdl, hogy minden miiveltségkozvetités voltaképpen
irodalmi nevelés, ami viszont a par excellence irodalmi ne-
velésnek, azaz az irodalomtanitdsnak kiemelt szerepet biz-
tosit az oktatds egészében. Vildgos a gondolat: az irodalom
gondolkodni és beszélni tanit, de tobbi targy taldn nem? Mai
beszédmoddal: vajon nem a szovegértés és a szovegalko-

190 Babits, 1978, 59. o.
191 Babits, 1978, 58. o.
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tds az alapja, ha nem is minden, de nagyon sok iskolai tan-
targynak? Mi persze hajlamosak vagyunk ezt agy felfogni,
hogy hét persze, a torténelem is sz6veg, a bioldgia is széveg,
a szOvegértés tehdt sziikségszert el@szobdja az ilyen irdnyt
tanulmanyoknak. Ugy ttinik azonban, hogy Babits ennél egy
ban ,nem tanitunk tudoményt: a tudomany nem tiz-tizeny-
nyolc éves gyermekeknek val6. Aki tudoményt akar tanul-
ni, annak mdr nagyon jol kell gondolkodni tudnia.”'** Vagy
a torténelem kapcsan: ,,S az események okait kutatni annyi,
mint az élet gépezetét tanulmanyozni. Az élet fogaskerekeit
és erdatvivoe szijait. Ez a legnehezebb és legnagyszertbb ta-
nulmadny, de te ezt nem tanulod; ezt a torténetiré tanulja.”**?
Amit a nebuléknak el kell sajétitaniuk, az nem tobb, de nem
is kevesebb, mint a gondolkodds és a beszéd. Vagyis hogy
megértsék a torténelmi és természettudomanyos szévege-
ket, és azokrdl értden beszélni tudjanak. Nagyon érdekes az
a mult—jelen—jovo tengely, amelynek mentén Babits elrendezi
az iskolai mtiveltség tartalmait. A mult a torténelem, a jelen,
»az Orok jelen, a természet 6rok torvényei” a tudomadny, és
a jové a politika. Kiilonosen izgalmas, hogy a politika, pon-
tosabban a politikardl valé gondolkodds és beszéd 6nallé
teriiletként jelenik itt meg természetesen retorikai kontext-
usban. Ma a politika és a retorika azonositdsa némileg archa-
ikus gondolatnak ttinik, ha azonban talléptink a klasszikus
értelemben vett szénoklatok vildgan, és tudatositjuk, hogy

192 Uo.
193 Babits, 1978, 62. o.
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alkotmanyos rendszerekben a politika mindenekel6tt kom-

munikdci6, diskurzus, térténjen az él6széban vagy irdsban,

akkor be fogjuk latni, hogy a politikai nevelés, ha nem is

korldtozédhat a politikai beszéd elemzésére és gyakorldsdra,

az ezt kozéppontba 4llit6 érvelés nagyon is meggy&z46 lehet.
%

Vir bonus dicendi peritus. Derék férfi, gyakorlott szénok.
Ezzel a Cat6tdl és Quintilianustol vett kifejezéssel irja le Ba-
bits kétszer is azt az eszményt, amelyet az Irodalmi neve-
lésben tanitvényai elé és végiil is elénk is allit. A vir bonus
egyértelmiien erényekkel ékes, tehdt nem pusztdn tigyes,
hanem tiszteletiinkre mélté személy. A dicendi peritus pedig
ugyan fordithaté gyakorlott szonoknak, de itt mégis inkdbb
azt jelenti, hogy olyan valaki, aki tapasztalt, és ezért hozzé-
érté modon tud beszélni. Aki tehat nemcsak beszél, hanem
gondolkodik is, és éppen ezért derék férfi. Oriilok, hogy egy
ilyen embert mondhatok a bardtomnak, és kdszonthetek
ebbdl a szép alkalombdl. Isten éltessen, vir bonus dicendi

peritus!

(El6adds a Magyartandrok Egyestiletének konferencidjdn
2015. november 28-an. Az tinnepi rendezvény a 60 éves Ara-
t6 Laszlot koszontotte. Tani-tani Online, 2015. november 28.,
http:/ / www.tani-tani.info/irodalmi_neveles)
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Mint oldott kéve

Tortenelemtanitasrol és nemzeti kultararol

Eléaddsomban napjaink egy kinzé ellentmonddséra szeret-
ném a figyelmet felhivni. Pontosabban arra, hogyan fiigg
Ossze ez az ellentmondds a torténelemtanitds dilemmaival.
Roviden a kovetkezdrsl van sz6. A nemzeti kultirdkon beliil
mindentitt a vildgon Oridsi torésvonalak jelentkeznek, mésfe-
161 viszont a nyilvanos politikai diskurzusok és dontések leg-
nagyobb része nemzetdllami, illetve af6l6tti — eurdpai uniés
— keretek kozott torténik meg. Alaptézisem szerint ez a két je-
lenség azért mond ellent egymasnak, mert mind a demokra-
tikus vitdkhoz, mind a politikai nyilvdnossdg miikodéséhez,
mind a hatalomnak és a hatalom dontéseinek elfogadtatdsa-
hoz kommunikdciéra van sziikség, aminek viszont bizonyos
kulturalis egység a feltétele. Az emlitett kulturdlis torésvo-
nalak — vagy éppen szakadékok — tehdt egyfajta legitimdacios
deficithez vezetnek, és igy hosszu tdvon a demokrdcia alap-
jait dssdk ald. Az az dllitdsom, hogy ez egész Eurdpdra, s6t
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azon kiviil is igaz, mikdzben szélnak érvek amellett, hogy az
ellentmondds Magyarorszdgot kiilondsen sujtja.

Joggal mondhatjuk persze, hogy a nemzetek soha nem
voltak kulturédlis értelemben homogén alakulatok. De bdr-
mennyire igaz is ez, az egységes kozoktatds hosszu ideig
képes volt életben tartani egy olyan nemzeti mtiveltségi ka-
nont, amely legaldbbis hivatkozdsi alapul szolgdlhatott, és
amelynek a legitimitdsa sokdig nem kérd6jelez6d6tt meg.
Ennek a miveltségi kdnonnak kezdettdl, azaz a nemzetté
valas kezdeteitdl fontos komponense volt a torténelmi tudat.
A 19. szdzadban szakszerd tudomdanny4d valo torténetirds,
amelynek — Leopold Ranke gyakran idézett szavaival — nem
az itélkezés a feladata, hanem a kritikai forrdsfeldolgozas
segitségével ,,megmutatni, hogyan volt tulajdonképpen”™,
a biiszkén vallalt targyilagossag dacadra — vagy éppen annak
révén — nagyon is alkalmas eszkoze lett olyan legitimdcids
feladatoknak, mint a mindenkori elit uralmanak igazoldsa
vagy a teriileti igények, a mds népek fol6tti szupremacia
igazsdgossdganak bizonyitdsa. A jelek szerint a torténetirds
mindig tudatdban is volt ennek a kettds feladatnak: hogy
a multat olyannak mutassa meg, amilyen valéjaban volt, és
hogy megfelels narrativdkkal szolgéljon a nemzet kulturalis
homogenizdcidja szdmdra. ,, A tudomany — idézi Gydni Gé-
bor Mélyusz Elemért — nem fiiggetlen a nemzeti élettd]; sor-
sa, virdgzdsa vagy lehanyatldsa elvélaszthatatlan att6l. A tor-
ténettudomany is fiigg t6le. Barmennyire is vezérgondolata
az igazsdg keresése és megallapitdsa, emellett mindig van

194 Iggers, 1988, 108. o.
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egy eszme, amelyet segit diadalra jutni és érvényestilni.”'*
Nyilvédn nem véletlen az sem, hogy a rendszeres térténelem-
tanitds Magyarorszdgon — de mdshol is — a 19. szdzadban vlt
az iskolai tantervek szerves alkotérészévé.

Bér a nemzet kulturdlis egységének megteremtése eminen-
sen a hatalmat gyakorlé elit legitimdciés igényeibdl n6tt ki,
semmiképpen nem meriil ki ebben a jelentdsége. Amikor Ady
Dézsa Gyorgy unokajanak nevezi magat, vagy megirja a Ma-
gyar jakobinus daldt, arra szamit, hogy olvaséi rendelkeznek
egy kozos nemzeti mtiveltséggel, és valamilyen mértékben
azért tisztdban vannak azzal, hogy ki volt D6zsa Gyorgy, kik
voltak a jakobinusok, vagy kiket neveztek (magyar) jakobi-
nusoknak. A k6z0s miveltség szerepe tehdt nem meriil ki
abban, hogy megalapozza a valahové tartozds tudatdt. Ez
a kozos miiveltség kezdett6l kommunikdaciés alap is volt,
azaz azt a célt is szolgdlta, hogy segitségével jobban (illetve
egydltaldn) megértsék egymadst a nemzeti kozosség tagjai. Az
ellenzéki vagy éppen rendszerkritikai gondolatok ugyanezen
a miiveltségi feliileten fogalmazédnak meg, és éppen ez teszi
lehet6vé a koziligyekrdl sz616 diskurzust. A térténelem isme-
rete mindenekelstt torténeteket kinél ehhez a diskurzushoz,
amelyeket nem kell minden alkalommal végigmondani, elég
csak valamiképpen utalni rdjuk, a besz€l§ szdmithat arra,
hogy a kommunikadci6 résztvevsi ugyanazt fogjdk érteni rajta.

A nyugati vildg demokratizdléddsa a 19-20. szdzadban
érthet6 modon felértékelte a torténelmi miiveltségnek ezt

195 Gyani, 2003, 60. o.



276 | MINT OLDOTT KEVE

a kommunikaciés funkciéjat. A demokratikus politikai élet
valéjaban egy kommunikaciés folyamat, amelyben kiilon-
b6z8, gyakran egymdsnak homlokegyenest ellentmondé
értékrendd résztvevsknek kell(ene) megérteniiik egymadst.
Ebben a folyamatban déntd szerepet jatszik a — minden né-
zetkiilonbség ellenére — kozos tuddsbdzis. Ha azonban igy
kozelitiink a dologhoz, djra kell gondolnunk, hogy mit is
értiink a miveltség egységén. Egy plurdlis tdrsadalomban
a kiilonb6z6 politikai irdnyzatoknak kiilonb6z6 torténelmi
narrativak felelhetnek meg. Egydltaldn nem magétol értets-
dé6, hogy tovdbbra is megfogalmazhat6-e a nemzeti torténe-
lem egységes elbeszélése.

Raadédsul nemcsak kozvetlen politikai pluralizmusrél van
itt sz6. A tarsadalom kiilonb6z6 érdek- és értékcsoportokra
szegmentalddik, és ezt a toredezettséget tiikrozi a torténet-
tudomadny pluralizdl6ddsa is. Egyre inkdbb szerepet kapnak
benne példdul olyan tarsadalmi csoportok, amelyek kordb-
ban egyszertien kiviil estek a torténelem latészogén: a politi-
kabol kizdrt alsébb tdrsadalmi osztélyok, a ,nép”, a nemzeti
és etnikai kisebbségek, az egykor gyarmati uralom alé ke-
riilt népek, de hasonléképpen a nék és a gyerekek, a devidns
vagy egy adott korban annak szamité figurdk stb. Ezek a cso-
portok a sajat torténelmiiket éllithatjdk szembe a mainstream
torténeti elbeszéléssel, és alighanem jogosan teszik.

Mindez beleilleszkedik abba az &ltaldnosabb kultura-
lis dtalakuldsba, amelyet posztmodernnek szoktak nevez-
ni, és amely a torténettudomdnyban is tudatositja, hogy le
kell mondania a mult objektiv leirdsanak illtizi6jardl, mert
a tudomdny nem a val6sdg tiikre, hanem a val6sagrol sz616
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diskurzusokrél sz616 diskurzus, amely tobbszords kozveti-
téseken és sziikségszert torzitdsokon keresztiil képes csak
beszdmolni a multrél. Amibdl viszont minden politikai kont-
extus nélkiil is kovetkezik az alternativ elbeszélések létjogo-
sultsdga és igy a minden elbeszéléssel szembeni szkepszis.

Gyédni Gdbor egy tjabb esszéjében'* kifejezetten torténet-
tudomadny és torténelemtanitas viszonyat vizsgalja a jelenkor
posztmodern viszonyai kdzott. Alaptézise, hogy ,,a tudo-
many és az iskolai torténelemtanitds soha nem esik mara-
déktalanul egybe”, mivel a torténelemtanitdsnak alapvetSen
identitaspolitikai funkciéi vannak, az allampolgdri nevelés
szolgdlataban 4ll, és ebbdl kdvetkezben ,a rogzitett és alap-
jdban mindig is kanonikus tudds dtaddsdnak mestersége.”
Egy ilyenfajta rogzitettség a torténettudomény szdmdra nyil-
vanvaléan haldlos lenne, hiszen annak eredendd feladata
»a multra vonatkozé raciondlis tudds el6allitdsa”, ennélfogva
a torténettudomadny ,,a korlatlan kritikai tevékenység tertile-
te”, a torténetirds mint tudomdny ennélfogva nem fogadhat
el semmiféle doktriner kdnont. Gyédni érvelése teljesen megy-
gy6z0 addig, amig a tudomdany szabadsagdnak védelmeként
olvassuk. Helytall6-e azonban az a kép, amit a torténelem-
tanitds jelenkori funkcidjdra vonatkozéan ldthatéan magéatol
értet6ddnek fogad el: hogy az iskoldnak elGre rogzitett narra-
tivdkat kell kozvetiteni annak érdekében, hogy az 1étrehozza,
illetve fenntartsa a nemzet kulturalis egységét?

Ugy tiinik, Gyéni érvelése figyelmen kiviil hagyja, hogy
a torténelmi gondolkodas és a torténettudomany pluralizal6-

196 Gyani, 2014.
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désa egy ennél sokkal dltaldanosabb kulturalis atalakulds tii-
nete, amely aldl az iskola sem vonhatja ki magét. A nemzeti
torténelem egységes, mindenki szdmadra elfogadhat6 elbeszé-
lésének délibdbjaval alighanem végleg le kell szdimolnunk.
Ha az iskola a nemzeti homogenizdciét az elmdalt évszdza-
dok hagyomadnyait kovetve prébdlja segiteni, 6hatatlanul
hitelét veszti, és a bornirtsdg mocsardba siillyed. Egy ilyen
oktatdstol joggal hatdrolhatja el magdt a torténettudomény.
Valéjdban azonban torténelemtanitas és torténettudomany
ugyanabban az ellentmonddsban mozog: ahogy a torténe-
lemtanitds nem vdlhat a rogzitett narrativak rabjavd, ugyan-
ugy a torténetirds sem tagadhatja meg identitdspolitikai
funkcidjat. Egymdsra vagyunk utalva.

Sajndlatos, hogy a tantervfejlesztés ezt az egymadsrautalt-
sdgot mennyire nem veszi figyelembe. A posztmodern vildg-
hoz illeszked§ torténelemtanitds koncepcidjdnak kialakitdsa
nem képzelhetd el a szaktudomadny legkivalébb képvisels-
inek részvétele nélkiil. A torténészek el6keld idegenkedé-
se a tanitds tigyeit6l azonban nem sok jéval kecsegtet ezen
a téren. Pedig vannak j6 példdk. A matematikatanitds Varga
Tamds nevéhez kothetd rendkiviil jelentSs reformja a mate-
matikusok élénk érdekl6dése mellett zajlott, tijabban pedig az
irodalomtanitds és a nyelvi nevelés terén érzékelhetd, hogy
a szaktudoésok egy része kifejezetten fontosnak tartja az ok-
tatds tartalmi korszertisitését, éspedig nem abban az értelem-
ben, hogy egyes résztémadk tanitdsa frissitésre szorul, hanem
az egész tantargy koncepciondlis megujitasa értelmében.

Lehetséges-e a torténelemtanitds narrativ kdnon nélkiil?
A magyar torténelemtanitds alapvetden ,,a tananyag leada-
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sdn” alapul. A tankonyvek kozlik az alapnarrativat, a torté-
nelemtandr ezt vagy ennek némileg médositott valtozatat
a tanulok befogadé készségének figyelembe vételével el-
mondja az 6rdn, a tanulék megtanuljak visszamondani, és
az ellendrzési alkalmakkor (felelés, dolgozatirds) bizonyitjak,
hogy erre valéban képesek. Egy ilyen torténelemtanitds az al-
ternativ megkdzelitéseknek, és igy a gondolkoddsnak vajmi
kevés helyet hagy. A tudomdnyban és a torténeti tudatban
jelentkezd vitdk ebben a modellben a f6 narrativat kiegészito
ledgazasokként jelenhetnek csak meg, és mivel novelik az
amugy is meglehetGsen terjedelmes tananyagot, eleve ritkdk,
és dltalaban nem mindenki szdmdra kotelez6éek. Az utébbi
persze nem volna baj, ha nem sugallnd azt, hogy ez valami
mellékes dolog, vagy legalabbis olyasmi, amivel elég csak az
érdekl6dd és felkésziiltebb tanuléknak foglalkozni.

A felnovekvs nemzedéket azonban nem meghatdrozott
narrativak visszamonddsdra kell felkésziteni, hanem arra,
hogy a nemzet kiilonb6z6 — egyébként durvan szegmenta-
l6dott — csoportjai sz6t tudjanak érteni egymadssal, azaz 1étre-
johessenek a demokrécia normaélis miikodéséhez sziikséges
diskurzusok. Egy kulturdlisan és értékvildgdban tagolt tar-
sadalomban ez csak igy lehetséges, ha a szocializ4ci6 egyik
kozponti feladatdvd tessziik a parbeszédre vald készségnek,
a mds csoporthoz tartozéval valé azonosulds képességének
a fejlesztését, a nyitottsdg és a megértésre valé hajlam kibon-
takoztatdsat. Matrai Zsuzsa a szerepvaltas kategoridjdban
foglalta Gssze ezt a pedagogiai fokuszt: arra kellene megta-
nitani a fiatalokat, hogy a szdmukra természetes szerepet és
nézdpontot feladva rutinszertien vizsgaljdk meg a dolgokat
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mas l14t6szogbdl is. Hogy megértsék a mésik ember gondol-
kodasmadjat, és képesek legyenek egytittmtikodni vele.

Pontosan ez a torténelemtanitds nemzeti feladata is. Nem
feltétlentil arra kell itt gondolni, hogy kifejezetten a vitatott
tényekrdl és értékelésekrdl, az alternativ elbeszélésekrol kell
sz6lnia minden torténelmi téma feldolgozdsanak. Bar az élet-
kor el6rehaladtdval valdszintileg célszerti novelni az ilyen
jellegli témdk szdamat. Sokkal inkdbb arrdl van sz6, hogy
a feldolgozand¢ témadkat alaposan, a tanuldk aktiv részvéte-
1ével jarjuk korbe, gondolkodjunk kézosen a felmeriil6 prob-
lémadkon, és adjunk teret a tanul6k 6ndllé kutatémunkdjanak.
Egy ilyen — mélységelviinek is nevezhets — torténelemtanitds
természetesen nem fér dssze egy elbre rogzitett extenziv tan-
anyag feldolgozasdnak kotelezettségével.

A tanulsdg nagyon egyszer(i: a nemzeti mtiveltség kialaki-
tdsdnak egyik legfGbb akaddlya ma az egységes tananyaghoz
val6 rogeszmés ragaszkodds. A torténelemtanitds ma a kezde-
tektl napjainkig iveld vildgkrénikdk kozépkorias hagyoma-
nyéat kdveti nem véve tudomadst arrél, hogy az szinte minden
elemében problematikus. Ugyanakkor a tanulé élettapaszta-
latai egyszertien nem igazoljak vissza, hogy az iskolds torté-
nelem barmilyen értelemben is relevdns tudds lenne. Ezen
az uton csak egy célt érhetiink el: a tokéletes multfelejtést és
ezzel a nemzeti mtiveltségnek, azaz maganak a magyar nem-
zetnek a végleges széthulldsat. Oldott kéveként.

(El6adés a VIII. Miskolci Tani-tani Konferencidn 2015. janudr
31-én. Tani-tani Online, 2015. februdr 3., http:/ / www.tani-ta-
ni.info/mint_oldott_keve)
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Oktatas irgalmassag nélkul

Eldologiasodas, elditélet, elveszettség az iskolaban

Az irgalmassdg cselekedeteinek szdma tudvalevéleg 14.
A mult homdlydba vész, hogy ki és mikor kanonizdlta ezt
a listat ebben a formdban, annyi biztos, hogy Aquindi Szent
Taméds a 13. szdzadban mar nemcsak felsorolja a 14 jocseleke-
detet a Summa Theologiae II. részében (II. II. 32. 2.), hanem
a t6le megszokott minuciézus médon rendszerezi is Sket, és
lényegében ez a felsorolds keriil be aztdn a Katolikus Egyhdz
Katekizmusdba (2447). Az Angyali Doktor a gorog eleémosy-
né sz6t, pontosabban annak latinositott alakjat haszndlja,
amelybdl a magyar alamizsna sz6 is szdrmazik, és tdgabb
értelemben irgalmas cselekedetet jelent. Az irgalmassdg hét
un. testi cselekedete koziil hatnak az eredete nagyon egyér-
telmd, ezeket maga Jézus fogalmazta meg Maté evangéliu-
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ma szerint az utolso itélet kapcsdn, mint a jokat és rosszakat
elvélaszto kritériumrendszert (Mt 25, 35-36). De tgy tiinik,
az irgalmassag tn. szellemi cselekedeteinek felsoroldsa is
a régi id6ktdl kezdve kanonizdlva volt mdr a keresztény ha-
gyomdnyban, és Szent Tamds mdr mint ismert listdra hivat-
kozhatott rd.

Es éppen az irgalmassag spiritudlis, a szellem sziikséglete-
ihez k6t6d6 cselekedetei lesznek szémunkra most érdekesek.
Ezek koziil is kiilondsen a tanitds — és részben a tandcsadds
—, vagyis azok a jocselekedetek, amelyek hivatdsunkat koz-
vetlentil érintik. A tudatlanok tanitdsa tehdt az irgalmassdg
cselekedete. Nem venném magamnak a batorsdgot, hogy
allast foglaljak abban a kérdésben, mit jelent a keresztény ne-
velés. Nem vagyok hivatott errl okoskodni. De azért abban
eléggé biztos vagyok, hogy mindenkinek, aki errdl a kérdés-
r6l véleményt formal, figyelembe kell vennie a keresztény
hagyomdnynak ezt nem jelentéktelen tételét: a tanitds vagy
oktatds — a doctrina, ahogy Szent Tamdsndl szerepel — az ir-
galom mfve. Es ez a kiindulépontja ennek az el6addsnak.

Miel6tt azonban folytatndm ezt a fejtegetést, fontos, hogy
tisztdzzam a poziciémat. En nem arrél fogok beszélni, hogy
milyen oktatdsra van sziikség az egyhdzi iskoldkban. De még
csak nem is arrdl, hogy melyek a keresztény pedagégusok
feladatai. Ezek olyan kérdések, amelyekkel soha nem fog-
lalkoztam, kiviil esnek a kompetencidmon a szé mindkét
értelmében: sem felkésziilt, sem illetékes nem vagyok eze-
ken a teriileteken. Ami engem izgat, az a kovetkez6: milyen
tanulsdgokkal szolgdlhat a keresztény hagyomdny a kdzok-
tatds egésze szdmadra? Mit tanulhat a pedagdgiai elmélet és
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ezzel Osszefliggésben az oktatdspolitika abbdl, ahogy a ke-
resztény hagyomany gondolkodik az oktatdsr6l?

Mit jelent tehdt, hogy az oktatds az irgalmassdg munké-
ja? Ehhez egy kicsit kortil kell jarnunk az irgalom fogalmat.
Nagy segitségiinkre van ezen a téren Boros Laszl6 20. szazadi
jezsuita teoldgus, aki emigraciéban német nyelven irta meg
A veliink €16 Isten c. 6sszefoglalé miivét."” Boros megfogal-
mazdsa szerint az irgalom lényege, hogy létegységre léptink
a szenveddvel, mintegy egyditt szenvediink vele, kinjait &tél-
ve nydjtunk segitséget. A szenvedének? Az irgalmassag testi
cselekedetei tudvalevéleg a szenvedés enyhitésére irdnyul-
nak. De vajon elmondhaté-e ugyanez az irgalom szellemi
cselekedeteirdl is? A tudatlansdg szenvedés? Tudjuk, hogy
nem feltétlentil az. Tudatlansdgunkban egész j6l érezhetjiik
magunkat. Csakhogy aki j6l érzi magét a tudatlansdgdban,
azt aligha lehet oktatni. Ahogy tdpldlni csak az éhezdt le-
het, Ggy tanitani is csak azt lehet, aki szomjazik a tuddsra.
A tanit6 feladata nem lehet mds, mint hogy rdérezzen erre
a szomjusdagra, észrevegye, hogy tanitvanyai milyen tuddsra
szomjaznak, azaz életiikben hol jelent akaddlyt és szenvedést
a tudatlansag. Es igen, a tanitvanyokat is ra kell ébreszteni,
hogy szenvedésiikre a tudds és a tanulds a vélasz, de ehhez
az elsd 1épés, hogy a tanité — Boros kifejezését haszndlva —
,1étegységre” 1épjen a tanitvdnnyal, azaz azonosuljon vele,
megismerje, és e megismerés révén az egész személyiségére
figyeljen. Tanitvdnyaink szenvednek. Szenvednek akkor is,

ha ez nem l4tszik, mert emberi egzisztencidnk alapvetSen

197 Boros, 1964.
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nyomorusdgos, mert ember voltunk nem tud kiteljesedni
e nyomorudsagos viszonyok kozepette. Tanitvdnyaink szen-
vedése tehdt anndl inkdbb konnyen felismerhets, mert azo-
nos a miénkkel. Annyi kell ehhez a felismeréshez, hogy ma-
gunkhoz hasonl6 esend6 emberi lényeknek ldssuk Sket, azaz
engedjiik sz6hoz jutni a benntink rejls irgalmat.

Nagyon hatdrozottan dllitotta sajat pedagégidjanak k6zép-
pontjaba ezt a kérdést a jezsuita pedagdgia, elsésorban a 20.
szdzad végétdl a cura personalis fogalmaval. A latin kifejezés
személyes torédést jelent, és bar Barton Geger atya érzékeny
elemzése szerint'® csak a 20. szdzad masodik felében kezdett
elterjedni a jezsuita pedagégidrdl sz6l6 dokumentumokban,
nagyon is 0sszhangban van e pedagdgia igndci alapjaival.
1986-ban mintegy kanonizdlédott is azdltal, hogy bekertilt
A jezsuita nevelés jellemzdi c. irdnymutaté dokumentumba
egyebek mellett a kovetkez6 megfogalmazassal.

»A tandrok és az iskolai ligyintéz6k szerepe, akar jezsui-
tdk, akar laikusok, tobb, mint a tanulmdanyi vezetés. Mind-
annyian torédnek a didkok életével: személyes érdeklsdést
mutatnak azok intellektudlis, érzelmi, erkolcsi és lelki fejls-
dése irdnt, és segitenek minden egyes didkot, hogy egyre in-
kabb tisztaban legyen sajat értékeivel, és a kozosségen beliili
felel6s egyénné valjék. Tiszteletben tartjdk ugyan a didkok
személyiségét, de készen dllnak arra, hogy meghallgassdk
az élet értelmével kapcsolatban felmeriilt gondjaikat, osz-
tozzanak dromeikben és banatukban, segitsék személyes
fejlédésiiket és emberek kozotti kapesolataikat. ... A nevel6i

198 Geger, é. n.
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kozosség feln6tt tagjai igyekszenek tgy élni, hogy életiikkel
példat mutassanak a didkoknak, és készek megosztani veliik
sajdt élettapasztalataikat is.” (43. bekezdés)'”

A cura personalis tehdt részben a személyes kapcsolatot
hangstlyozza, részben a személyiség egészére valo figyelést,
ez utébbinak azonban nem az a lényege, hogy a nevel6 ki
akarja terjeszteni a hatalmat a személyiség érzelmi és moti-
véacios szférdjdra, sokkal inkabb annak a tudatositdsarél van
sz6, hogy a személyiség egy teljesség, és az ezzel a teljesség-
gel val6é mély interakcié nélkiil nem képzelhetd el a , tanul-

4

mdnyi vezetés” sem. Joggal mondja persze Anthony McGinn
atya, maga is jezsuita szerzetes, egy glosszdjdban, hogy a sze-
mélyes tor6dést nehéz lenne valami jezsuita specifikumnak
tekinteni, olyan lenne ez, mondja, mintha valaki le akarnd
védetni magdnak az dbécét.*® Mert hét valéban: elképzelhe-
t6-e mds nevelés, mint személyes? Aligha. Csakhogy éppen
ezért mondhatjuk, hogy a jezsuita tapasztalat — és tdgabban
a keresztény megkozelités — dltaldnosithato, és megterméke-

nyitéen hathat a kozoktatds egész felépitménye szamdra.”!

Es mit tapasztalunk az iskoldkban? Bar az elvek és a valé-
sdg kozotti kontraszt nyilvdnvald, és taldn unalmas is, mégis

199 SJ, 1998.
200 McGinn, 2015.

201 A jezsuita nevelési elvekrdl és gyakorlati tapasztalatokrol lasd
még: Karlowits-Juhdsz, 2014 és 2015.
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sz0lni kell errdl roviden, hogy vildgosan ldssuk a fenndllé
helyzet veszélyeit. Az iskolai élet legszembetlinébb vondsa
annak gyari-mechanikus jellege. Az érakon mindig valami-
lyen specifikus és szabvanyositott tuddsegység dtaddsa-at-
vétele zajlik minden tekintet nélkiil a tanulék igényeire és
életkérdéseire, azaz arra, hogy tudatlansdguk mely ponto-
kon jelent szdmukra szenvedést. A tanulé nem mds, mint
képességeinek és ismereteinek mechanikus 6sszege, ahogy
a hagyomanyos 6ramt fogaskerekek és rugék kombindci-
6jara vezethetd vissza. A Pink Floyd nagy hatdsd albuma
és az abbdl késziilt film, A fal nem egy extrém moédon fa-
sizdl6do tarsadalom torzult iskolarendszerét jeleniti meg,
hanem a mi vildgunkat, a modernitds iskoldjat, amelyben
sem a tanulénak, sem a tandrnak — sem pedig a sztilének —
nincsenek dontési jogai lényeges kérdésekben, az iskoldban
toltott id6 f6l6tt olyan személytelen hatalmak uralkodnak,
mint a tanterv és mds mechanikus szabdlyok. Kordbban az
eldologiasodds fogalmdt haszndltam ennek a jelenségnek
a leirdsdra. A kifejezést elsésorban Lukdcs Gyorgyhoz szok-
tdk kotni, tjabban pedig Axel Honneth elevenitette fel sajat
elismerésfilozoéfidjanak ellenfogalmaként. Az eldologiasodds
mint a modern tdrsadalmak egyetemes jelensége egyebek
mellett azt jelenti, hogy a mdsik emberre nem mint emberre,
hanem mint dologra tekintiink. Ez kdzelebbr6l annyit tesz,
hogy a vele val6 kapcsolatunkbdl hidnyzik az azonosulds
mozzanata. Vagyis hogy képesek és készek legytink a vildgot
az 6 szemével nézni és az § fejével gondolkodni. Létegységre
1épni vele, ahogy Boros Ldszl6 irta: véllalni az & sajdt szen-
vedését.
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A'iskola vildganak mésik szembetlin vondsa az idegenség.
A tanuldk altal ismert tomegkultira és az iskola, a pedagogu-
sok dltal képviselt elitkultira kolesonos gyanakvassal tekint
egymadsra. Generdcios ellentét? Részben az is, de sokkal in-
kabb egy mélyebben fekvé ellentétrdl: az egyre sztikebb korre
visszaszorul6é kanonizalt miiveltség és a tomegmédia altal
uralt populdris kultdra ellentétérdl van sz6. A szembenéllé
felek nem ismerik el egymads életvildgat érvényesnek és élhe-
tének, aminek egyenes kovetkezménye a kdlcsonds megve-
tés. Amit a tandr mond, az lepereg a tanul6rél, amit a tanuld
mond, az nyilvdnvaléan értéktelen marhasdg. A megértés
helyébe a fortélyos félelem lép: retteg a tandrtdl a didk, s a di-
aktol fél a tandr. Egy tandrtovdbbképzésen megkértem min-
den résztvev6t, mondjdk el, mi jar a fejiikben reggel, amikor
az iskoldba jonnek: feltlin6en sokan szdmoltak be félelemr6l,
néha konkrétan az attdl valé félelemrdl, hogy egy-egy tanuld
benn lesz-e vajon, és ha igen, hogy fognak elbanni vele.

Mindez természetesen nem érthet6 meg a magyar tdrsada-
lom egészét, és azon beliil az iskoldt alapvet6en meghatdrozo
kirekesztés jelensége nélkiil. A romak és nem romdk, a sze-
gények és a kevésbé szegények kozotti idegenség és bizal-
matlansdg, az egymdstol val6 félelem az irgalmassdg olyan
szembesz0ks hidnydt mutatja, ami mellett keresztényként
aligha lehet sz6 nélkiil elmenni. Lehetséges, hogy valakinek
nem jut eszébe az ige: ,Mert éheztem és nem adtatok enni,
szomjaztam és nem adtatok inni, idegen voltam és nem fo-
gadtatok be, mezitelen voltam és nem Oltoztettetek f6l, be-
teg voltam és fogsdgban, és nem ldtogattatok meg engem”
(Mt 25, 42-43)? Lehetséges, hogy van, akinek ez nem jut eszé-
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be, amikor a gyengén teljesits, problémads cigdny gyerekek
kiilon osztélyba kertilnek, a kezelhetetlenek karanténjaba,
hogy a kozéposztélybeli sziil6k ne vigyék el a gyerekeiket?
Amikor intézményvezetSk szemrebbenés nélkiil , tiszta osz-
talyokkal” kecsegtetik a sziil6ket, ami annyit tesz: nincsenek
benne sotét bori kisgyerekek? Amikor pedagégusok kineve-
tik, kigtinyoljdk, megaldzzdk és megbiintetik a gyengén telje-
sit6ket? Amikor tehét a gyenge teljesitmény bilinnek szamit,
amiért szégyellni kell magunkat?

Pontosan tudjuk, hogy mindennek mi a kovetkezménye.
Ha pedig tudjuk, akkor ki is kell mondani. A pedagégiai
zsargon ugy mondja: motivacioés deficit. A tanuldk tdalnyo-
mo tobbsége nem akar tanulni, és nem is tanul, pontosabban
nem akarja elsajatitani az iskolai tananyagot, és nem is saja-
titja el. Mert ha ételt tomiink a szdjdba annak, aki nem éhezik,
az vissza fogja oklendezni, és ha tanitani akarjuk azt, aki nem
szomjazza a tuddst, az éppugy vissza fogja azt 6klendezni.
Mert a tanitds, amely nem az irgalom mtive, amely nem a ta-
nité és a tanitvany kozott 1étrejove létegységen és ennélfog-
va a hidnyhelyzet felismerésén alapul, éppen olyan, mint az
erGszakos taplalds. A eredmény pedig nem lehet mds, mint
a tudatlansdg, a mtiveletlenség bévitett Gjratermelése. Es ne
legyenek kétségeink: ez a szenvedés fokozdddsat is jelenti,
mert a tudatlansag akkor is szenvedéssel jdr, ha az elsé pil-
lantdsra nem szembetlind. A tudatlan ember ugyanis kiszol-
gdltatott: gonosz politikai er6knek épptigy, mint a gazdasag
személytelen gépezetének.
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A feladat nyilvdnvaléan az, hogy az oktatds tomeges mére-
tekben visszahelyezhetd legyen az irgalmassdg kontextusa-
ba. Ezt a pedagégiai elmélet vildgi nyelvén nevelésnek hiv-
jak. A nevelés voltaképpen nem mds, mint a cura personalis,
vagyis az, hogy dgy néziink a tanitvdnyra, mint emberre:
elismerjiik sajdtos sziikségleteit és emberi méltésdgat azzal,
hogy tekintettel vagyunk szabad akaratdra, és nem puszta
eszkoznek, hanem célnak tekintjiikk. A kérdés azonban nem
ugy meriil fel, hogy meggy&zhetbk-e a pedagégusok ennek
a feladatnak a szépségérél, hanem hogy hogyan lehet az is-
koldban intézményesen olyan viszonyokat teremteni, ame-
lyek kedveznek a nevelésnek. Olyan viszonyokat, amelyek
lehet6vé teszik, hogy tanité és tanitvdny kozott valédi em-
beri kapcsolatok alakulhassanak ki.

Egy ilyen el6adds nyilvan nem alkalmas arra, hogy dtfogé
programot fogalmazzon meg, de azt azért nem kertilhetjiik
meg, hogy néhdny evidencidt egyszertien kimondjunk. El-
sGsorban azt, hogy szabadsdg nélkiil nincs személyes tor6-
dés. A modernitds iskoldja altaldban, és a mai magyar iskola
kiilonosen a szabadsdg hidnydnak szemléltets dbrdja. Az is-
koldban két dologbdl van fdjdalmasan nagy hidny: térbdl és
id6bdl. Amikor legnagyobb lanyomat el6szor vittem be az
iskoldba, én madr elég jol tudtam, hogy milyen egy iskola,
de sziil6ként rdnézni egy tanteremre az 6vodai élmények
utan sokkol6 volt. Az osztalyterem tele van paddal, azaz ott
semmi mdst csindlni nem lehet, csak a padban iilni egész
nap. Van-e valami, ami érzékletesebben mutatja a szabad-
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sdg hidnyat? A mdsik oldalon a nap fel van osztva 45 perces
6rdkra és 15 plusz/minusz 5 perces sziinetekre. Az idGszer-
vezésnek ez a merevsége szintén lehetetlenné tesz minden
sajat kezdeményezésti cselekvést. Ez azonban csak az dlta-
lanos kereteket szabja meg, az igazdn kemény kotottségek
a tantervekbdl erednek, tovabba a biirokratikus és hierar-
chikus viszonyokbdl, abbdl, amit hivatali félelemnek nevez-
nék, vagyis hogy se tanulg, se tandr, se intézményvezet6 nem
tudhatja soha, hogy milyen stlyos kovetkezményei lesznek
annak, ha eltér a megszokottdl. Ezért aztan nemcsak ragasz-
kodik a kitaposott svényekhez, de az aldrendeltjeit is arra
kényszeriti, hogy azokhoz ragaszkodjanak, és a szabad kez-
deményezéseknek ez a hidnya, a sztereotip cselekvéseknek
ez a kultusza végképp elemberteleniti és elértelmetleniti azt
a helyet, amely az irgalmassdg otthona kellene, hogy legyen.
Ideje lenne, hogy mindazok, akik keresztény szemmel és ke-
resztény szivvel néznek a vildgra, elgondolkozzanak ezen
a pusztuldson.

(Eléadéds az , Et misericordia motus est” — Az irgalmassag
és az igazsdgossag a keresztény nevelésben c. konferencidn
2016. 4prilis 21-én. Tani-tani Online, 2016. dprilis 21., http:/ /
www.tani-tani.info/ oktatas_irgalmassag_nelkul)
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Az iskolai nevelés folottebb
szUkséeges voltaral

Oktatas és nevelés viszonyanak néhany kérdése Lo-
rand Ferenc életmiivében

Lorand Ferenc életmtivének kézéppontjdban a tanitds all.
Provokativ szandék vezet, amikor ezzel a mondattal kez-
dem el6addsomat. Lordndra ugyanis hajlamosak vagyunk
agy tekinteni mint a k6zdsségi nevelés apostoldra, a szocia-
lista nevelGiskola ideolégusara, amely Osszetételben persze
a ,neveld” jellegen van a hangstly. Tovdbbd és mindezzel
Osszefliggésben mint a neveléselmélet oktatéjara a Miskolci
Egyetemen. Rdaddsul didaktikai kérdésekkel alig volt lehe-
t6sége foglalkozni feladatokban ritkdn sztik6lkodo életében.

Mégis azt gondolom, hogy igazdbdl mindig a tanitds iz-
gatta: hogyan lehet megértetni a fiatalokkal bonyolult 6sz-
szefliggéseket? Az értelemben hitt, abban, hogy ha beldtunk
valamit, az az egész életiinket befolyasolni tudja. Hitt abban,
hogy a lét dadogdsa mogott megragadhat6 a torvény tiszta
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beszéde, és hogy az iskola elsGsorban ezért van: hogy a fel-
novekvs nemzedék megldssa és magdénak tudhassa a mult
szO0vOszékén szbtt torvényt. Jozsef Attila idézése persze szan-
dékos. Es nemcsak azért, mert Lorand Ferenc is szivesen és
gyakran idézte, hanem els@sorban azért, mert az értelem tisz-
teletének ugyanaz a szenvedélye f(itétte, mint a kolt6t. Talan
mellékszdl, de agy érzem, ide tartozik és Lordnd oktatds mel-
letti elkotelezettségét bizonyitja, hogy a "90-es években, ami-
kor munkdssdganak kozéppontjaban a komprehenziv iskola
magyarorszdgi meghonositdsa allt, és amikor a KOMP-cso-
portban egytitt dolgozhattam vele, a csoport munkdjanak
aranytalanul nagy részét tette ki az dj iskola tanterveinek és
taneszkozeinek megtervezése, és taldn hattérbe szorultak az
iskola szervezetével és belsé vildgaval kapcsolatos kérdések.

Bdr nem adatott meg neki, hogy oktatdselméleti kérdések-
kel szisztematikusan foglalkozzon, Lordnd életmtive alig-
hanem rejt néhédny kincset ezen a téren is. Egyetlen dologroél
szeretnék beszélni ezzel kapcsolatban: arrél, amit 6 a meg-
hokkentés elvének nevezett. A 70-es években megsziiletett és
csak roviden kifejtett gondolatban megmutatkozik Lorand-
nak az a ragyogo képessége, hogy a pedagégian kiviil all6
teoretikusok elméleteit pedagdgiai kérdésekre alkalmazza.
Ezattal Brechtrdl van sz6, akinek elidegenitési technikdja
nagy hatdssal volt Lordnd gondolkoddsdra. , A meghokken-
tés elve mint oktatds-mddszertani alapelv —irja Lordnd — azt
is jelenti, hogy az 4j ismereteket (dolgokat, jelenségeket, tor-
ténéseket) is szokatlan, meghokkentd oldalukrél mutatjuk
be. Ez gyokeresen kiilonbozik az uralkodé didaktikai és pe-
dagogiai felfogdstdl, amely arra torekszik, hogy a dolgokat
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az evidencia oldaldrdl kozelitse meg.”?”> A hagyomdnyos
oktatds elGszeretettel tigy tdrja a tanuldk elé az ismereteket,
hogy azokat magétdl értet6ddnek fogadjék el, és ez voltakép-
pen azt jelenti, hogy nem érdekli, mit tudnak mdr a tanul6k,
elméjiiket iires lapnak tekinti. Lordnd javaslata viszont az,
hogy éppen ellenkezgleg: induljunk ki abbél, ahogy 6k l4t-
jak a vildgot, ahogy azt hiszik, hogy ismerik, ahogy magdtél
értet6ddnek tekintik, induljunk ki ebbdl a hétkdznapi tudat-
bdl, és a meghokkentés eljdrdsaival vildgitsunk rd arra, hogy
amit ismerni vélnek, azt valdjdban nem ismerik. Brecht sza-
vaival: ,Valami titon-médon érthetetlenné tessziik a magéatol
értet6d6t, de csak azért, hogy ezdltal aztdn anndl érthet6bbé
tegytik.”*® Ahogy Brecht a szinhdzban szétszedi a valdsdgot,
szétrombolja sematikus szemléletiinket azért, hogy gondol-
koddsra késztessen, tgy akarja a Lorand-féle didaktika is
meghokkenteni és gondolkoddsra késztetni a tanuldkat.

Es ismét csak az értelem uralménak helyreéllitdsarél van
sz0. Arrdl a meggy6z6désrdl, hogy az ismeret lehet elnyomé
is, ha elszakad a gondolkoddstdl, és lehet felszabadité is, ha
a gondolkodds eszkoze. ,Ha az ismeret az oktatdsi folyamat
célja, ez nem egyéb, mint az dltaldnos elidegenedés kifejez&dé-
se az oktatdsban: a dolog uralma az ember felett a megismerési
folyamatban. Ezzel szemben, ha a felfedezés maga az oktatdsi
folyamat célja, ez az ember uralmat biztositja a dolgok felett
a megismerési folyamatban. Ugyanis nem az ismeretek kebe-
lezik be az ember energidit, hanem az ember kebelezi be az

202 Lorand, 2002b, 79. o.
203 Loréand, 2002b, 78. o.
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ismereteket. A didaktikai céllal szervezett — tehdt reprodukalt
— felfedezési folyamat célja maga a megismer6 ember, nem pe-
dig az ismeretek meghatdrozott mennyisége az emberben.”*

De igazdbdl nem errdl szeretnék beszélni, hanem a kor-
zG6r6l. Vagyis arrdl, hogy az értelem fejlesztésének olyan
el6feltételei vannak, amelyek mdr nem teremthet6k meg az
oktatdssal. Példaul a korzé. Vagyis talan mégsem az. Lordnd
irja ugyancsak a "70-es években a Kertész utcardl: , Az els6
napok egyikén egy kolléga lekiildott hozzdm egy gubancos
haja, mosdatlan pofikdju kis vaganyt, akinek még mindig
nincs se fiizete, se korzdje, se vonalzdja. Azutdn egy féléra
mulva kidertilt, hogy rdaddsul még otthona sincs, de hét ez
kiviil esik a matekérdn, mit kezdjtink vele. A kor tananyag,
korzé nélkiil pedig ki hallott mar kort tanitani.”*®

Az idézet torkon ragad, taldn nem is annyira azért, mert
a korzg és otthon nélkiili gyerek elképzelése annyira meg-
rdzo, hanem sokkal inkdbb azért, mert a jelenség annyira
ismerss. A 70-es évekbdl kiszakadva hirtelen 2016-ban ta-
laljuk magunkat, és a ,mosdatlan pofikdju kis vaganyban”
Sajokaza vagy Pécs-Somogy valamelyik szegény gyerekét is-
merjiik fel. Ami Lordndndl a tdlkoros tanul6k specidlis prob-
lémaja volt, az ma a magyar kozoktatds legf6bb problémédja.
Tomegesen taldlkozunk ugyanis olyan gyerekekkel, akiknek
a tanuldsi nehézségei csakugyan , kiviil esnek a matekéran”.
A cél az intellektudlis izgalom, s6t az intellektudlis izgalom
demokratizdldsa, de a tandrnak azzal kell szembestilni, hogy

204 Lorand, 2002b, 82. o.
205 Lorand, 2002a, 47. o.
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a gyerekek szdmadra a savak és bazisok vagy a banderidlis
hadsereg ismerete ketts vonatkozdsban is teljesen értelmet-
len: egyrészt nem akarnak tovabbtanulni, és ezért nem ér-
dekli 6ket, hogy mi van a bizonyitvanyban, mdsrészt ezek
az ismeretek az életben is teljesen haszndlhatatlanoknak tiin-
nek, legaldbbis els6 pillantdsra. A motivdciérdl van tehdt sz6
ott is, itt is: a Kertész utcdban is és 2016 kozoktatdsi valdsé-
gdban is. Lordnd pedagdgidja ma aktudlisabb, mint valaha.

Az oktatdsndl ragadtuk meg a lancot, és csordgni kezdett
az egész” — fogalmaz érzékletesen.”” De mi is ez az egész?
Milyen feladatokkal szembesiil az a pedagégus, akinek a ta-
nitvdnyai nem hajlandéak tanulni, azaz részt venni az iskola
altal szervezett oktatdsban? Ha megprébéljuk Lordnd va-
laszait agy rekonstrudlni, hogy kdzben nem ragaszkodunk
mereven ahhoz az egyszeri és bizonyara megismételhetetlen
rendszerhez, amely a Kertész utcdban 1étrejott, akkor nagyja-
bdl a kovetkezd vdlaszokat fogalmazhatjuk meg;:

El6szor is nem a pedagégus szembesiil a problémaval,
hanem az iskola. A hagyomdanyos didaktika a motivaciét
a tandr feladatava teszi. A tandr jol tudja motivalni a ta-
nitvdnyait, ha meg nem, akkor bizonydra szakmailag nem
eléggé felkésziilt. Az atlagos iskoldban a pedagdgus egyediil
szembesiil a motivdlatlansdgbdl fakado nehézségekkel, és
botladozdsai kézben irigykedve nézi sikeresebb kollégdit,
akik tigy latszik, tudnak valamit, mert csak-csak meg tudjak
fogni tanitvanyaikat. Lordnd &lldspontja ezzel kapcsolatban
egyértelmi: a probléma kozos, egyiitt kell megoldast taldlni.

206 Lorand, 2002a, 48. o.



296 | AZ ISKOLAI NEVELES FOLOTTEBB SZUKSEGES VOLTAROL

A masodik fontos elv —amelyet Lordnd , szégyellni valéan
egyszert felismerésnek” nevez — a gyerekek életének egészé-
re valo figyelés. Ehhez azonban tudatositani kell, hogy a ta-
nulé nemcsak tandrai lény, akinek az élete az ismeretelsajéti-
tdsban mertiil ki, hanem van szabadideje, tarsas kapcsolatai,
csalddja, a Kertész utcaiak pedig még munkavallaléként is
dolgoztak. A pedagégia figyelmének minderre ki kell ter-
jednie, nem abban az értelemben, hogy a tanul6 egész életét
uralnia kell, hanem abban az értelemben, hogy a tanul6 csak
viszonyainak Osszességébdl érthet6 meg, és ez a megértés
az egyetlen garancia arra, hogy sohase tévessziik szem el6l:
embereket tanitunk.

Aharmadik elv a sikerélmény. Lordnd szdmos megvildgité
ereji fogalmdanak egyike az ,, akkumulalt kudarcélmény” fo-
galma. A szegény sorsu gyerekek intellektudlis 6nbizalmat,
azt a hitet, hogy egy gondolati problémédval egyediil is meg
tudnak birk6zni, nem kis mértékben maga az iskola épiti
le azzal, hogy kiméletlentil mindsit és 6sszehasonlit. A kez-
deti kudarcok csokkentik a teljesitményt, és Gjabb kudarco-
kat idéznek el6. EbbdI kiutat csak az iskola életének olyan
megszervezése jelenthet, amely a sikert allitja kozéppont-
ba. A siker részben abbdl fakadhat, ha az iskola tevékeny-
ségrendszere nem egyoldald, azaz a kiilonboz6 teriileteken
tigyes gyerekek egyenl$ esélyekkel juthatnak sikerélmény-
hez. A Kertész utcdban ez azzal is Osszeftiggott, hogy a tal-
koros tanulék dolgoztak, és Lordnd a munkét is a nevelési
rendszer részévé, a tanuldssal egyenld sdlyua tevékenységgé
tette. Tévedés lenne azonban azt hinni, hogy a siker-kudarc
dimenzié csak a tanulé-tandr-tevékenység haromszogben



AZ ISKOLAI NEVELES FOLOTTEBB SZUKSEGES VOLTAROL | 297

értelmezhets. Lordand Ferenc nagy érdeme, hogy ebben az
Osszeftiggésben felhivija a figyelmet a tanul6k egymds ko-
z6tti kapcsolatainak fontossdgdra is. ,Nem engedjiik megté-
veszteni magunkat — irja — néhdny gyorsabb felfogdsa gye-
rek nytizsgésétsl, és nem engedjiik kibontakoztatni szellemi
terrorjukat az osztdlyban. Az oktatds demokratizmusdhoz
az is elengedhetetlen, hogy minden gyerek minden tandran
egyenlé megszolaldsi eséllyel rendelkezzék, egyikiikben se
rekedjen meg a gondolat csupdn azért, mert tudjdk, dgyis
mindig X vagy Y fejti meg elsének a problémaét.”*” Ez nem
kevesebbet jelent, mint a tdrsas viszonyok egész problemati-
kajanak bekapcsoldsat a pedagégiai folyamatba.

Es ez mdr 4tvezet a negyedik elvhez, a kozosség elvéhez.
Ez az a témakor, amely napjainkban a legkisebb hangsulyt
kapja, holott valészintileg elengedhetetlen alkotérésze min-
den motivdacié-kozpontd pedagédgidnak. A 70-es évek Lo-
rand-szovegeit olvasva kénytelenek vagyunk a széveghdmo-
z4s eszkozével élni, azaz Gvatosan lehdntani a narrativarol
és a fogalmi rendszerrdl azokat a rétegeket, amelyek a szoci-
alizmushoz kotédnek, és mdra Shatatlanul elvesztették ak-
tualitdsukat, és igy eljutni ahhoz a maghoz, amely viszont
nélkiilozhetetlen szdmunkra korunk stlyos kozoktatdsi
problémdinak értelmezéséhez. Nagy a kisértés, hogy a mai
iskoldk pedagdgiai dllapotanak fényében a Kertész utcai 6n-
kormdényzat szigord szabdlyrendszerét legaldbbis irredlisnak
és idejétmultnak mindgsitsiik, és ehhez természetesen teteme-
sen hozzdjarul a szocializmus szellemét idéz6 makarenkoi

militarista nyelvezet. Nem is kovethetnénk el nagyobb hibt.

207 Lorand, 2002a, 46. o.
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Az iskolai kozosség megszervezése mindenekel6tt azért nél-
kiilozhetetlen, mert a tisztdn a tandr és a tanul6 személyes
kapcsolatan alapulé pedagoégia a tomegoktatds koriilményei
kozott egyszertien nem miikodik. Nem all médunkban meg-
ismerni az Osszes tanul6t, és fizikai képtelenség mindenkinek
a személyes problémadival komolyan foglalkozni. Pontosan
ezzel szembesiilt Lorand Ferenc a Kertész utcdban, amikor
tdrsaival egytitt arra az elhatdrozdsra jutott, hogy makaren-
koéi alapon szervezik meg az iskola k6zosségét.

A tovabbiakban a konkrét Kertész utcai megoldasoktol
elszakadva — de reményeim szerint azok szelleméhez hiven
— megkisérlem dltaldnossdgban Osszefoglalni, hogy miért
dontd jelentSségti az iskola kozosséggé szervezése a hatra-
nyos helyzetii tanul6k nevelési folyamataban.

1. A kozosség mindenekel6tt identitdst ad. Ehhez persze
arra van sziikség, hogy a k6z6sség jol miikodjon, sikeres le-
gyen. A kozosség 4ltal elért sikerek sikerélményt adnak a
kozosség Osszes tagjanak.

2. A koz0sség biztonsdgot ad. A hagyomdnyos iskola ri-
deg-formalis vildgdban a rosszul teljesité tanul6é konnyen
vélik elveszetté. A kozosség viszont azt jelenti, hogy mindig
van valaki, aki odafigyel azokra, akiknek kicstiszik a talpuk
alél a talaj, és ez a valaki nem feltétleniil a pedagégus. Ha
van iskolai k6zosség, akkor a tanulé nem csavar a gépben,
hanem ember, akit tdrsak vesznek koriil.

3. A kozosség kovetelményeket fogalmazhat meg tagjaival
szemben, és ezzel a motivacié taldn legfontosabb forrdsa lehet.
A kozosség dltal képviselt kovetelmények ereje [ényegesen na-
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gyobb lehet, mint a formdlis szervezet dltal kimérten adagolt
elvardsok. Val6jdban egy hatranyos helyzetd tanuldkat tanité
iskoldban mindig az a kérdés, hogy egy iskolaellenes szub-
kultara®® alakul-e ki a tanul6k korében, vagy egy tanuldsra
0sztonzo légkor valik uralkod6va. A kozosség tudatos meg-
szervezése elGsegitheti az utébbi lehetdség megvaldsuldsat.

4. Alulmotivalt iskolai kozegben a fegyelem mindig koz-
ponti problémdva vilik. Itt mindig a szabélyokhoz valé vi-
szonyrdl van sz6. Ha a szabdlyok nem kiviilrél adottak, ha-
nem a kozdsség sajat szabdlyai, és ha betartdsukat nem egy
formadlis-buirokratikus hatalom, hanem maga a k6zosség kéri
szamon, azaz ha a szabadsdg sziili a rendet, sokkal nagyobb
esély van a nyugodt és békés oktatdsra. Itt persze le kell sz6-
gezni, hogy a szemiink el&tt — a Kertész utcai tapasztalatok
nyomdn — egy demokratikus 6nkormanyzat lebeg, amelynek
tanuldk és tandrok egyardnt tagjai.

Fejtegetéseimet abban a tézisben foglalndm Gssze, hogy
Lordnd Ferenc pedagégidja fol6ttébb aktudlis. Ez a peda-
gbgia a szegények felemelésérdl szol, a motivaciot allitja az
oktatds kézéppontjéba, és legf6bb tanulsdga, hogy az iskolai
motivdcié csak a nevelés révén teremthets meg. A nevelés
pedig nem mads, mint annak a gondolatnak a kovetkezetes
megvaldsitdsa, hogy ,embereket tanitunk, nem pedig gépek-
be programozunk be ismereteket”

(Eldadéas a Szembenézni c. Lordnd Ferencre emlékez3 konfe-
rencidn 2016. dprilis 9-én. Uj Pedagogiai Szemle, 2016. 7-8. sz.)

208 V. 6. Willis, 2000.
209 Lorand, 2002a, 48. o.
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Mdlveltségkép az ezredforduld
utan

Kant hires formuldjdt parafrazedlva: a miiveltség kompe-
tencia nélkiil vak, a kompetencia mtiveltség nélkiil iires. Az
analdgia persze sdntit, hiszen a tudds e két formdja nem vdlik
ennyire kiilon egymdstdl, de kétségtelen: 1étezik inkompe-
tens mitiveltség, és épp olyan jolismert jelenség a mtiveletlen
kompetencia is. Ma arrdl szeretnék beszélni 6noknek, hogy
a magyar kozoktatdst ural6 konzervativ, a kanonizalt m-
veltség checklistjeit tartalmaz6 tantervek dacdra most — az
ezredfordul6 utdn — az els6dleges veszélyt nem a ,vak mi-
veltség”, azaz az ismeretek iskolds halmozdsa jelenti, hanem
az ,lires kompetencia”, egy tj barbdrsag és mdltfelejtés ki-
virdgzdsa. Ellenszer viszont — ha van ellenszer egydltalan —
csak az lehet, ha megtanitjuk ldtni a miiveltséget.

Na de elég a metaforakbd], lassuk a definicikat, mint egy
jo matematikai értekezésben! Nevezziink kompetencidnak
minden olyan tuddst, amely a cselekvéseinket hatékonyab-
b4 teszi! Es nevezziink miiveltségnek minden olyan tudast,
amely mindenekel6tt arra szolgdl, hogy belehelyezzen min-
ket egy hagyomdanyba! Nagyon fontos, hogy ez a definicié
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nem zdrja ki, hogy a mtiveltség haszndlhaté legyen (s6t —
tehetnénk hozz4, de egyel6re nem tessziik), de nem ez az el-
s6dleges funkcidja, hanem az, hogy a tradici6 részesévé tesz.

De mit is jelent ez a hagyomdnybdl valé részestilés? Miért
fontos ez? A modernitds valasza évszdzadokon keresztiil a
jellem megszildrditdsa volt. Igy irt err6] Montaigne: , Emberi
kapcsolatainkban nagy rész jut a konyvek lapjaiba zart szel-
lemeknek: a torténelemben a nagy id6k nagy lelkeivel érint-
keziink. Ha akarom, igen haszontalan tudomany, ha akarom,
a leggytimolcs6z8bb: ez az egyetlen, amit a lacedaemoniak
tanitani engedtek, Platén szavai szerint. Fel sem mérhet6
Plutarkhosz Eletrajzai olvasdsanak a haszna! Csak nevelénk
legyen komoly, s ne Karthdgé bukdsdnak évszamadt vésse
a gyermek fejébe, hanem Hannibal és Scipio jellemét; ne
Marcellus haldla helye legyen fontos, hanem a haldl szégyen-
letes oka. Ne a tényeket beszéltesse, hanem a tanulsdgot.”*!

Az oktatdsrodl van itt sz6, a humanista miveltség kozve-
titésérdl, és arrdl, hogy ennek értelme elsGsorban a benne
rejl erkolcesi tanitdsban dll, azaz abban, hogy a felnévekvs
nemzedék jellemét formdlja. Es ne gondoljuk, hogy a md-
veltségnek ez a mordlis bedgyazottsdga csak a torténelemre
vagy a humaniérdkra érvényes. A 19. szdzad végétsl egyre
nagyobb szerepet kap6 természettudomanyos mtiveltség
alighanem szintén sokkal inkdbb szolgdlta a polgdari 6ntudat

210 Montaigne, 1984, 340. o.
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erlsitését — azt a meggy6z6dést, hogy a vildg megismerhets
és uralhat6 —, mint valamiféle praktikus célokat.

Csakhogy a 20. szdzad médsodik felében éppen ez a mo-
rélis bedgyazottsdg valt kérdésessé. Mintha a mtveltség
egy lepdrldsi folyamat dldozata lenne: a hagyomdny dltal
kozvetitett erkolcsi tanitds elvesziti meggy6z6 erejét, elpa-
rolog, spiritualizdl6dik, és az edény aljan ott marad a m-
veltség targyi-lexikdlis tartalma. J6l mutatja ezt a folyamatot
Michael Hoffman 2002-es filmje, A csdszdrok klubja. A film
a 70-es évek elején jatszédik egy amerikai elitiskoldban, ahol
William Hundert az ékori torténelem tandra. A rendkiviil
népszerli pedagégusnak egy tanitvdnnyal meggyfilik a baja,
a fiatalember apja viszont torténetesen szendtor és gazdag
ember. A kovetkezs idézet abbdl a parbeszédbdl vald, amely
Hundert tandr és Bell szenator kozott zajlott a fiti tanulményi
és jellembeli problémairdl.

,— Uram, az én dolgom, hogy formédljam a fia jellemét, és
ugy gondolom, ha...

— Formédlja a jellemét? Atyadristen, fiam. Maga nem fog-
ja formdlni a gyerekem. A maga dolga, hogy tanitsa a gye-
rekem. Tanitsa meg neki a szorz6tablét. Tanitsa meg, hogy
mért kerek a vildg. Tanitsa meg, hogy ki kit 61t meg, mikor
és hol. Ez a dolga. Maga, uram, nem fogja formdlni a fiam
jellemét. Majd én formalom.”

Mintha a forgat6konyviré — Ethan Canin, jut eszembe — ki-
fejezetten tanulmdnyozta volna Montaigne idézett esszéjét.
Ne a haldl helyét és évét — mondja az egyik hang. Ki kit 6lt
meg, mikor és hol — igy a mdsik. Csakhogy az ily médon
lecsupaszitott miiveltségnek mi értelme van? Ez a kérdés
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dontd jelent6ségti abban a legitiméacids valsdgban, amelyben
a hagyomadnyos miiveltség — és kovetkezésképpen a kdzok-
tatds ennek kozvetitésére kitalalt egész intézményrendszere
— az ezredfordulé utdn taldlta magat.

Mibdl fakad ez a legitimdciés vélsag? Anélkiil, hogy alapos
elemz6 vélaszt tudnék adni a kérdésre, két fontos folyamatra
hivndm fel a figyelmet. Ha a modernitds mtveltségképének
két pillére a jellem és a hagyomadny, akkor a posztmodernben
azt kell latnunk, hogy mindkét pillért az er6zi6 fenyegeti.

Aszildrd jellem a modernitds emberképének egyik legfon-
tosabb OsszetevGje. A belsGvé tett értékrend teszi lehet6vé,
hogy az ember a legvaltozatosabb kortilmények kozott is
tudja, hogy merre van el6re, hogy mi a morélisan helyes don-
tés, és ez teszi képessé az embert, hogy ellenalljon a kisértés-
nek, az oly gyakran feltling szirének csabité énekének. Kant
pedagdgiai el6addsaiban nagyon meggy6zden fogalmazott:
a fegyelemre alapozott nevelés csak a rossz szokdsokat aka-
dalyozza, igy mintegy negativ médon szabdlyozza a viselke-
dést. Ezzel szemben a helyes erkolcsi nevelés a maximakon
alapul, amelyek magét a gondolkodds médjét hatdrozzdk
meg, a jellem pedig nem mds, , mint arra val6 készség, hogy
maximdk szerint cselekedjiink”.*!!

~Mert semmi vagy, ha nem vagy ellendllds.
Vigydzz, ne fijjon rajtad at a szél!

Orizzed drnyékodban szent, komoly

s nyugodt dolgok biztos lélekzetét.”

211 Findczy, 1934.
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Ezek Babits sorai 1936-bdl, és azért idézem &ket, mert j6l
mutatjdk, hogy a szildrd jellem nem egyszertien kdvetke-
zetes, hanem mindenekel6tt megingathatatlan: elvek ira-
nyitjdk, és a mdsik ember irdnti érzékenység soha nem lehet
olyan erds, hogy ezt az ellendlldst meggyengitse.

,Ha meghalsz, a lelkedbdl is virdg né

s ing-leng a hitvédny jovenddk szelében.
De makacs csontod a viradg alatt

iiljon stlyosan és keményen.”

Es ha mdr virdgrdl van sz6: az elveihez minden koriilmé-
nyek kozott hi, kemény és férfias ember eszményképén ta-
lan a hatvanas évek végének ,virdggyerekei” titotték az elsé
rést. A hippik mozgalma direkt médon ment szembe a mo-
dernitds maszkulin erényeivel, véllaltan volt félénk és gyen-
ge, a konfliktus helyett a békét, a gytilolet helyett a szeretetet
hirdette. De a merev elhatdroléddsokat nemcsak a marihué-
na oldotta fel és relativizdlta, hanem a posztmodern kor min-
den vonatkozdsban ebbe az irdnyba mutatott. A mindennapi
érintkezésben és a munka vildgdban egyardnt felértékel6dott
egy megengedd, tolerdns, kompromisszumkeresd attittid.

Rovidre zédrva a kérdést: az elvekhez val6 ragaszkodds-
nal értékesebbé vdlt a méasokra valé odafigyelés. Es bér az
empadtia pszicholdgiai fogalma igen nagy mdltra tekinthet
vissza, a fogalom behatoldsa a hétkznapi nyelvbe és vitat-
hatatlan értékként valo elterjedése alighanem a 20. szdzad
utolsé harmadéban tortént. Evszdzadokig a szilard elveken
alapul6 céltudatos életvezetés tlint a sikeres élet legf6bb biz-
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tositékdnak, az utébbi évtizedekben azonban ez néha kife-
jezetten kontraproduktivnak bizonyul, és fontosabb4d vélik
a trendek figyelése és a véltozdsokhoz val6 alkalmazkodés.
Mig azonban a hagyomadny elsajdtitdsa, a mtiveltség mintegy
megalapozta az el6bbit, addig dgy tinik, az utébbihoz erre
nincs sziikség, a mualthoz valé szellemi kapcsolédds sziik-
ségessége legaldbbis nem magatdl értet6ds. Jol tiikrozi ezt
a helyzetet korunk egyik legfontosabb emberi kapcsolatokat
szervezd médiuma, a Facebook. A Facebook a trendeket ér-
zékenyen kovetd radar, amely azonban gyakorlatilag nem
rendelkezik emlékezettel: a Facebook-ember a jelen foglya,
és kifejezetten nehézségekbe titkozik, ha ezen a kozegen dt
akar csatlakozni az akdr csak egy-két éves multhoz.

A jellemszildrdség erézidjdval parhuzamosan maga a ha-
gyomadny is egyre inkabb eltinni latszik. Ennek nyilvan sok
oka van, most csak egyet emelnék ki roviden: azt a kérdést,
hogyan hat korunk informéciés forradalma a szévegekhez
val6 viszonyunkra. Azt talan nem kell nagyon bizonygatni,
hogy a mitiveltségen beliil kittintetett szerepet jatszik az ol-
vasottsdg, els6sorban torténeti okokbdl, de a mtiveltség mai
értelmezésében is. A miivelt emberre vonatkoz6 latin kifeje-
zés a ,literatus”, amely eredetileg "irastudd’-t jelent, j6l jelzi
azt a szoros koteléket, amely a miiveltséget a szoveghez koti.
A korédbbi nemzedékektdl rank maradt szovegek egy narrativ
hagyomdnyba rendezédtek, egy torténet — vagy tobb torténet
— részeivé véltak, és nem 6nmagukban, hanem ennek a ha-
gyomdanynak a részeként ismertiik meg Sket iskolai tanul-
manyaink sordn. A konyvtdr nagy ereji szimbéluma ennek
a tradiciénak: itt a konyv egyrészt a maga fizikai valdjdban
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megtaldlhatd, mdsrészt része a konyvek koztdrsasdgdnak,
fizikai kozelségben van azokkal a konyvekkel, amelyekkel
tartalmilag is szerves egységet alkot. Bar kezdetben szive-
sen alkalmaztdk az internetre a konyvtar metaforat, mdra
vildgossd valt, hogy egy alapjaiban kiilonb6z6 vildgrol van
sz6. A vildghdlén adatbdzisok és szovegkorpuszok vannak,
amelyek sokféleképpen kereshetGk, és a benntik rejlé ada-
tok sokféle formaban megtaldlhatok. Nem miivek, hanem
informdcidk. Kiesnek az eredeti kontextusbdl, sokszor leol-
dédnak a szerzérdl, annak mondanival6jdrdl, a szitudciordl,
amelyben megsziilettek, szabadon lebegnek, és szabadon
felhaszndlhatdk, azaz jobban alkalmazkodnak a befogadé
igényeihez, mint amennyit megGriznek a keletkezés kontex-
tusdbdl. Azaz pontosan ugyanaz torténik veliik, mint Walter
Benjamin klasszikus elemzése szerint a képekkel a sokszoro-
sithatésdg kovetkezményeként.

,Altaldnosan tigy fogalmazhatunk, hogy a reprodukci-
6s technika kivonja a reprodukaltat a hagyomany birodal-
mdébdl. Amennyiben a reprodukciét sokszorositja, egyszeri
el6forduldsat tomegessel helyettesiti. S mivel lehet6vé teszi,
hogy a reprodukcié a befogadé mindenkori szitudcidjanak
megfelelGen jelenjék meg, a reprodukdltat aktualizdlja. Ez
a két folyamat a hagyomdnyozds silyos megrendiiléséhez
vezet — a tradicié megrendiiléséhez, ami az emberiség jelen-
legi valsdganak és megujuldsdnak a fondkja.”*?

Mivel a tudas az elmult nem tobb mint két évtizedben el-
képesztd mennyiségben valt sokak — bar korantsem bérki

212 Benjamin, 2003
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— szdmdra hozzéférhet6vé, agy ttinhet, hogy az emberi elme
mentesithet6 az informéci6 téroldsdnak terhe aldl. A sziik-
séges adatok pillanatok alatt megszerezhet6k, és az igy 1ét-
rejove tdjékozottsdg mintegy kivdlthatja azt, amit kordbbi
archaikus korokban mitiveltségnek neveztiink.

fgy van-e? Elsaddsom kovetkezd részében teszek egy opti-
mista kisérletet annak korvonalazdsdra, hogy milyen feltéte-
lek mellett szdmithatunk a hagyomdnyos mtiveltség megma-
radésédra az ezredfordul6 uténi posztmodern vildgban. Ugy
vélem, hogy a hagyomdnyos mdveltség abban a formdaban,
ahogy az ma az iskolai tantervekben megtestesiil, és ahogy
évszdzadokon keresztiil életben tartott egy valésdgos tradi-
ciét, ma mar végérvényesen a multé. Igény azonban volna
rd. Csakhogy egy tjragondolt miveltségkép Gj kovetelmé-
nyeknek kell, hogy megfeleljen. Az dltalam javasolt konst-
rukciéban a mtiveltség interpretativ, dialogikus és kontrap-
rezentikus. Ezek a melléknevek valéjaban olyan funkcidkat
rendelnek a mtiveltséghez, amelyekkel az eddig is rendelke-
zett, de mintegy mdsodlagosak voltak az altalanos jellemszi-
lardité szerephez képest. A mtiveltség azonban torténetileg és
tarsadalmi rétegenként kiilonb6z6 mértékben ugyan, de min-
dig hasznos is volt, és most elj6tt az ideje, hogy ezt a hasznos-
sagot allitsuk el6térbe, azaz a mtveltséget mint kompetencidt
ragadjuk meg: tanitsuk meg latni. Ez annyit tesz: tudatositsuk
azokat a kapcsokat, amelyek a mindennapi élethez kotik.
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Akorszertien értelmezett miiveltség mindenekel6tt interp-
retativ, azaz arra szolgdl, hogy értelmezze a mindennapokat.
Aval6sdggal egyre inkdbb egy , grafikus felhaszndldi feliile-
ten” keresztiil érintkeziink. Ezzel azt akarom mondani, hogy
igen kevéssé tudjuk, mi jatszédik le koriilottiink, csak az vi-
lagos, hogy milyen funkci6 eléréséhez melyik gombot kell
megnyomni. Ha meg akarjuk melegiteni a kavét, betessziik
a mikréba, de nem tudjuk, hogy ott benn valéjdban mi tor-
ténik. Ha idegesek vagyunk és szorongunk, bevesziink egy
Xanaxot, de fogalmunk sincs, hogy az mit csindl ott beliil.
Ha édességre vagyunk, megesziink egy csokit, de nem kép-
zeljtik el, hogy honnan, milyen tton és milyen dron jutott el
a kakao a csokoladégydrba, amelynek miikodésérdl szintén
nincs tuddsunk. Nincs is ezzel baj egészen addig, amig a dol-
gok tervezetiik szerint miikddnek. Amikor azonban valami
kizokkent a normalis kerékvagdsbol, fontossd vélhat az, ami
a motorhdztetd alatt torténik.

Art-e a szervezetemnek a mikréban melegitett kdvé? Ha-
marabb halok-e meg, ha koleszterincsokkentét szedek? Az
a baj, hogy az ilyen kérdések megvélaszoldsdhoz nem elég, ha
tdjékozott vagyok, mert a neten taldlhaté valaszok ellentmon-
danak egymadsnak, és éppenséggel olyan tuddsra volna sziik-
ségem, amely arra tesz képessé, hogy megkiilonboztessem
a hiteles magyardzatot a kéklerségtdl. Az ilyen tuddst nevez-
ziik mtveltségnek, de csak akkor van valédi haszna, ha tény-
leg képes arra, hogy mindennapi problémdim megolddsdhoz
gondolkoddsi eszk6zok rendszereként vegyem haszndlatba.
Ez az interpretativ miiveltség szembeallitva az iskolds mtivelt-
séggel, amely csak a jeles dolgozat megirdsdra hasznélhato.
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Hasonléképpen a torténelem vagy — az iskolai tantervek-
bl egyébként mindmdig hidnyzo6 — kézgazdasdgtan sem se-
git kozéleti dontéseink meghozataldban, ha nem épit be az
elménkbe olyan kognitiv sémdkat, amelyek segitségével ér-
telmezni tudjuk mindazt, ami koriilottiink torténik, azaz ha
nem interpretativ. Anélkiil, hogy most pedagégiai kérdések-
be belemennék, muszdj réviden utalni arra, hogy kisebbfajta
oktatdsi forradalomra volna sziikség ahhoz, hogy dltalanos
és kozépiskolai oktatdsunk ebbe az irdnyba mozduljon el.

A kivanatos miveltség mdsodszor dialogikus. Ritkdn kap
kells hangsulyt az a koriilmény, hogy a demokracia miikodé-
sének elemi feltétele az, hogy az dllampolgdrok sz6t tudjanak
érteni egymadssal. A demokracia ugyanis kommunikdciés
folyamat, amelyben minden (azaz minél tobb) érdekelt részt
vesz, és kozos dontéseket hoz. Ez a kommunikdcié azonban
nem lehet hatékony kozds miiveltség nélkiil, amely egyfel6l
lehet6vé teszi, hogy az érvelés sordn csak utaljunk a min-
denki 4ltal ismert torténetekre és tényekre, masfel6l - illetve
ergsen kérdéses, hogy ez valéban , mdsfel6l”-e, azaz nem
ugyanarrdl van-e sz6 —, szoval mdsfeldl életben tart bizonyos
kozos értékeket, amelyeket nem kérdgjeleziink meg 1ép-
ten-nyomon a demokratikus vitdban. Torténetileg részben
éppen azért jottek létre a nemzetek, és azért rendez6dott a 19.
szazadtol vagy a 18. szazad végétsl a miiveltségkép nemzeti
keretek k6z¢é, hogy ez a diskurzuskdzosség 1étrejohessen.

A nemzeti hagyomény innen nézve nem egyszertien a va-
lahova tartozds érzelmi biztonsdgdat nyujtja, hanem éppen
azdltal nyujtja ezt a biztonsdgot, hogy sz6t tudok érteni
honfitdrsaimmal. Fol kell azonban tenni a kérdést: napjaink
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erdsen tagolt tdrsadalmaban, a nagy elbeszélésekkel szembe-
ni posztmodern szkepszis idején egy egységes és ennélfogva
6hatatlanul mitikus narrativa iskolai sulykoldsa hatékonyan
szolgélja-e ennek az eszménynek a megvaldsitdsat?

Nem hihetiink ebben. A hagyomdny nem olyasvalami,
ami van: a hagyomdnyt tjra és tjra létrehozzuk azzal, hogy
a magunk egyéni médjan szembenéziink vele. ,, A hagyoma-
nyom nem egyenld velem — irja 2014-ben Esterhdzy —, én az
a munka vagyok, amit ezen a hagyomdnyon, ezzel a hagyo-
mannyal elvégzek.”*® Tényként kellene elfogadnunk, hogy
a nemzeti kultdra tagolt, alternativ narrativak versengenek
egymdssal, rendkiviil fontos azonban, hogy megértsiik egy-
mds narrativdit. Mds szavakkal: hogy tudjunk egymads fejével
gondolkodni. Egy olyan metanarrativdra van sziikség — és
most nehezen tudndm eldonteni, hogy Lyotard-ral** azonos
értelemben haszndlom-e a sz6t, valdszintileg legaldbbis ha-
sonl6 értelemben —, amely lehet&séget ad arra, hogy a nem-
zeti mult eltérd elbeszéléseit meg tudjuk érteni és dssze tud-
juk vetni.

Nagyon hasonlé dologrdl van sz6, mint amit Métrai Zsu-
zsa rendkiviil jelent8s 2009-ben megjelent irdsdban a totdlis
ondestrukcié megakaddlyozdsdnak hdrom GsszetevGjeként
emelt ki: a reverzibilitdsrdl, a szerepvdltdsrol és a rutinelha-
gydsrol beszélt.?"® A dialéguselvhez kiilondsen a szerepvdltds
képessége kapcsolodik. A parbeszédet ugyanis egyediil az

213 Esterhdzy, 2018, 378. o.
214 Lyotard, 1993.
215 Matrai, 2009.
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teszi lehet6vé, ha képesek vagyunk a mdsik fejével is gon-
dolkodni, elfogadni, hogy az 6 narrativédja is hiteles lehet.
Ez azonban nemcsak attit(id kérdése, hanem azon is mulik,
kell6 tuddssal rendelkezem-e a mésikrol.

Hozz4 kell tenni, hogy ugyanez a dialogikus miiveltség
nemcsak a kiilonb6z6 hazai kultdardk kozotti parbeszédet
kell, hogy megalapozza pl. az Gn. nemzeti-konzervativ és
a balliberdlis beéllitottsdgu honfitdrsaink kozott, hanem ép-
pen gy a nemzetek, s6t civilizaciok kozotti parbeszédet is.
2016-ban nem beszélhetiink dgy a miveltségképrsl, hogy ne
utalndnk az eurépai muszlim bevandorlds tényébdl fakado
rendkiviil intenziv kulturdlis sziikségletekre.

Végiil réviden szeretnék szdlni a kivdnatos mtiveltség
kontraprezentikus jellegérdl. A jelz6 az egyiptolégus és kul-
tarakutaté Jan Assmanntél szarmazik. Assmann az ,,4j bal-
oldal” ideol6gusat, Herbert Marcusét idézi meg, és , a jelen
tényeinek 6nkényuralmdr6l” beszél, azaz arra hivja f6l a fi-
gyelmet, hogy , a totdlis uniformizdlédds vildgdban” a ,, min-
dennapok nyomdsa” nagy erével sugallja azt, hogy nem lehet
maésként, hogy nekiink is tigy kell élniink, ahogy mindenki
mas is él. Eletiinket azon narrativak szerint éljiik, amelyek a
tomegmédidbdl zuhognak rdnk, és amelyek elfedik az alter-
nativdkat, igy a sajat magunkrdl valé gondolkoddst teszik
~egydimenzidssd”. A miultra valé emlékezés ezzel szemben
,a mdssdg megtapasztaldsat” teszi lehet6vé.”® A miiveltség
ebben az értelemben éppenséggel felforgatd hatdsu lehet:
nem arra tanit, hogy régen jobb volt, hanem egyszertien arra,

216 Assmann, 1999, 86. o.
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hogy az ember sokféle, és hogy a dolgok nem mindig tgy
mentek, mint most. A véltozds lehetséges, a végzetszertien
rank borul6 jelennek lehet ésszert alternativdja.

Ezen a ponton be is lehetne fejezni az eladést, vagy ré le-
hetne térni egy sziikséges oktatdsi forradalom kérvonalainak
megrajzoldsara. De a hagyomdnyos miiveltség megGrzésé-
vel, e megG6rzés lehetGségével szembeni legfontosabb ellenér-
vet szdndékosan elhallgattam az elején. Mert tjragondolni a
nemzeti és eurdpai miiveltséget és megreformadlni az okta-
tast szép és lelkesits projekt. De lesz-e rd id6? Lesz-e rd id6
valaha? Mindaz a multfelejtés és miveltségvesztés, amirdl
az el6adas elején beszéltem, nem azzal fiigg-e Gssze elsdsor-
ban, hogy végleg vége van a nyugati civilizdciénak, s6t taldn
tobbnek is. Nem arrél van-e sz6, hogy kezdiink rdébredni a
végesség tudatdra? Ugy van ez az emberiséggel is, mint az
egyén életében: tudjuk, hogy minden véget ér egyszer, az élet
is, de dgy gondoljuk, ezzel nem kell foglalkozni, ez a tavoli
jové nem éppen kellemes zenéje. De ahogy jon az 6regség és
a betegség, a végesség fenyegetése egyre kézzelfoghat6bb.
A bolygé talnépesedése, az energiaforrdsok kimertilése, a
természeti kornyezet pusztuldsa, a mindezek kovetkezté-
ben vérhatéan felléps tomeges migracio, éhezés és fegyveres
konfliktusok, egyszéval ez a jovokép nem teszi-e mulatsa-
gossa a miiveltségképrdl vald fantazidldst ,mint olyat”? Es
ha bekovetkezik az apokalipszis, a hdbort és a nélkiil6zés



MUVELTSEGKEP AZ EZREDFORDULO UTAN | 313

kora, j6 lesz-e annak, aki tud derivélni, érti a DNS szerkeze-
tét, és tudja, mit6l szonett a szonett?

Eszembe jut egy 10-15 éves egyetemi jelenet. Néhdny lel-
kes didkkal a kornyezetei nevelés esélyeirdl beszélgettiink,
és oktatétdrsammal egytitt drdmai szavakkal hivtuk fol a fi-
atalok figyelmét a szinte biztosan bekdvetkezd katasztré-
fara. Es ennélfogva persze a kérnyezettudatos magatartas
fontossdgdra. Az egyik éleselméjii hallgaté azonban olyan
kérdést tett fel, amely azéta is motoszkdl bennem: tényleg
a kornyzettudatossdg elémozditdsa-e a legfontosabb cél?
Nem az lenne-e a nevelés feladata, hogy felkészitse az ifja-
sdgot a katasztréfara? Hogy akkor hogy kell viselkedni, hogy
kell élni? ,Hogyan tisztelj gyerekes anyakat, / Ha rdjuk d6l
az emelet.” , Hogy akkor mit is lehet csindlni, / Ha mdr a tetdi
ellepett?” (Vas Istvan: Dal az etikettrdl) Es ha ez a nevelés
feladata, akkor ez nem {iti-e ki a miiveltség megszerzésének
életidegen értelmiségi problémdjat végleg a felndvekvé nem-
zedék teenddinek listajarol?

Taldn nem — mondom minden diadalérzés nélkiil. Ha hi-
hetiink Faludy Gyorgynek, a lefokozott 1ét recski vildgdban
éIni segitett a miiveltség. A végletesen kiéhezett, rettenetesen
fdz6 és agyondolgoztatott foglyok esténként szellemi dol-
gokrol beszélgettek: ki mihez értett, arrdl adott eld. Aztdn
egyszer egy Borostébi nevii fogoly bejelentette, hogy inkdbb
tobbet alszik, és kevesebbet gondolkodik.

,Attérek az algédk életére. Addig, mig a dolgok nem javul-
nak — tette hozza kényszeredett mosollyal. — Igen — folytatta
bizonytalanul. — Attérek a viz alatti algdk életére. Még egy
pillantast vetettem ra — folytatja most mér Faludy. — Az volt
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az impressziém, hogy ennek az embernek meg kell halnia.
Nem testi okokbél, mint ahogy Acs jovendolte, hanem azért,
mert megadta magédt a haldl gondolatdnak. Gydva médon
— gondoltam bossztisan. Aztdan magam elé néztem, és elfe-
ledkeztem Borostébirdl, aki még mindig ott allt elGttem: nyil-
van vdrta, hogy elhatdrozdsa megmadsitdsdra biztassam. Ez
eszembe se jutott: azon toprengtem, hogy 6t perccel ezelGtt
Egrit akartam lehordani transzcendentdlis dlldspontjdért,
holott titkon én is ezt az dlldspontot vallom. Aki nem beszél
Platénrdl, annak meg kell halnia. Keats verseinek szavaldsa
immunizal a tifuszbaktériumok ellen.”?"”

Akdr az iréi képzelet sziileményének is tekinthetnénk
a recski kulturédlis koroket, ha nem tudndnk, hogy mashol,
bortonokben is zajlott hasonlé 6nképzés, s6t tudunk arrdl,
hogy nédci koncentraciés tdborokban, pl. Dachauban szinjdt-
szas és zenei élet is volt a foglyok kozott, természetesen nem
az SS kezdeményezésére. Orkény is lelkes szinhdzcsindldsrol
ir a Ldgerek népében.?'®

A sivér, diktatérikus kortilmények kozott fellépd kulta-
raéhség szép irodalmi megfogalmazasa Ray Bradbury 451°
Fahrenheit cim( mtive, amelynek félelmetes vildgaban tilos az
olvasds, elszdnt emberek mégis életiik kockaztatdsaval 6rzik
meg az irodalmi remekmtiveket. Radvanyi Géza Valahol Euro-
pdban cim{ filmjében pedig a zenének van szerepe a nyomo-
rult sorst, éhezd és fosztogatd gyerekek ,, megszeliditésében”.

217 Faludy Gyorgy: Pokolbéli vig napjaim. Budapest, 1989, Magyar Vi-
ldg Kiad6 Kft., 403-404. o.

218 Orkény Istvan (2011): Ldgerek népe. Emlékez6k. Budapest, Palati-
nus Kiado, 128-148. o.
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Miért gondoljuk makacsul — anélkiil persze, hogy bizo-
nyossagunk lenne —, hogy a miiveltség segithet a tilélésben,
hogy a lefokozott 1ét koriilményei k6zott nemcsak a kispor-
tolt test, a fegyverek és szerszamok tigyes forgatdsa, hanem
a szellemi hagyomdnyba val6 bedgyazottsdg is el6nyok-
kel jarhat? Azt hiszem, pontosan arrdl a szereprdl van sz6,
amit a mdveltség a modernitds évszdzadai alatt mindig is
jatszott: szildrd értékrendet és fogddzdkat adott az élethez.
Ami elveszett a posztmodernben, az visszatérhet a nyomo-
risag idészakdban. Es ha csak nyomortség kell hozz4, hogy
visszatérjen, akkor teljesen nem is veszett el, hiszen abbdl
éppenséggel mindig is volt béven. Trencsényi Laszl6 egy
irdsdban beszdmol arrdl, hogyan dolgozta fel egy ,jobbdra
népmiivel6kbdl 4l16” csoporttal Jokai Anna Magyaréra cimt
novelldjat. Nagyon réviden a novella arrél sz6l, hogy a tandr-
né fdradtan, az élet terheit cipelve megy be az 6rdra, ahol tigy
alakul, hogy a gyerekek is elkezdenek mesélni az életiikrdl:
betegségrdl, prostitaciérdl, bantalmazdsrol, haldlrél. Hanem
a tandrns azért észbe kap, és elkezdi magyardzni a helyesirds
szabdlyait, az egyiknél pedig kifejezetten ezzel a megjegyzés-
sel nyomatékosit: , ez a legfontosabb!” Egy pillanatnyi csend
utdn a tandrné az osztdllyal egyiitt felszabadult nevetésben
tor ki: ennyi sorstragédia kozepette neki a helyesirds pitidner
szabdlya a legfontosabb. Trencsényi eredeti értelmezésében
anovella természetesen arr6l sz6l, hogy az élet — és az élettel
valé iskolai foglalkozds — sokkal fontosabb a helyesirdsnal.
A csoport néhdny tagja azonban vdratlanul més alldspontra
helyezkedett. Es innent6l idézem:
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,5265z0616juk tigy vélte, hogy éppen ellenkezdleg. Val6ban
az «Osszetett mondatok helyesirdsi szabdlyait» (vagy barmit)
kell a «legfontosabb dolognak» tartani. Kiilonben 6sszeom-
lana az ember, pldne a gyerekember a rdnehezed§ sors ha-
talmas terhei alatt. Az emberséget, az emberi tartds tdmaszat
bizony ezek az apr6, amugy a sorsunk szdmadra jelentéktelen
tuddsok, megtanulnivaldk, elintézend &k jelentik — kardosko-
dott a fiatalasszony.”?"

Taldn igy van, talan nincs. Taldn azért kell Gjragondolni
a miveltséget, hogy haszndt vegytiik a hétk6znapokban, ta-
lan azért, hogy kapaszkodoénk és tdmaszunk legyen, amikor
minden dsszeomlik. Talan egyik funkciétulajdonitds sem re-
alis, és tényleg végleg vége van valaminek.

»~Amikor vége van, akkor van vége.

Nem akkor van vége, amikor mér nincs értelme, mert ami-
kor madr nincs értelme, akkor még lehet nagyon sokdig és
nagyon rosszul.

Nem akkor van vége, amikor befejez6dik, mert lehet, hogy
mikor befejezédik, még egyaltaldn nincs vége.

Nem akkor van vége, amikor véget akarnak vetni, mert
amikor véget akarnak vetni, akkor még javdban tart.

Nem akkor van vége, amikor valami 1j elkezd6dik.

Attdl, hogy valami 4j elkezd8dik, még nem lesz vége, mert
taldn éppen ahhoz kell a valami djnak elkezdédnie, hogy ne
legyen vége.

Nem akkor van vége, amikor minden érv amellett sz4l,
hogy vége van, és nem akkor, amikor ezeket az érveket fel is
sorakoztatjak.

219 Trencsényi, 2001, 25. o.
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Akkor van vége, amikor vége van.

Ha szerdan délutdn hdromkor vége lett, attél még lehet,
hogy este hatkor vagy cstitortok reggel ismét agy érezziik,
javdban tart, és csak két évvel késbb, kedden délel6tt tizkor
lesziink benne biztosak, de vége nem akkor van, amikor biz-
tosak lesziink benne, hanem amikor vége van.

Es lehet, hogy kézben még azt hissziik néha, hogy tgy
van, mint régen, pedig dehogy.

Mindig agy van, ahogy most van, most pedig vége van.

Amikor vége van, akkor nehéz.

Ezért van az, hogy egyesek abbahagyjdk, miel6tt vége
lenne, mdsok viszont tovabbcsindljdk, amikor mar rég vége
van.” (Andrds Laszl6: Mikor van vége)

(Eléadés a Mifveltségkép az ezredfordulé utdn cimd konferen-
cidn 2016. november 16-an. Magyar Tudomany, 2017. 11. sz.,
1376-1386. 0.)
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Az altalanos iskola feladatarol

Adalékok a kérdés felvetéséhez

Az altalanos iskola bolcs6jénél nem allt ott, és maig nem
védi a Pedagégia jo tiindére” — irta Takacs Etel 1989-ben, az
altalanos iskola megsziinésének évében.”® A megsziinés évé-
ben, mert 1étrehozdsénak idején ez az iskolatipus abban kii-
16nb6z6tt markédnsan elddjétdl, az elemi népiskolétdl, hogy
az akkor 14 éves korig tart6 tankotelezettséget mindenkinek
ott kellett teljesiteni. Ezért hivtdk , dltaldnosnak”, és ez az
altaldnos, mindenkire kotelez6 jelleg sztint meg 1989-ben.
Takdcs Etel cikke a Kéznevelésben ezt a cimet viselte: Isko-
labticstiztatd. De most nem errdl szeretnék beszélni, hanem
a Pedagogia jo tiindérérol.

Aki persze maés iskolatipusok életttjat se nagyon egyen-
gette, de azt hiszem, itt egy kicsit tobbrdl is van sz6, és az
idézett mondatot a magam nevében igy interpretdlom: nem
sikertilt tisztdzni az 4ltaldnos iskola feladatét, és ezért nem
is lehetett dtgondolt pedagégidja. Helyette jelszavakat ka-

220 Takacs, 1989.
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punk — még mindig Takdcs Etelt kvetem —, jelszavakat, pl.
tanuloi aktivitds, differencidlds, az irdsvetitd haszndlata...
(Az irdsvetits emlegetése komikusan hat, mint amikor Zordn
azt énekli, hogy hisz a mikrobardzddban. De vajon kevésbé
vicces, ha helyette IKT-haszndlatot irunk?) Az dtfogé peda-
gogiai koncepci6 hdnya a jelszavak burjdnzdsban mutatkozik
meg, azt hiszem, ezt akarta mondani Takdcs Etel.

Hol vesztettiink utat? El6addsom els6 részében torténeti
leszek: el6bb az &ltaldnos iskola elsd 6t évének valtozdsait
idézem f6l, mert szeretném meggy6zni 6noket arrél, hogy
a mai problémdk genezise ott taldlhat6.??! Utdna egy nagy
ugrassal a 70-es évek tantervi dtalakuldsairdl fogok roviden
sz6lni, majd a folyamat betet6zésérdl a 90-es években. Végiil
szeretnék valahogy rétérni arra, hogy a mai helyzetben mi-
ben latom az altaldnos iskola feladatat.

*
Az 4ltaldnos iskola létrehozdsa 1945-ben az oktatdsi rendszer
radikalis reformja volt: a 4. évfolyam utani korai szelekciét
négy évvel késébbre helyezte, és ennyiben a magyar kozok-
tatds valamennyi iskolatipusét érintette. A reform id&zitése
onmagdban is rejtély: az oktatdsi reform miért tartozott a
romokban hever§ orszdg 1j kormdnyzatdnak az elsd intéz-
kedései kozé? A tavlatos gondolkodds jelének is gondolhat-
nank, ha a késébbi fejlemények nem szoktatndnak le minket
az optimista értelmezésekrdl. De most hagyjuk nyitva ezt
a kérdést is, és forditsuk figyelmiinket az dltaldnos iskola

221 Ebben a részben erdsen tdmaszkodom kordbbi irdsaimra:
Knausz, 1998a, 1998b, 1998c.
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1946-ban megjelent els6 tantervére!*? Melyek voltak ennek
a tantervnek a f6 jellemz&i?

El6szor is viszonylag kevés benne az el6irds: maga a tan-
terv egy igen karcst, 76 oldalas fiizetecske. Igaz, minden
tantdrgyhoz késziilt egy igen részletes itmutaté. Ezek pe-
dagoégiai elveket fogalmaznak meg hatdrozott, de rdbeszélé
stilusban, azaz tovdbbra sem tartalmaznak részletesen felso-
rolt tananyagot, egyértelmtien biztositjadk a pedagdgus sza-
madra a mérlegelés lehet8ségét. A képet persze nem csekély
mértékben drnyalja, hogy mdr ebben az iddszakban sincs
tankonyvvalaszték, igy a tankonyvek fokozatosan a tartalmi
szabdlyozas kozponti eszkdzévé 1épnek eld.

Madsodszor ezekben az ttmutatékban erds volt a pszicho-
l6giai alapozds, a gyermek szempontjainak messzemend fi-
gyelembe vételére torekedtek. Harmadszor a késGbbiekhez
képest hatdrozottan kevésbé volt drasztikus az alsé és a fels6
tagozat kozotti véltds. Az 5-6. évfolyamot tobb tantargy tan-
terve megkiilonboztette a 7-8.-t6l, kiilon ciklusként kezelte,
oda szemléletesebb, a mindennapi tapasztalathoz jobban
kot6ds tananyagot helyezett el. A torténelem tantargy pl.
kétszer mesélte el a magyar torténelmet (és csak azt), el6szor
—az 5-6. évfolyamon — torténelmi olvasmédnyok formdjaban
ugy, hogy a feldolgozdst az alsés olvasdsérdk metodikdjat
kovetve képzelte el.

Végiil negyedszer megérdemel egy mondatot az is, hogy
az 4j tanterv semmiképpen nem volt ideolégiamentes: politi-
kai eszmeiségét egyfajta baloldali nacionalizmusként lehetne

222 Tanterv az éltaldnos iskola szdmadra. Budapest, 1946, OKT.
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jellemezni, tartalméra nagyjabdl a népi mozgalom balolda-
li, kommunistabardt szdrnydnak gondolatvildga nyomta rd
a bélyegét.

A tanterv egyes részletei tobbszor véltoztak a kovetkezd
években, de 4tfogo tjraszabdlyozdsra az 1950-es totdlis, az
egész magyar iskolarendszert érintd tantervi-tankényvi re-
form keretében keriilt sor. A valtozdsok nyomon kovetését
érdemes 1948-ban kezdeni. Oktatdsi szempontbdl ez az év
els6sorban az iskoldk allamositdsdnak éve. Az dllamositds
programadadsi kényszert is jelentett, a kozoktatds kérdései
a politikai érdekl&dés homlokterébe keriiltek. Ugyanakkor
az iskoladk dllamositdsa nagypolitikai szempontbdl is valéban
a fordulat évévé tette 1948-at: a rivdlis partok leszaldmizdsa
utdn a katolikus egyhdz volt a kommunista terjeszkedéssel
szembeni elleallds utols6 er6kézpontja, és az dllamositas
azt is jelentette, hogy a Magyar Dolgozdk Pértjanak sikertilt
végleg maga ald gytrni a katolikus egyhdzat is. Roviden:
1948-ban vette kezdetét a nyilt és immar korldtlan diktatdra
Magyarorszagon.

Ebben az évben alakul meg a kézoktatds reformjanak esz-
mei koordindldsa céljabdl az Orszagos Neveléstudomdanyi
Intézet (ONI). FSigazgatdja Mérei Ferenc, a 39 évesen mér
elismert szakembernek szdmit6 kommunista pszicholégus.
A vezet6 munkatarsak kozott szamos eurdpai miveltség,
széles 1atokord értelmiségi volt: Vajda Gyorgy Mihdly, Kiss
Arpéd, Faragé Laszl6, Binét Agnes, Nemes Livia, Varga Ta-
mads, hogy csak a legismertebbeket emlitsem. Ez a csapat
érezhetd lelkesedéssel és azzal a meggy6z6déssel ldtott mun-
kdhoz, hogy a szocializmusba valé dtmenethez sziikséges
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egy pszicholdgiai alapozdstd, megtjult, a gyermeket felszaba-
dit6 pedagodgia. Ez azonban pillanatokon beliil megvéltozik.
Az egyik fontos tendencia 48 és 50 kozott egyfajta fordulat
volt a médszertani kérdések felSl a tartalom, a tananyag
felé. Kezdetben ugyanis az intézetet és a munkatdrsakat ha-
tarozott médszertani érdeklddés jellemezte. 1949-ben jelent
meg — de nyilvdnvaléan kordbban késziilt el — Kiss Arpad és
Farag6 Lészl6 kivalo Osszefoglalé tankonyve, Az 1ij nevelés
kérdései*>, amely kimeritSen targyalt pl. olyan témédkat, mint
a csoportmunka vagy a projektmdédszer. Az ONI dokumen-
tumaiban 1949-ben mar gyakorlatilag nem esik sz6 ezekrd],
s6t ideoldgiai harc indul a , polgdri” reformpedagdgia esz-
mei alapjai és technikai megolddsai ellen.

Az ONI tehét kiemelten foglalkozott a tantervekkel, és ez-
zel fliggott 6ssze a masik fontos tendencia: a tantervek tudo-
manyos jellegének kovetelése az altalanos iskoldban is. Ez el-
sGsorban azt az igényt jelentette, hogy a tantervek felépitése
kovesse a tudomédnyok rendszerét. Ebbdl a szempontbdl bi-
ralta az altalanos iskola 46-0s természetrajztantervét Nemes
Livia a Koznevelésben 1949 méjusdban.” Az a tanterv ugyanis
a (magyar) dllat- és novényvildgot életegységekben targyalta,
nem a biolégiai rendszertan logikdja szerint. Ugyanebben az
évben egy elbterjesztés az MDP KV Agitacids és Propaganda
Kollégiuma (APK) szdmdra azt javasolta, hogy sziinjon meg
Az ember élete c. komplex (bioldgiai és tarsadalomismereti
elemeket 6tvoz8) tantdrgy, tovabbd a vdlaszthato targyak

223 Farag6—Kiss, 1949.
224 Nemes, 1949.
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rendszere is.”* Ezek a javaslatok természetesen mind meg is
val6sultak 1950-ben.”* Megsztinik a fels6 tagozat kétciklusu
jellege is, azaz megszildrdul az az éles hatdr, amely az alsé és
fels6 tagozatot ma is elvélasztja.

Mi dll ezeknek a vdltozdsoknak a hdtterében? A torténe-
lemben az okok soha nem egyértelmiiek, de a tovdbbiakban
mintegy hipotézisképpen a lehetséges okok hdrom szintjét
szeretném elkiiloniteni.

Alegkozvetlenebb és leglathatobb szint az ideoldgia szint-
je. 1949-ben , fedezi fel” az ONI — nyilvdnvalé pdrtutasitas-
ra — az SZK(b)P KB 1931. szeptember 5-i hatdrozatét, amely
annak idején éles harcot hirdetett a komplex tantervek,
a projektmddszer ellen, olyan médszertani megoldésok el-
len, amelyek a 20-as években egy rovid ideig fontos szerepet
jatszottak a szovjet kozoktatdsban. Az ONI Ertesitsje kozolte
a hatdrozat teljes szovegét. Lehet ezt a szovjet minta szolgai
mdsoldsanak is nevezni, de elég nyilvanvald, hogy ezt az at-
titdot a szovjet elvtarsak sem vették rossz néven. A szovjet
pedagdgia ekkor mar egy konzervativ, az egyéni kiilonbsé-
gekre és életkori sajatossadgokra igen kevéssé figyel6 iskola
ideolégidja volt, és ez kidlto ellentétben &llt mindazzal, amit
a hazai progressziv pedagdgia képviselt.

Egy mélyebb 6sszefliggésre bukkanhatunk, ha az eréltetett
iparositds sziikségleteibdl indulunk ki. Az iparositds hirtelen
nagyon sok mérnokot, gazdasdgi képzettségii felsé kadert
stb. igényelt, ez az expanzid logikusan az érettségizettek sza-

225 ElGterjesztés az 1950/51. tanévre végrehajtandé tantervvdltozd-
sokra, 1949. december 28., MOL M-KS-276-89/57.

226 Tanterv az dltaldnos iskoldk szamadra. Budapest, 1950, VKM.
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mdnak emelését is sziikségessé tette, ami viszont novekvo
pedagogussziikséglettel jart, stb. Rdadasul a kozépiskolak
megnovekedett tanul6igényét elsdsorban a munkas- és pa-
rasztszarmazdsu fiatalok korébdl igyekeztek kielégiteni, ami
drdmai helyzeteket eredményezett, a sok tekintetben alukép-
zett fiatalok jellemz&en nem tudtak megbirkézni a kozépis-
kolai kovetelményekkel, nagyon erés volt a lemorzsol6das.
A part egyik vdlasza erre a helyzetre a kozépiskolai tanulma-
nyok kénnyitése volt, a mdsik valasz azonban az 4ltaldnos
iskola szerepének tjragondoldsa. Az éltaldnos iskola feladata
egyre inkdbb az lett, hogy el6készitse a kozépiskolai tanul-
manyokat, a mar emlitett APK-elGterjesztés ebben egészen
oddig elment, hogy a kdzépiskola részleges tehermentesité-
sét varta el ett6l az iskolatipustol.

Végiil feltételezhetiink egy még mélyebb Gsszefiiggést mar
csak azért is, mert az emlitett tendencidk akkor sem mérsék-
16dtek, amikor megsziint az erdltetett iparositas politikdja.
A biirokratikus ellendrzés sziikségleteirdl beszélek. Egy bii-
rokratikus rendszer mindig kénnyebben tudja ellenérizni
»a tananyag leaddsat”, mint a gyerek sziikségleteire is odafi-
gyeld, véltozatos pedagdgiai megolddsokon alapulé tanitdst.

%
1950-re kialakult az 4ltaldnos iskola olyan modellje, amelynek
els6dleges célja a kozépiskola el6készitése, és amelynek felsd
tagozata tantervi szempontbdl nem mads, mint a kdzépisko-
la makettje, kicsinyitett, lebutitott kiaddsa. Ez latvdnyosan
olyan tantervek kialakuldsdhoz vezetett, amelyek fényévnyi
tdvolsdgban vannak a 10-14 éves gyerekek pszicholdgiai 4lla-
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potatdl és élethelyzetétdl. A késSbbiekben ezek a tendencidk
csak erdsodtek.

Ugorjunk most eldre kozel hdrom évtizedet! Az 1978-as
tartalmi szabdlyozdsi reform egyik nagy pozitivuma az volt,
hogy csokkentette a tantervek ideologikus jellegét, és egy
targyilagosabb, szakszer(ibb tananyag kialakitdsara toreke-
dett. Ez tijabb fontos elemmel gazdagitotta a korabbi tenden-
cidkat. Ehhez latni kell, hogy a hazai tantervi reform egy az
Egyesiilt Allamokban mér kordbban végbement nagy 4tala-
kulds kelet-eurépai kiaddsa volt. Ennek lényege, hogy igyek-
szik kovetkezetesen levdlasztani az oktatdsrdl az értékkozve-
tit6 és jellemformald célokat, azokat a célkittizések egy kiilon
tartomdnydba utalva (Bloomnadl: affektiv domén), mikdzben
az értéksemleges kognitiv fejlesztési feladatokat részletesen
kidolgozza. Az eredmény a feladatok taxonémidja. Nalunk is
egyre inkabb tdbldzatokba rendezédik a tanterv, tipus szerint
kategorizdlja és taxative felsorolja a tanitandé ismereteket,
valamint a fejlesztend6 képességeket, ez utébbiakat azonban
ndlunk soha senki nem vette komolyan. Bla-bla-bla, mondja
a pedagoégus, lassuk, mit kell tanitani!

A tananyag mint adatbdzis. Minden iskolatipusban ezt lat-
juk, de az 4ltaldnos iskoldban azért durvdbb a helyzet, mert
ott kiilonosen kidlté az ellentét a 10-14 évesek vildga, igé-
nyei és a tananyag kozott. Ez a tananyag mar nem annyira
ideologikus, de éppen ezért kevésbé is vildgos, hogy mire jo.
(Hogy a kérdéssel megidézziik Dani és Poszke jatékat. Vé-
letlen-e, hogy Janikovszky éppen a Mdr iskolds vagyok cimti
konyvében irja ezt le?) A tananyag értelmére vonatkozé kér-
dés ekkor, a hetvenes-nyolcvanas években még rejtett, csak
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kiilonleges, katartikus pillanatokban robban ki, mint J6kai
Anna Magyarérgjan: hogy ugyan miért is olyan nagyon fon-
tos, hogy mir6l ismerjiik fel az alarendel mellékmondatot!

Ez a kérdés aztdn teljesen hétkdznapivd — és nagyon ne-
hezen megvdlaszolhatévd — vilik a 90-es években. E16bb
a miholdas tévécsatorndk, majd hamarosan az internet, az
online jatékok, a kozosségi oldalak hoditjdk meg az ifjasdg
elméjét, és biztositanak szdmukra virtudlis otthont. Vildgsze-
rii vildgok — szemben az absztrakt iskolai tananyag vilagnél-
kiiliségével. Az dltaldnos iskola — és kiilonosen annak fels6
tagozata — elvesztette a gyerekeket.

*

Van egy nagyon egyszer(i, mégis ritkdn emlegetett szabdly:
a tananyag részletes, aprélékos el6irdsa mindig azt mutatja,
hogy a gyerek nem szamit. Ezt a tiz dolgot kell dtvenntink az
6rén, fogd be a szad, majd a sziinetben! A mai tananyag a r6-
zsa, most ez érdekeljen, a tulipdn csak jovére lesz, arrél majd
akkor kérdezz! Azt prédikdlom, hogy ne legyen kézponti
tanterv? Igen, majdnem. De azért nem egészen. Borzaszto
fontos volna egyszer végiggondolni, hogy mik a legégetSbb
tarsadalmi sziikségletek, és azokbdl milyen értékkozvetitd
és kompetenciafejlesztd célok kovetkeznek. A felsorold és
adatbazisjellegl tantervek csak arra jok, hogy ne kelljen se
az egész értelmére, se a gyerek sajatossdgaira gondolni. For-
ditsunk egyet a dolgon (nem most persze, hanem majd, ha
jobb id6k jonnek)! Hatdrozzuk meg a {6 célokat, és képez-
ziink olyan pedagégusokat, akik képesek ezeket a konkrét
gyerekek szdmadra vildgszertivé tenni. Hogy visszahdditsuk
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a gyerekeket az dltaldnos iskola szdmadra. Mert nélkiiliik nem
fog menni.

A kovetkezokben — és befejezésiil — egyszertien megfogal-
mazndm, hogy szerintem mi az a négy alapvetd tarsadalmi
igény a 21. szdzad elején, amelyet pedagdgiai szempontbdl
végig kellene gondolni.

Tdrsadalmi integrdcio. Ember embernek farkasa. Ez a jelen.
AjovE ebbdl a szempontbdl (is) elég rémisztének tlinik. Meg
kell tanulnunk megérteniink egymadst. Kijonni azzal is, aki
mds. Mert ez a mdssdg, ez a kiilonb6z8ség a jovSben csak
novekedni fog. Es ha azt akarjuk, hogy az unokdink ne egyék
meg egymadst, akkor itt az iskoldnak mdsra dt nem ruhdzhaté
feladatai vannak. Es ez kompetencia is: akkor fogjuk megér-
teni egymadst, ha megtanulunk a masik fejével gondolkodni,
ha képesek vagyunk felvenni annak a néz&pontjét is, akinek
az érdekei nem egyeznek meg a mieinkkel.

Miikodoképesség. Ez talan kevésbé vildgos. Egy olyan vildg-
ban éliink, amelyet nem kell megérteni, amig el nem romlik.
Elég tudni, hogy melyik gombot kell megnyomni. fgy aztan
le is szokunk arr6l, hogy oksdgi Osszeftiggéseket keresstink,
és ha kordn leszokunk egy képességiink gyakorldsédrél, az
a képességiink annyira sem fejlédik ki, amennyire pedig
mindenkinek sziikséges lenne. Néha persze elromlanak a
dolgok. Altaldban ez sem zavarja nagyon a lelki békénket,
odaadjuk egy specialistdnak, javitsa meg, vagy még inkabb:
eldobjuk azt, ami tonkrement. Van azonban néhdny dolog,
amivel ezt nem tudjuk megtenni: ilyen pl. a viladg egésze.
Minden miikodik, csak az egész omlik 6ssze. A kérnyeze-
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ti pusztuldsrdl beszélek. Ilyen a sajdt testiink: ha baj van,
odaadjuk az orvosnak, de mégis jobb lenne, ha legaldbb el-
képzelésiink lenne arrél, mire vald a sajat 1épiink. Ilyenek
a kapcsolataink. ,Mit tehet az ember egy eltort szerelem-
mel?” Es nem utolsésorban ilyen a politika. Rabizhatjuk tel-
jesen a politikusokra, de fé16, hogy akkor a legrosszabbra
szamithatunk. Tegye az iskola a felnovekvd generdcié elemi
sziikségletévé az okok keresését, a kauzdlis gondolkodast!

Az alternativdk keresése. Az el6z8 pont arrdl sz6lt, hogy mi-
ért olyan a vildg, amilyen. Ez a harmadik pont viszont arrdl,
hogy lehet mdsmilyen is. Hogy ne igdzza le a fiatalokat a je-
len zsarnoksdga. A ,, mindenki ezt csindlja, te is ezt csinald!”
hallgat6lagos parancsa. Véljék rutinnd az, hogy lehetséges
vilagokrdl is gondolkodunk. A fikcid, a szépirodalom, a jaték
borzaszté sokat segithet ebben.

Remény. De tal mindezen a vildgnak elsésorban reményre
van sziiksége. Nem elég azt beldtni, hogy elvileg lehet mas-
képp is. Muszdj hinni benne, hogy lesz is. Ez a legfontosabb
és egyben a legnehezebb kérdés, mert remény a tapaszta-
latbdl aligha merithet. Remény csak annak felismerésébdl
merithet8, hogy a tuddsunk véges, és nincs mindenre vélasz.
Meg kell tanulni gondolkodni azokrdl a kérdésekrdl is, ame-
lyekre a tudomédny nem tud vélaszt adni, de amelyek mindig
foglalkoztattdk az embereket, a gyerekeket is: van-e Isten?
végtelen-e a vildg? mi torténik a haldl utdn? 1étezik-e szabad
akarat? Nevezziik ezt metafizikai gondolkoddsnak, és taldl-
juk meg a helyét az dltaldnos iskoldban!

Remény azonban — és ezzel szeretném zarni az el6ada-

som — mégsem a metafizikdbdl fakad elsGsorban, hanem
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a biztonsagbdl és a szeretetbdl. Olyan éltalanos iskoldra van
sziikség, amely persze elvdrdsokat tdmaszt, de elsésorban
mégis szereti a gyerekeket. Es megtanitja Gket szeretni. A ko-
vetkezé mondat W. H. Auden 1939. szeptember 1. cim( ver-
sébdl vald, nemrég idézte mdr egy ndlam hiresebb ember, én
csak 6t idézem:

We must love one another or die.
Szeretniink kell egymadst, kiilonben meghalunk.

(Eldadés a Takécs Etel emlékére rendezett konferencidn 2017.
janudr 20-4n. Tani-tani Online, 2017. februdr 3., http:/ /www.
tani-tani.info/az_altalanos_iskola_feladatarol)
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Tananyag és valosag

Két személyes élményt szeretnék megosztani onokkel.
A 80- as évek elején palyakezd6 torténelemtandrként fogott
el az a , furcsa és megmagyardzhatatlan” érzés, hogy amit
tanitok, az éppigy lehetne fikci6 is. ElImesélem az athéni de-
mokréacia kialakuldsét, aztdn a kovetkez6 6rdn feleltetek be-
16le. Egy torténet — gondoltam —, amelyet igaz torténetként
mesélek el, de mi kiilonbozteti meg a kitalalt torténettsl? Ugy
értem, azon kiviil, hogy én — meg persze a tankonyv — azt dl-
litjuk réla, hogy tényleg megtortént. Ennél még érdekesebb
kérdés, hogy a gyerekeket miért érdekelné, hogy igaz-e. Nem
ugy van-e, hogy nekik aztdn végképp mindegy, igy is, agy is
meg kell tanulni? Ezt az érzést nem konnyd elmagyarazni,
amikor megprébaltam egykori gimnadziumi tandromnak el-
mondani, csak himm&gott, hogy érdekes.

A masik torténetet idén mesélte ugyancsak torténelem
szakos hallgatéom, és kérte, hogy beszéljiink réla a szakmadd-
szertani 6ran. Altaldnos iskolds gyerekek beszélgettek egy-
mas kozt, kozben nagyokat nevettek. Mint kideriilt, a téma
Hitler volt. A fiatal kollégan&t ez meglepte, és beszélgetést
kezdeményezett a gyerekekkel arrdl, hogy mégis mit tudnak
Hitlerrdl. Kidertilt, hogy elég sokat: tudjak, milyen szerepet
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jatszott a hdbordban, hogy mi volt a holokauszt, stb. Valami
lathatéan mégis hidnyzott a tuddsukbol: értelmezésem sze-
rint annak a belsé atélése, hogy mindaz, amit tudnak, igaz.

Nem elég, ha a tananyag igaz, annak is kell ldtszania —
fogalmazhatndnk meg a tanulsdgot. Tudni valamit és igaz-
nak tudni azt ugyanis két kiilonb6z6 dolog. Ha az utébbi
hidnyzik, az valéjdban annyi, mintha nem is tudndnk. De mi
kelti benntink azt az érzést, hogy az oktatési szitudciéban
a val6saggal taldlkozunk? Ennek a kérdésnek a pontosabb
felvetéséhez szeretnék egy fogalmi keretet ajanlani ebben az
el6addsban.

Koénnyen beldthat6, hogy a feladat kétszintd. Mert els6
lépésként a tanulénak dgy kell taldlkoznia a tananyaggal,
hogy az annak igazsdgértékére vonatkozé kérdés egyiltalan
relevans legyen. Es ha ez mar megtortént, ha a tananyag tgy
jelenik meg, mint ami a valésdgrél mond nekiink valamit,
akkor mertil fel egydltaldn a kérdés, hogy igaz-e, amit mond.
Ez persze nem két id6ben elkiiloniil6 fazis, de két egymastol
megkiilonboztethets kovetelmény a tananyaggal, pontosab-
ban a tanitdsi szitudciéval szemben.

Mihdly Ott6t6l szarmazik az aldbbi példabeszéd. (A hely-
szineket aktualizdlom.) Egy ember &ll a F6pdlyaudvaron.
Nézel6dik. Odamegy hozzd egy madsik ember:

— Mondja, uram, tudja 6n, hol van az Ifjusdg ttja?

— Nem, sajnos fogalmam sincs — hangzik a valasz.
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—Na, akkor figyeljen ide! Elindul a Szabadsag utcan, aztdn
balra fordul...

Ez a szegény ember nem tudja, hol van az Ifjusdg utja,
de ebben a pillanatban nem is érdekli. A széveg, amit hall,
szdmdra nem bir informadcidértékkel, ezért teljesen mindegy
szdmdra, hogy igaz-e vagy sem. Ez természetesen azonos
a normal iskolai szitudciéval, amelyben a tanuldk szivesen
nézel6dnének, de a tanar folyamatosan olyan kérdésekre va-
laszol, amelyeket 6 maga tett fel, és amelyek nem a tanul6k
kérdései. A lényeg, hogy hidba pontos az el6bbi anekdotdban
a vdlasz, hidba egyezik pontrdl pontra a valésdgos geografiai
viszonyokkal, igazsagigénye nem jut érvényre, mert a befo-
gado6 szamadra absztrakcié marad. Egész egyszertien azért,
mert emberiink nem taldlja meg magét ebben az adatsorban:
nem tiinik valaszkisérletnek az 6 kérdéseire, nem kapcsolo-
dik azokhoz a problémékhoz, amelyek 6t feszitik. ,Ez nem
az én vildggom” — szoktuk mondani, ha idegen szdmunkra
egy szoveg, és — megengedem, nem mindig, de igen gyak-
ran — igy érzi magat a tanul6 is, amikor kémiai, torténelmi
vagy nyelvtani informdciékkal bombazzuk.

A vilagszertiség fogalmat a kései Lukacs allitotta eszté-
tikdja kozéppontjdba.”” Nem tisztem alldst foglalni abban
a kérdésben, hogy mint esztétikai koncepcié ez megéllja-e
a helyét, szeretnék azonban egy szerény kisérletet tenni a fo-
galom pedagdgiai értelmezésére. A vildg nem téliink fligget-
lentil 1étezik. Jelen vagyunk benne, interakciéban &llunk vele,
és a vildggal val6 interakcidink sordn konstrudljuk nap mint
nap a valdsdgot. Az iskolai valésdgkonstrukcié azonban egy

227 Lukdcs, 1975. 1., 405-489. o.
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kozvetitett folyamat: nem kozvetleniil a vildgban vagyunk
jelen, hanem a tanitdsi szitudciéban. A tanitdsi folyamatban
megjelenitett tananyag tehét a vildgot reprezentdlja, mintegy
helyettesiti. Ez azonban nem torténik meg automatikusan.
A tananyag csak akkor lehet ,vildg” a tanulé szdmadra, ha
vildgszert, azaz olyan, amelyben jelen lehet lenni. A jelenlét
pedig azt jelenti, hogy megtaldljuk benne a helytinket.

Az a tomegkultiira, amelyben a 21. szdzadi fiatalok — és
egyre inkdbb a kevésbé fiatalok is — élnek, ilyen vildgsze-
rii vildgot teremt elsGsorban az online jatékok és a virtudlis
valésag kiilonbozé formadi révén.”® A virtudlis vildg vildg-
szertisége és az absztrakcidkkal kitapétazott iskolak vildg-
nélkiilisége kozotti ellentmondds és verseny egyre élesebb,
és hovatovabb azzal fenyeget, hogy a hagyomanyos mdvelt-
ség atorokitésének folyamata teljesen és visszavonhatatlanul
megszakad.

De mit6l lehet a tanitdsi szitudcié vildgszerd? Lukdcs Az
esztétikum sajdtossdgdban arrdl ir, hogy az tjkorban fellendiils
tudoményos gondolkodds dezantropomorfizdlja a vildgot,
azaz arra torekszik, hogy megszabaditsa a vildgrol alkotott
képtinket mindattdl, amit mi vetitiink bele, és igyekszik agy
dbrdzolni azt, ahogy 6nmagdban létezik. A miivészet ezzel
szemben olyan vildgot teremt, amely mindig emberi, azaz
6hatatlanul antropomorfizal, benne vagyunk, és benne 6n-
magunkat ismerjiik fel.”” Ami marmost az iskolai tanter-
veket illeti, azok dezantropomorfizdl6, s6t dehumanizalé
tendencidja kiilondsen a mult szdzad 60-as évei 6ta nyilvan-

228 Ropolyi, 2006, 99-108. o.
229 Lukaécs, 1975. 1., 127-187. o.
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valé. A tantervek elemeire szedik a vildgot, taxonémidkba,
s6t adatbazisokba rendez8dnek, és még az ember vildgarol
sz016 targyak tananyaga is gy van megszerkesztve, hogy
nemhogy nem torekszik arra, hogy a tanul6 sajat problémadi-
val szembesiiljon benne, de ezt egyenesen megneheziti.
Kiilonboztessiik meg az emberi gondolkodds két alap-
formadjat, és nevezziik ket Bruner terminoldgidjat kovet-
ve paradigmatikus, illetve narrativ gondolkoddsnak.?’ Az
el6bbi lényege az absztrakci6 és a rendszerezés, a konkrét
szitudcioktdl vald elvonatkoztatds, az utébbi ezzel szemben
konkrét, személyes és torténetalapti. Az az allitdsom, hogy
a miveltséget kozvetitd tanitds nem lehet meg narrativ ke-
retek nélkil. Ez nem azt jelenti, hogy a paradigmatikus —
azaz absztrahdl6-rendszerez — gondolkodds ne lenne fontos
a tanitdsban, csak azt, hogy a vildgszertiség feltétele, hogy
mindez az emberr6l szdljon, éspedig tigy, hogy a tanul6 azo-
nosuldsok révén jelen tudjon lenni benne. Valéjdban nem
madsrél van sz6, mint a tanultak alkalmazdsdnak tematiza-
lasarol. Masképpen fogalmazva: a tanuldk involvaldsardl,
a tananyag vildgaba val6 radikélis bevonasukrdl. Vildgossa
kell tenni, hogy ,rélad szdl a mese”, legyen sz6 akdr a ter-
modinamika torvényeirdl, akdr a dualizmus gazdasagérol.
A vilagszertiség azonban csak a dolog egyik oldala. Mint
lattuk, a vildgszertiség feltétele az emberkdzpontd tananyag,
a narrativ keret és egy olyan mikrovildg, amelyben a tanu-
16 megtaldlja a helyét, azaz jelen tud lenni benne. Ez azon-

230 Bruner, 2005, 19-44. o.
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ban még csak azt biztositja, hogy az igazsdgra vonatkoz6
kérdés felmertiljon, azt médr nem, hogy az igazsdgroél valé
meggy5z6dés is kialakuljon. Ehhez bizonyos értelemben arra
van sziikség, hogy lebontsuk az iskola falait. Basil Bernstein
elemzi az iskolai tanterveket a mindennapi élettdl elvalaszto
hatdrokat. Keretekr&l beszél, amelyek lehetnek erSsek vagy
gyengék.?! Az eurdpai tantervi szabdlyozds hagyomanyo-
san er@s keretezéssel dolgozik, vagyis a tantervek pontosan
megszabjdk, hogy mit lehet megtanitani, és ezt a kortilhata-
rolt tananyagot élesen elvélasztjdk a tanul6k mindennapi és
tomegkulturdlis tapasztalatait6l. Ez azonban ahhoz vezet,
hogy nincs atjdrds a két tuddstipus kozott: az iskolai — s6t
iskolds — tudds az elme maésik rekeszében tarolédik, mint az
iskolan kiviil megszerzett tudas. Es ami nagyobb probléma:
a mindennapi tapasztalat nem igazolja vissza az iskoldban
szerzett tudast, amely viszont nem tud kapcsolédni a tanu-
16k sajét vildgdhoz.

A gyenge keretek ezzel szemben lehet6vé teszik az iskolai
tudds lehorgonyzdsat a mindennapi életbe. Az olyan klasszi-
kus, de egyre ritkdbban alkalmazott médszerek, mint a park-
beli sétdkkal 6sszekotott bioldgiadrdk, a Pollakovicsba belee-
resztett villamossag, amitél — emléksziink taldn — égnek éllt a
haja*?, vagy a kornyezeti projektet megvaldsité erdei iskoldk,
egydltalan a komolyan vett projektpedagdgia példdk lehetnek
arra, hogy a kétféle vildg — az iskolai és az iskolan kiviili — §sz-
szekapcsolddik, és ezdltal az iskola médiuma dltal kozvetitett

231 Bernstein, 1974.

232 Karinthy Frigyes Tandr iir kérem c. mtivérdl van sz6, a jelenetet
pedagégiai szempontbd6l mér felhaszndlta Vekerdy Tamads (2004).
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tudds visszacsatolddik magdba a valdsdgba, és egyszertien
kidertil réla, hogy igaz. Vagyis, hogy nem mindegy.?*

Az ilyen lehorgonyzds egyik tjabb szép példdja a Dél-ka-
liforniai Egyetem 4ltal kidolgozott IWalk program, amelyet
Magyarorszdgon a Zachor Alapitvdny valésit meg. Ennek
keretében a tanulék helytorténeti sétdk és videdinterjik
segitségével ismerkednek a zsid6sdg és a holokauszt torté-
netével.»* Egész mds ugyanis egy szoveget megtanulni, és
mdsnap dolgozatot irni bel6le, mint benézni annak a hdznak
a kapujdn, ahol ilyen dolgok torténtek, mikdzben egy taléls
visszaemlékezését hallgatjuk. Teljesen mds tertileten, de ha-
sonl6 logikaval mtikddik Miskolcon a Bogaras vagyok prog-
ram, amely rendhagyé biol6giaérdkat valésit meg. A gyere-
kek testkozelben ismerkedhetnek kiilonleges rovarokkal és
mds izeltldbuakkal, és szerezhetnek kozvetlen érzéki tapasz-
talatot arrél, ami a tankényvben csak absztrakci6.”

Sajnos azonban ezek a projektek a kozoktatds tinnepei: akkor
tudnak megvaldsulni, ha megtaldljdk a rést, amelyen kivé-
telképpen befurakodhatnak az iskola falai k6zé. El6addsom
mdsodik részében szeretném legalabb vazlatosan szamba
venni, milyen feltételei vannak egy olyan pedagdgia megva-

233 V. 6. Nahalka, 2003.
234 Alexovics, 2017.
235 https:/ /www.facebook.com /bogarasvagyok /
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16sitdsanak, amely a vildgszertiség jegyeit viseli, és a tudast
lehorgonyozza a mindennapiség talajédba.

Els6ként nyilvan a tantervet kell emlitentink. Nem arrél
van sz6, hogy mit tartalmaznak a tantervek, hanem arrél,
hogy milyen jellegtiek. A val6sdgkonstrukcié ugyanis olyan
dolog, amelynek a tanul6 aktiv részese, és az id6egységek-
hez rendelt tananyagszegmentumok rendszere ezt a folya-
matot nyilvdnvaléan blokkolja. A tanulénak be kell hozni
a sajat vildgat a tanitdsi szitudcidba, és ezt részleteiben lehe-
tetlen el6ére megtervezni. Gondoljuk csak el, mit kezdenénk
a mai adatbdzisjellegii tantervekkel, ha pl. az IWalk-tipusti
helytorténeti sétdk a normadl iskolai oktatds részét képeznék,
vagy ha a torténelemérdk keretében a tanul6k id6s emberek-
kel készitenének interjukat. Nyilvdnvald, hogy ezt nemcsak
a mai kozponti tantervek nem tudndk kezelni, de a maihoz
hasonl6 helyi tantervek sem. Olyan 4j tananyagszabdlyozdsi
modellre van sziikség, amely 1ényegesen megnéveli mind
a tandr, mind a tanul6 szabadsagat vildgosan megfogalma-
zott dltaldnos célok megvaldsitdsa érdekében, nem mondva
le ugyanakkor az iskoldk kompetenciaalapu elszdmoltatha-
tosdgarol.

A példakbdl azonban ldtszik, hogy olyan elemi szervezeti
feltételeket is tjra kell gondolni, mint pl. az iskola idészerve-
zése. Az egységesen 45 perces tandrak legaldbb olyan gétjai a
vildgszertiségnek, mint a részletes kozponti tanterv. De 4ltald-
nosabban is fogalmazhatunk: az iskolai élet minden tertiletén
az elGre rogzitett hatdrok spiritualizdldsa cél. Ilyen hatdrnyitds
lenne sziikséges példdul a diszciplindk kozott, ami egyrészt
a tandrok kozotti egytittmtikodést jelenti, masrészt a tandrok
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illetékességi korének fellazitdsat, hogy ne rettenjen meg a ta-
ndr attdl, ha egy hatértertiletre kell 4tmerészkednie. Ez aztdn
felveti a pedagégusképzés atalakitdsdnak kérdését is. Tudo-
manyteriileti értelemben szélesebb alapozdsra van sziikség.

Kiilon kell sz6Ini a pedagégus dtalakulé szerepérdl. A je-
lenlegi iparszer(i koriilmények kozott, amikor a pedagégus-
sal szemben az az elvdrds, hogy tanitsa meg a tankonyvet,
tulajdonképpen nincs sziikség a mostanindl felkésziiltebb,
kulturaltabb és ambiciézusabb tandrokra, igy a pedagéguspa-
lya vonzdbba tétele is csak akkor és annyiban lehet cél, ami-
kor és amennyiben darabra kevés a tanar. Ha azonban a tandr
szakmai mozgdstere, cselekvési szabadsdga megnd, a kérdés
egészen masképp vetddik fel. Innen nézve a pédlya vonzébba
tétele, és els6sorban a bérek jelentds novelése nem egyszerti-
en szocidlis és nem is elsGsorban politikai, hanem elsrend
didaktikai kérdés. A legfelkésziiltebb és legambici6zusabb
fiatalok pélydra csalogatdsa nyilvdnvaléan sine qua non-ja
mindannak, amirdl el6addsom els6 részében beszéltem.

Ha viszont — mint kordbban hangstilyoztam — a tanulék
behozzék az iskoldba sajdt vildgukat, ez részben feltételezi,
részben maga utdn vonja a tandr—didk viszony atalakuldsat
is. A merev hierarchidkat a partneri viszony felé, a biirok-
ratikus kereteket a személyesség felé, egymds kulttrajanak
kolecsonos lenézését a nyitottsdg és befogadd szemlélet felé
kellene elmozdjitani.

Taldn van, aki most azt kérdezné: nem vagy te egy kicsit
optimista? Sajnos nem. Val6jaban meglehet&sen pesszimista
vagyok. Azt dllitom ugyanis, hogy ha mindezek a véltoza-
sok nem kovetkeznek be, azaz nem sikeriil a tanulék invol-
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véltsdgdt novelni a tanitdsi szitudcié vildgszertiségének és
a mindennapi életbe val6 lehorgonyzottsdgdnak novelésével,
akkor a kozoktatds hamarosan 6sszeomlik, ,vagy ami még
rosszabb, tdin megmarad”, és tovabb folytatja zombi életét.
Es azt is gondolom, hogy ez valéban igy lesz. De ugyanakkor
azt is gondolom, hogy ezt nem lehet biztosra tudni. Ahogy
Alabama mondja a Tiszta romdanc cim film bevezetd kocka-
in: , T6bbszor is kérdeztem Clarence-tSl, hogy mért zuhan
szét a vilagunk, és mért tlinik olyan szemétnek minden. Azt
vdlaszolta: az élet mdr csak ilyen... de ne felejtsd el, lehet
madsmilyen is.” Hdt ne felejtsiik el!

(Elsadas a III. Horizontok és dialégusok konferencidn Pécsett
2017. médjus 11-én. Tani-tani Online, 2017. m&jus 13., http://
www.tani-tani.info/tananyag_es_valosag)
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Kétféle tudas

Ujabb adalékok a kompetenciafogalom differencial-
tabb értelmezéséhez

,Ma mér mindent kompetencidnak nevezhetiink, ami a tu-
déssal és a képességekkel valamiképpen Osszefiigg — irtam
nyolc évvel ezel6tt, amikor el6szor prébaltam szembenézni
a kompetencia problémadjdval —, nem egy szdvegben egyene-
sen az ,értelmes”, ,valédi” tudds szinonimdjaként szerepel.
Mindez persze nem kedvez a sz6 tudomdnyos, szakmailag
megalapozott haszndlatdnak, s6t eleve a gyanu drnyéka ve-
tiil azokra a szovegekre, amelyek a kompetencia fogalma-
val operdlnak, vagy egyenesen azt dllitjdk a gondolatmenet
kozéppontjaba.”#*¢ Ezutan felvazoltam a kompetencia egy
modelljét, és sokdig tigy gondoltam, ezzel a magam szama-
ra megnyugtatéan rendeztem a problémét. Ami a modellt
illeti, ma is gy érzem, alapvetSen rendben van. Csak ép-
pen abban nem jutottunk el6bbre, ami a kiindulé probléma

236 Knausz, 2009, 71. o.
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volt: ax kompetencia fogalma tovabbra is parttalan, vagy
legaldbbis nagyon kiilonb6z6 képességtajtakat neveziink
egységesen kompetencidnak.

A sakkozds vagy az autévezetés a kompetencia tankonyvi
példdinak szamitanak, de ugyanigy beszéliink anyanyelvi
vagy idegen nyelvi kompetencidrdl is. A pedagégusok mi-
ndsitése is kompetenciaalapd. Csak emlékeztet6iil, az egyik
elvért kompetencia igy hangzik: ,Pedagdgiai folyamatok,
tevékenységek tervezése és a megvaldsitdsukhoz kapcsolodo
onreflexidk.”*” De a NAT-ban is felsorolt kulcskompetenci-
ak kozott pl. matematikai kompetencidval is taldlkozunk,
amely kifejtve igy hangzik: ,, A matematikai kompetencia azt
jelenti, hogy felismerjiik az alapvetd matematikai elveket és
torvényszertiségeket a hétkoznapi helyzetekben, elGsegit-
ve a problémdk megolddsédt a mindennapokban, otthon és
a munkahelyen. E kompetencia teszi lehet6vé a torvénysze-
rliségek felismerését a természetben, és alkalmassd tesz az
érvek lancolatdnak kovetésére, a matematika nyelvén meg-
fogalmazott torvények megértésére.”

Mindjart az elején szeretném azonban leszdgezni, hogy
nem a megfogalmazdsok sokféleségével van bajom, nem is az
absztrakci6 kiilonb6z6 szintjeivel, hanem azzal, hogy mintha
teljesen kiilonboz6 felkésziiltségi formdkrdl lenne sz6. Autét
vezetni mégiscsak egészen mds dolog, mint pedagdgiai fo-
lyamatokat tervezni. A legszembetinébb kiilonbség talan az,
hogy az els6 esetben sokkal pontosabban meg tudjuk mon-
dani, hogy milyen tuddselemek sziikségesek, s6t egyenesen

237 OH, 2013.
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nélkiilozhetetlenek az adott kompetencia miikodéséhez, mig
a mésodik esetben ebben sokkal bizonytalanabbak vagyunk.
Es mintha ez a bizonytalansag nem lenne véletlen. Tulajdon-
képpen ez a bizonytalansdg és meghatdrozatlansag érdekel
engem.

Miésfelsl persze szembeszoks a hasonldsdg is a kiillonb6zs
felsorolt kompetencidk kozott. Mindegyik esetben arrdl van
sz0, hogy értiink valamihez, képesek vagyunk arra, hogy
tuddsunkat mozgdsitva egy adott tevékenységet hatékonyan
végezziink el. Ha igy van, akkor a kiilonbség talan nem mds,
mint azoknak a tevékenységeknek a kiilonbsége, amelyek
megval6sitdsdhoz az adott kompetencia sziikséges.

Arisztotelész — és vele egyiitt az egész dkori gorég gon-
dolkodds — vildgos kiilonbséget tett kétféle tevékenység ko-
z6tt. Az egyik a létrehozds (poiésis), amit masként alkotds-
nak vagy — amint Hannah Arendt nyoman rogton kitérek rd
— munkdnak nevezhetiink, a mésik a cselekvés (praxis). , A 1ét-
rehozdsnak ugyanis 6nmagdn kiviil esé célja van, ellenben
a cselekvésnek nem, hiszen a j6 cselekvés maga a cél” - irja
Arisztotelész.?® Ez a kettGsség Hannah Arendt politikai filo-
z6fidjdban mar harmassagként jelenik meg. O megkiilénbozte-
ti egymastdl a természettel valé anyagcserét kozvetité munkat
(labor), a maradand¢ tdrgyi vildgot (voltaképpen a vildgot)
létrehozé munkdt (work) és az emberek kozotti kapesolatokat
szervezs cselekvést (Arisztotelésznél: praxis, Arendtnél: acti-
on). Ez utébbi voltaképpen a politika vildga, ami a gorogoknél
az egyetlen szabad emberhez mélt6 tevékenység.

238 Arisztotelész, 1987, 1140b
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A cselekvés és a hozzd sziikségszertien kapcsolédo beszéd
sziikségességét Arendt a pluralitds jelenségébdl vezeti le, egy
olyan fogalombol, amely politikaelméleti gondolatvildganak
kozéppontjdban 4ll. A pluralitds azt jelenti, hogy k6z6s em-
ber voltunk ellenére ,,senki sem ugyanolyan, mint barki mds,
aki valaha élt, él vagy éIni fog”.?* Mindenki mds nézGpont-
bol nézi ugyanazt a vildgot, de arra vagyunk kényszeritve,
hogy koz6s dontéseket hozzunk réla, vagyis hogy kozos vi-
lagnak ismerjiik el. Ez a kiilonb6zé perspektivak folyamatos
egyeztetését teszi sziikségessé, és éppen ez az, amit Arendt
cselekvésnek nevez. Arendt a gorég hagyomdnyt kovetve
a cselekvést els6sorban a politika vagy tdgabban a kozélet
vildgdhoz kapcsolja, konnyen beldthaté azonban, hogy a né-
z6pontok kommunikativ egyeztetésének sziikségessége az
élet mads tertiletein is jelen van.

Az egyik legfontosabb kiilonbség a munka és a cselekvés
kozott Arendtnél abban dll, hogy a 1étrehoz6é munka sordn
egy tervet valdsitunk meg, amely mar megvan a fejiinkben,
miel6tt elkezdenénk a folyamatot, a munka sordn igyek-
szlink a tervhez igazodni, és ez legtbbszor nem is tlinik le-
hetetlennek, mindenesetre a munka eredményessége azon
mérhetd, hogy mennyire sikertilt a mdr el6re latott produktu-
mot létrehozni. A cselekvések azonban torténeteket hoznak
létre, amelyek valédi értelme nemhogy el6re, de sokszor me-
net kozben sem ldthaté. A torténetet igazabdl csak az utéla-
gos elbeszél6 konstrudlja, és sokszor csak utdlag vilagosodik
meg, hogy az egymdsba fon6dé cselekvések lancolata hon-

239 Arendt, 1998, 8. o.
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nan hovd vezetett. A cselekvések ugyanis mds cselekvk-
re irdnyulnak, 6ket befolydsoljdk, akik Gjabb cselekvéseket
inditanak el ldncreakcidk lehatdrolhatatlan halézatdt hozva
létre. Ebbsl azonban az kovetkezik, hogy a cselekvések ered-
ménye teljes mértékben soha nem bejésolhaté. A dolog alap-
természetéhez tartozik, hogy folyamatosan varatlan, el6re
nem ldthat6 kovetkezményekkel kell szdmolni, és ezekhez
a kovetkezményekhez djabb és tjabb cselekvések inditdsaval
lehet és kell alkalmazkodni.

A minden cselekvéssel 1ényegébdl kdvetkezben egyiitt jard
kiszdmithatatlansdg voltaképpen a szabad akaratbdl kovet-
kezik. A létrehoz6 folyamatokban az ember terv alapjan md-
kodik, ezért a szabad akaratnak kevés tér nyilik. Cselekvésrol
ezzel szemben akkor beszéliink, amikor az ember szabadon
dont, és ahol szabad akarat van, ott a jov6 soha nem jésolha-
t6 meg teljes pontossdggal. Els6 kozelitésben azt mondhat-
juk, hogy a gydrtésorokon munkdval, mig a vélasztdsi harc-
ban cselekvéssel taldlkozunk. Vildgos azonban, hogy ennél
bonyolultabb a dolog. Mindeniitt, az tizleti életben is, ahol
csapatmunka van, ott megjelenik a cselekvés is. Es forditva:
egy eldologiasodott vildgban a politika — és a magéanélet és a
pedagdgia — is eldologiasodik, és az emberek befolydsoldsa
ugyanolyan megtervezett ipari tevékenységgé valik, mint
egy auto futémiivének elkészitése.

Masfajta tuddsra van-e sziikség a tervezet szerint végzett
munkdhoz, mint a cselekvéshez? Arisztotelész mesterségrol
(tekhné) és okossagrol (phronésis) beszél ebben az dsszeftig-
gésben. A mesterség nem mads, mint igaz gondolkoddssal (lo-
gosszal) parosult 1étrehoz6 lelki diszpozicié, mig az okossdg
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hasonléképpen igaz gondolkoddssal pdrosult cselekvé lelki
diszpozicié. Talan nem rugaszkodunk el nagyon a Filozé6fus
szdndékaitol, ha azt mondjuk mai és hétkdznapi nyelven,
hogy a mesterség a létrehozdsra, mig az okossdg a cselekvés-
re valo felkésziiltség. A mesterségbeli (azaz technikai) tudés
arra készit fel — és itt mar nem Arisztotelészt interpretdlom —,
hogy egy megtervezett 1étrehozdsi folyamatot végbe tudjunk
vinni. Ez azt jelenti, hogy a munka elvégzéséhez sziikséges
ismeretek és mtiveletek el6re ldthatéak, azok mintegy lis-
tazhat6ak, megtanithatdak, és elsajétitadsuk ellendrizhets. Ez
természetesen nem jelenti azt, hogy a mesterségbeli tudds
pusztdn ezekbdl az ismeretekbdl és készségekbdl (miiveleti
tuddsbdl) dllna. A kompetenciaelméletek egyik legfontosabb
tanulsdga, hogy az ilyen tudés csak akkor vélik alkalmaz-
hat6v4 a gyakorlatban, ha tjra és tjra kontextusba helyezé-
dik, és egy helyzetfelismerésként leirhaté implicit tuddssal
parosul, egyszertien kifejezve: nem elég tudni, hogyan kell
flirészelni, azt is tudni kell, hogy egy adott szitudciéban els-
vegyeme-e a flirészt, vagy ellenkezbleg, semmi sziikség nincs
rd. Az azonban, hogy van a technikai tudédsnak egy ilyen —
Polanyi Mihadllyal sz6lva?*® — kimondhatatlan, hallgat6lagos
OsszetevGje, nem vadltoztat azon, hogy szitudciéfiiggetlen
komponensei pontosan azonosithaték. Ezt nevezném én
a technikai tudds kotottségének: nem lehet szakdcs abbdl, aki
nem tud rdntést késziteni. Es egy magara valamit adé képzd
intézmény nem fog bizonyitvdnyt adni egy olyan szakdcsje-
16]tnek, aki erre képtelen.

240 Polanyi, 1994. 1., 155. o.
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Itt azonban meg kell 4llni egy pillanatra. Bar a tekhnét, a
technikai tudést Arisztotelész nagyon hatdrozottan a poié-
sishez, a létrehozdshoz kapcsolja, tovdbbd a munka (work)
targyakat 1étrehozé jellege donté szerepet jatszik Arendt te-
vékenységtipoldgidjdban is, pedagégiai szempontb6l mégis
tdgitani kell a kort. Technikai jellegti kotott tudds ugyanis
nemcsak a szigord értelemben vett létrehozdshoz sziikséges,
hanem minden olyan tevékenységhez, amely tervezet szerint
miikodik, és ennélfogva a megvalGsitdsdhoz sziikséges is-
meretek és miiveletek halmaza j61 koriilirhaté. A kocsméros
nem hoz létre terméket, de aligha taldlunk jellegbeli kiilonb-
séget az 6 munkdja és pl. a palinkaf6z6 munkdja kozott, vagy
ha van kiilonbség — mert persze mondhatjuk, hogy az utébbi
komolyabb felkésziiltséget kivan —, az semmiképpen nem
abbdl fakad, hogy a pdlinkaf6z6 esetében a munkafolyamat
végén ott 4ll a termék. Fs hasonléképpen: ha valaki gépko-
csit akar vezetni vagy kosdrlabddzni akar, vagy akdr csak
ugroiskoldzni, ezekhez a tevékenységekhez szerkezetiikben
hasonlé kompetencidkat kell elsajétitania.

Vannak azonban tevékenységek, amelyek lényegiiket te-
kintve kiilonbdznek a kordabban emlitettektdl. A cselekvés
arendti fogalmadval leirhat6 tevékenységekre gondolok ter-
mészetesen: a kdzéleti részvételre, sajat emberi kapcsolata-
ink menedzselésére és a nevelésre. Ezeken a tertileteken is
tigyesnek kell lenntink, vagy okosnak, hogy Arisztotelész
magyar fordit6jdnak, Szabé Mikl6snak a széhaszndlatat ve-
gyem 4t. Ha azonban le akarjuk irni, hogy mi kell ehhez az
okossdghoz, milyen ismeretek, és milyen mtveletek tuddsa,
bajban vagyunk. Nem vitds, hogy sziikség van a cselekvéshez
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tuddsra, de azzal a furcsasdggal taldljuk szemben magunkat,
hogy a szdba johets tuddselemek felcserélhetSek. Egy vitd-
ban meggy6zhetem az ingadozodkat kdzgazdasdgi érvekkel,
de ha nem vagyok jdratos a kdzgazdasdgtanban, akkor nem
erre fogok alapozni, hanem példdul a torténelmi felkésziiltsé-
gemre. Tdmaszkodj az erdsségeidre! A cselekvés vildgaban ez
a f6szabdly. Az emberek ugyanis nem dolgok. Nem tudunk
rajtuk el6re kigondolt mtiveleteket végrehajtani, pontosabban
nem tudjuk ezt megtenni veliik, amikor mint emberekkel 1é-
piink veliik interakciéba. A fodrész, legyen barmennyire is
klienskozpontt, fodrdszként a hogy mesteremberként visel-
kedjen: elgondolja a haj végsé dllapotdt és a vendég engedel-
mével ezt a szerencsés fejen megval6sitja. Mdsfel6l mesterem-
berként viselkednek veliink azok is — politikusok, gazdasagi
szereplk stb. —, akik emberi méltésdgunkat zardjelbe téve
er6forrdsként tekintenek rdnk, és agy kalkuldlnak varhaté
reakcidinkkal, mint azzal, hogy hogyan reagdl a marhaszegy
a paroldsra. De amikor valédi emberi interakcidk jonnek létre,
akkor torténetek kezdGdnek el, és kiilonboz6é torténetek fo-
nédnak 0ssze, és nincs az az ember, aki el6re meg tudnd mon-
dani, hogy milyen tuddsra van sziikség ahhoz, hogy ezekben
a torténetekben okosan tudjunk cselekedni. Egyet tudunk: a
j6 cselekvéshez a vildg ismeretére van sziikség, és a sok tudds
sokkal jobb, mint a kevés. De nagyjdbdl ennyi, amit bizonyos-
sdggal megdllapithatunk.

Engedtessék meg nekem ezen a ponton, hogy illusztracié-
ként egy, pontosabban két személyes emlékemet elevenitsem
fel. Az utébbi években részt vettem két képzésen, kaptam két
oklevelet, és a képzések latszélag még hasonlitottak is egy-
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madshoz, mindkett§ az emberi testhez, illetve az egészséghez
kapcsolédott. Az elsén olyan leend6 6nkéntesek és szakkép-
zett dpolok vettek részt, akik a hospice-elldtdsban kivantak
tevékenykedni. A mdsik egy svédmasszdzstanfolyam volt.
A masszdzstanfolyam szigoru vizsgdval zdrult, és az oktat6
hangsilyozta, hogy csak annak adhat oklevelet, aki a vizs-
gdn bizonyitani tudja, hogy valéban elsajdtitotta a vonatkozé
kompetencia alapjait. Ami érthetd is, hiszen a képzs intéz-
mény presztizse mulik ezen. A hospice-tanfolyam is vizsga-
val zdrult, de valahogy sejthetd volt, hogy nem ezen mulik
az oklevél, hanem sokkal inkdbb a kozos tevékenységekben
valo részvételen. Az el6bbi egyértelmdien technikat tanitott,
az ut6bbi inkdbb beavatd jellegi volt. Mdr a célk6zonség he-
terogenitdsa is jelez ebbdl valamit: laikusok és szakmabeliek
egyardnt részt vettek a tanfolyamon. Ebbdl is ldtszott, hogy
nem technikdkat akartak dtadni, inkdbb olyan tuddsokat,
amelyekr6l nem lehet tudni, hogy mikor lesz rdjuk sziikség,
és Osszességiikben mégis adnak egy képet arrdl a vilagrol,
amelyben majd helyt kell 4llni. Mdsrészt nagyon fontos volt
az adott cselekvés melletti elkotelezettség erdsitése, ami azu-
tdn forrdsa lehet olyan tovédbbi tuddsok elsajétitdsdnak, ame-
lyek nem fértek bele a tanfolyam tantervébe.

A példa alkalmat ad arra is, hogy egy kicsit elmélkedjiink
a kétféle tudds ellendrzésének moédjardl. Van az a mondas,
hogy a jo tandr nem arra kivancsi a vizsgdn, hogy mit nem
tud a hallgaté, hanem arra, hogy mit tud. Ugy pontosita-
ndm a monddst, hogy attél fiigg. Van olyan tudds, amely
listdzhatd, és ha a lista barmelyik eleme hidnyzik, akkor
azzal a tuddssal mdr — kisebb vagy nagyobb — baj van. Ezt
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nevezhetjiik technikai tuddsnak, mesterségnek vagy szép
gorog széval tekhnének. Es van olyan tudds, amelyben min-
den vagy majdnem minden deficit kompenzdlhat6 egy mds
tertileten val6 elmélytiléssel. Ezt nevezhetjiik okossagnak,
gordgiil phronésisnek. Az ilyen tuddsok egészen mads bedl-
litodast igényelnek az ellendrzés sordn: elvétjiik a dolog 1é-
nyegét, ha a hibdzdsokat szdmldljuk, és nem a meglévd tudds
komplexitdsara fokuszalunk.

Az iskolai oktatds hagyomédnyosan olyan tuddsok kozve-
titésére jott 1étre, amelyeket a most ismertetett kategorizalds
értelmében az okossdg korébe sorolhatunk. A hagyomanyos
miiveltség atorokitésérsl beszélek. Kémiai, foldrajzi vagy
torténelmi ismereteket azért kell elsajatitani, hogy hasznal-
juk Sket az életben, de nincs ember, aki megjésolhatnd, hogy
mikor és milyen kontextusban lesz sziikségiink ezekre az
ismeretekre, és f6leg, hogy pontosan milyen ismeretekre
lesz sziikségiink. Ez nem valami posztmodern elbizonyta-
lanodésbdl fakad, hanem a cselekvés, ha tetszik, ontolégiai
természetébdl: ez egy ilyen dolog. Olvasunk vagy irunk, be-
szélgetiink vagy vitdzunk, azaz kiilonb6z6 kommunikacios
folyamatokban vesziink részt, és ha van hasznélhat6 tudé-
sunk a vilagrdl, akkor ez a tudds sziikség szerint aktivalodik
elménkben, és hatékonyabb4 teszi cselekvéseinket.

A tantervkészitdk ezt évszdzadokon keresztiil pontosan
tudtdk, ezért a tantervek hagyomdanyosan sztikszaviak vol-
tak. Az altaldnos iskola 1946-os tantervében a torténelem
tantdrgy négy évfolyamdnak tananyaga még rafért egy A5-
Os oldalra. Ez lehet6vé tette az adott tanulécsoporthoz valé
alkalmazkoddst. A 20. szdzad kozepétdl azonban elészor
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Amerikdban, majd Eurépédban is, Magyarorszdgon az 1978-
as tantervi reformtdl egyre inkabb teret héditott az az elkép-
zelés, amely az okossdgot a mesterség, a phronésist a tekhné
analdgidjdra gondolja el. Ennek folyomadnya, hogy a tanter-
vek mind az ismereteket, mind a mtveleti tudést taxono-
mikusan rendszerezik, bonyolult tabldzatokkd valnak, az
iskoldk pedig — ismét Hannah Arendtet idézve — , valamiféle
szakképzo intézményekké alakultak at”.>*! A szakképzésre
val6 utalds valészintleg ugy keriil a képbe, hogy a kovetel-
mények egyre inkdbb a , megcsindldsra” irdnyulnak, vagyis
azt vdrjak el a tanul6ktol, hogy képesek legyenek létrehozni
kiilonbdz6 produktumokat — esszét, tdblazatot, tablét, gyfij-
teményt stb. —, mert csak az ilyen értelemben vett produktiv
tudast tekintjiik valédi tuddsnak. Kozben zaréjelbe tessziik,
hogy ennek a tuddsnak a valédi és végsd célja nem ez, hanem
a cselekvés tamogatdasa.

Ennek aztan sziikségszert folyomdnya az ismeret és kész-
ség rossz dichotémidja, amelybe mind a tanitds, mind az elle-
ndrzés egyre jobban belebonyolédik. Hogy a megtanulandé
ismeretek listaszerti el6irdsa tokéletesen kontraproduktiv
a miveltségkozvetités terén, az részben a fentiek értelmében,
de mads nyilvdanvalé megfontoldsokbdl is annyira magatol ér-
tet6dd, hogy ezzel nem kell itt foglalkozni. Ha viszont ezzel
szemben a tananyagban és a kvetelményekben a készségek
fejlesztése kertil el6térbe, akkor két eset van. Vagy megma-
rad a kotott tananyag — ezt az utat kovetik kezdettdl a két-
szintt érettségi kovetelményei —, és akkor lényegében ott

241 Arendt, 1995, 190. o.



KETFELE TUDAS | 351

vagyunk, ahol a part szakad. Vagy maradnak a puszta kész-
ségek, és akkor a tudds 6hatatlanul kitiresedik, kiltigozédik
beldle a vildgismeret, ami az egésznek az értelmét adja.

ErGs a csabitds, hogy az el6addst a helyes irdny felvadzo-
lasdval zarjam le. Ennek madr csak az id6 szoritdsa miatt is
ellent kell dllnom. De azért is, mert azzal tilsdgosan el6re
szaladnék. Helyes, ha el6bb rendesen kiélvezziik a problé-
mat, és csak utdna tesziink javaslatot a megolddsra.

(El6adds az Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencidn
2017. november 11-én. Tani-tani Online, 2017. november 11.,
http:/ / www.tani-tani.info / ketfele_tudas)
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Miveltség és szabadsag

Ha az el6ad6 miiveltség és szabadsdg lényegi 0sszetartoza-
sarol akar beszélni, szembe kell néznie a spekulativ gondol-
koddék mindkét meghitten ismerds rémével. Az egyik rém
azt stigja, hogy a gondolatmenet csak elhibazott lehet, hiszen
a maveltség — hogy ne mondjuk mindjart igy: a hagyoma-
nyos miiveltség — a konzervativ, mig a szabadsdg a liberdlis
gondolkodds hivészava. E két eszmény egyesitésének kisér-
lete aligha éri meg a fdradsdgot. A mdsik rém kozben azon
kuncog, hogy ez az §sszetartozds mindig is evidencia volt
mindenki szdmdra, nem érdemes ennek ekkora feneket ke-
riteni.

Es valban, évszdzadok 6ta szivesen irjék ki az iskoldk faldra:
scientia potentia est, a tudds hatalom. A sz&ll6igét kozismer-
ten Francis Baconnek szokds tulajdonitani, aki azonban — agy
ttinik — nem firta le ezt a mondatot, amit pedig leirt, az na-
gyon mdsrol, Isten mindentuddsdrol és mindenhatésdgarol
sz6lt. Igy aztdn a mondds konkrét kontextus nélkiil, mint-
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egy szabadon lebegve lett a modernitds embereszményének
egyik emblematikus 6sszefoglaldja.

Sokan persze most megkérdezik, hogy hogy jon ide a ha-
talom, és nem kiilonleges felszinesség-e azt 6sszemosni a
szabadsdggal vagy azt sugallni, hogy Gsszetartoznak? Ez itt
természetesen mellékszdl, de roviden szeretnék utalni arra,
hogy egy szokdsos megkiilonboztetés szerint a hatalom
két dolgot jelent: hogy hatalmamban dll valamit megtenni
(power to), illetve hogy hatalmam van valaki f616tt (power
over). A szokésos értelmezések szerint abban a mondéasban,
hogy ,,a tudds hatalom”, a ,hatalom” sz6 az ember egy tulaj-
donsdgdra — és nem a mds emberekhez val6 viszonydra — vo-
natkozik, azaz inkdbb azt jelenti, "hatalmamban 4ll’, mintsem
hogy "hatalmam van’. (Annadl is inkdbb, mivel a latin , poten-
tia” sz6 'képesség’-et is jelent, s6t taldn elsGsorban azt.) Az
ebben az értelemben vett hatalom és a szabadsdg viszonydrdl
legutébb a paviai Pamela Pansardi tett kzzé egy szép tanul-
mdnyt**? amellett érvelve, hogy a ,hatalmamban 4ll valamit
megtenni” és a ,,szabad vagyok valami megtenni” nagyon is
jol megfeleltethets egymadsnak.

A tuddsnak hatalmat tulajdonitani tehdt évszdzadokon
keresztiil azt jelentette, hogy a nagyobb tudds noveli azon
cselekedetek korét, amelyeket megtenni hatalmunkban 4ll,
igy noveli szabadsagunkat. De vajon minden tuddsra igaz
ez? Nemrég egy elGaddsban kisérletet tettem arra, hogy an-
tik hagyoményokat kovetve kétféle tuddst kiilonboztessek
meg. Az egyik tipusu tudds arra tesz képessé minket, hogy

242 Pansardi, 2012.
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megcsindljunk, 1étrehozzunk valamit, hogy egy viszonylag
jol koriilhatdrolhaté miiveletsort kivitelezziink. Nevezziik ezt
mesterségnek vagy technikai tuddsnak, Arisztotelész a tekh-
né sz6t hasznélta. Noveli-e a technikai tudés a szabadsdgun-
kat? Munkaerd-piaci mozgdstertinket bizonydra, azaz ha t6bb
dologhoz értiink, konnyebben el tudunk helyezkedni, mint
ha kevesebbhez vagy éppen semmihez sem értiink. A mun-
kaerGpiacon is az az érvényes azonban, hogy minél tobbféle
helyzetben alkalmazhat6, azaz minél kevésbé technikai jel-
legti a tuddsunk, anndl tobbféle munkakort foglalhatunk el,
azaz anndl nagyobb a szabadsdgunk. Az a tendencia tehat,
amely a szakképzést a konkrét miveleti tuddsokra redukélja,
radikdlisan csokkenti a majdani munkavéllalok szabadséagat.
Hogy az antik sz6haszndlatndl maradjunk: a tekhné olyan
tudds, amellyel akdr egy rabszolga is rendelkezhet, és a mo-
dern oktatdsi rendszerek jol kitapinthat6 tendencidja, hogy a
munkavéllalok egy részének felkésziiltségét — mds tuddsoktol
megfosztva 6ket — erre a rabszolgatuddasra korldtozza.

Es valéban, amikor a modern iskoldk azt irtdk ki hom-
lokzatukra, hogy ,a tudds hatalom”, aligha a mesterségek-
re gondoltak. A szabadsdg ugyanis, amirdl itt sz6 van, el-
s6sorban mégis a cselekvés szabadsdga. A cselekvés pedig
nem megcsindlds, nem egy terv végrehajtdsa.*® A cselekvés:
emberek kozott élni. Olyan folyamatokat elinditani, ame-
lyek eredménye bizonytalan, és amelyek célja is menet koz-
ben valtozik egyszertien azért, mert masok is cselekszenek,
mas célok érdekében, cselekvéseik kiszamithatatlanok, és

243 A, cselekvés” sz4 értelmezésében itt Hannah Arendtet kévetem.
Léasd e kotetben a Kétféle tudds c. {rast.



MUVELTSEG ES SZABADSAG | 355

a permanens Ujratervezés kondicidjdnak elfogadasdra kény-
szeritenek. Mit varunk az olyan tuddstdl — ezt Arisztotelész
phronésisnek nevezi, magyar fordit6ja okossdgnak —, amely
noveli a cselekvés szabadsdgat? Az ilyen tudas példdul ké-
pessé tesz minket, hogy a vildg grafikus felhaszndldi feliilete
mogott meglassuk az okokat. Hogy miért térténik veliink
mindez. Mert csak az erre vonatkozo felismerések teszik le-
het6vé, hogy ne csak torténjenek veliink a dolgok, hanem
cselekedeteink révén legaldbb részlegesen urai legyiink az
élettinknek. A szabadsdgot noveld tuddstol azt is varjuk,
hogy képessé tegyen benniinket masok megértésre. Mert az
emberi lét radikdlis pluralitdsa — egyszertibben szélva, hogy
mindannyian mdsok vagyunk — azt koveteli, hogy megproé-
béljuk megérteni a mdsik ember cselekvései &ltal elinditott
torténetet, amely kiilonbozik a miénktsl akkor is, ha 6sz-
szefonédik vele. Ugyanakkor azt is varjuk az ,okossagtél”,
hogy ne legytink kiszolgdltatva masok torténeteinek, hogy
azoknak ne legyen hatalmuk f616ttiink, azaz hogy ismerjiink
mads elbeszéléseket is, és ezek segitségével képesek legytink
a sajat élettinket megkonstrudlni.

Azt éllitom, hogy a cselekvés szabadsdgfokdt novelni ké-
pes tudds jelent8s része — bar semmiképpen nem az egésze
— a hagyomdnybdl szdrmazik: a hagyomdny dltal kanoni-
zalt tudds, azaz mitiveltség. Amellett érvelek, hogy miivelt-
ség nélkiil az ember a kortilményeknek kiszolgdltatott rab,
a matrix éntudatlan foglya. Es azzal vadolom a modern is-
kolarendszereket 4ltaldban és a mai magyar iskolarendszert
kiiléndsen, hogy médszeresen zdrjak el a felnévekvs nemze-
dék jelentSs részét a szabaddé tevd miiveltségtol.
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2.

El6adédsom els részében amellett prébaltam érvelni, hogy
miveltség nélkiil nincs szabadsdg. A tovabbiakban amel-
lett foglalok 4lldst, hogy szabadsdg nélkiil nincs miiveltség.
Pontosabban: az oktatds szabadsdga a mitiveltség kiterjesz-
tésének feltétele.

Amiéta a mtivelt ember eszménye kialakult, azaz az Gjkor
kezdete 6ta a miveltség kozvetitése altalaban az iskoldkra
hérul. Az iskoldk a kozvetitend§ tartalmakat tantervekbe
foglaljak oly médon, hogy meghatdrozott idéegységekhez
meghatdrozott tartalmakat rendelnek. Hosszu ideig ezekbe
a kozépszinti iskoldkba, kés6bbi neviikon kozépiskoldkba
csak a lakossdg toredéke jutott el, ennek megfelelGen az tn.
hagyomdnyos miveltség is olyasmi volt, ami csak a kivé-
lasztott kevesek életét befolydsolta. A 20. szdzadban — Ma-
gyarorszagon inkdbb csak a szdzad kozepén — radikédlisan
megvdltozott a helyzet. Nemcsak azdltal, hogy az érettségit
ad6 kozépiskoldba ma mdr a korosztdly mintegy hdromne-
gyede eljut, hanem azéltal is, hogy a mindenki szdméra ko-
telezd éltaldnos iskola fels6 tagozata is kozépiskolai jellegt,
miiveltségkozvetits tanterv szerint mtikddik. Az oktatas-
szociolégia mdr régen feltdrta, hogy a tantervek dltal el&irt
tartalmakat a tanulék jelentSs része valéjaban nem sajatitja
el, tovdbbd hogy ez a kudarc tdrsadalmilag meghatdrozott, és
szorosan Osszefiigg mindazzal a hozott pénziigyi, kulturélis
és motivdcios t6kével, amellyel igazabdl csak a tdrsadalom
egy sziik rétege rendelkezik, mikdzben az iskola az oktatds
feltételének tekinti. A nemzet jelentSs része tehdt éppugy



MUVELTSEG ES SZABADSAG | 357

nem részesiil abbdl a szabadsagigéretbsl, ami a mtiveltség
megszerzésébdl fakadhat, mintha be sem iratkozott volna az
iskolaba. Es itt tulajdonképpen a 10 éves kor f5lotti kozisme-
reti tanulmdnyok egészérdl beszélink.

Azt éllitom, hogy a hozott szimbolikus t6ke egyenlGtlen-
ségein tilmenen még egy nagyon nehezen kikiiszobol-
hetd, az iskolai oktatds tobb évszdzados hagyomdnyaibdl
kovetkez6 oka van ennek a jelenségnek: maga a tanterv. A
tananyag tartalmdra és a feldolgozdas sorrendjére vonatkozé
merev el6irdsok és mindaz, ami ezekkel jar, az iskola id6-
szervezése, a tandrdk ipari szalagrendszert imitdlé szekven-
cidi, egyszoval az oktatds egész eldologiasodott rendszere
ugyanis mego0li a belsé motivaciét, és azt a kiils6 motivéacio
valtozatos formadival helyettesiti. Ezek skéldja — torténeti-
leg is nézve — a nadpalcatdl a szobeli megszégyenitésen at
az osztdlyozdas szimbolikus biintet6-jutalmazé funkcidja-
ig terjed. Mikozben a pedagégia és a pedagégusképzés a
gyermek — és a fiatal — érdekl6désének fontossagardl papol,
arra elfelejtjiik felhivni a tandrjeloltek figyelmét, hogy a ta-
nuléi érdeklddés figyelembe vétele, felhasznédldsa a tanitas-
ban gyakorlatilag lehetetlen. Egész egyszertien arrél van
sz6, hogy a tanterv megmondja, mit kell tanitani, és milyen
titemben, teljesen fiiggetlentil attdl, hogy ez érdekli-e a tanu-
16kat, hogy vannak-e kérdéseik, és hogy megértettek-e va-
lamit belGle. Figyelemre mélté koriilmény, hogy a tantervek
nagyjabol a 20. szdzad kozepéig, utolsé harmaddig viszony-
lag vazlatosak voltak, igy legaldbb bizonyos mozgdsteret
biztositottak a tandroknak, de éppen a kozépfokii oktatds
nagy expanzidjanak idején kovetkezett be a tantervkészi-
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tés technicista fordulata, aminek kovetkeztében a tantervek
szerte a vildgon, igy Magyarorszagon is 1ényegesen részle-
tesebbek, analitikusabbak lettek, igy végképp gtizsba kotot-
ték a pedagodgusokat. A tanul6k motivéldsa a pedagdégusok
mindenki altal ismert feladata, és valéban vannak is olyan
tandrok, akik ezen a téren nagyszer( eredményeket tudnak
felmutatni. Ez azonban éppen azért tiszteletre méltd, mert
a gtizsba kotve tancolds mindig tiszteletet érdemel. Olyasmi
ez, amire a nagy tobbség a legjobb koriilmények kozott sem
lenne képes.

Logikusnak ttinik, hogy ha mtveltséget akarunk kozve-
titeni, akkor ahhoz ismeretalapt tantervekre van sziikség,
azok pedig éllitélag fel kell, hogy soroljdk a megtanitandé
tuddselemeket, s6t a tanitds sorrendjét is meg kell, hogy
szabjdk. Lattuk azonban, hogy az ismeretszerzés szabadsa-
gdnak ez a radikalis felszdmoldsa silyosan demotival. Ezt az
akaddlyt — hogy unalmas és érdektelen dolgokat kell tanulni
— csak azok veszik sikerrel, akiknél a kiils6 motivaci6 ilyen
vagy olyan okbdl hatékony tud lenni, és még az 6 esetiikben
is ritkdn szamithatunk arra, hogy a megjegyzett informdciok
val6ban mitiveltséggé alakulnak.

Az igy keletkezs ellentmondads felolddsahoz fordulatra
van sziikség a gondolkoddsunkban mtiveltség és tanterv
viszonydt illeten. Semmi okunk nincs azt gondolni, hogy
a miveltség kozvetitése meghatdrozott, listdzhaté ismere-
tek megtanitdsat jelenti. A mtveltség ugyanis nem tekhné,
nem arra val6, hogy meghatdrozott dolgokat meg tudjunk
csindlni. Ellenkezéleg: nem tudhatjuk elére, hogy milyen
élethelyzetekbe kertiliink, és hogy ezekben a helyzetekben
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milyen okossdgnak és milyen mtiveltségelemeknek vessziik
haszndt. Azt azonban biztosan tudhatjuk, hogy minél oko-
sabbak, és ennek részeként minél mtiveltebbek vagyunk,
anndl nagyobb esélyiink van arra, hogy tigyesen intézziik
emberi kapcsolatainkat az életben, és anndl nagyobb lesz
a cselekvési tertink. De azt is tudhatjuk, hogy csak a mélyen
megértett, azaz érdeklddéssel, s6t azt mondhatndm, szenve-
déllyel elsajatitott tudds jatszik ebben a torténetben.

Ennek az eldaddsnak a lényege tehdt egy mondatban:
a motivdcio felkeltése ezerszer fontosabb, mint egy bérki 4l-
tal kigondolt, pldne jogszabdlyba foglalt tudaslista elsajatitd-
sa. Ilyen motivacié-kdzpontt pedagdgiai modellek 1éteznek,
és eléggé biztos, hogy a megolddst a szabad nevelés titt6rdi,
els6sorban Alexander Neill és kovetdi kornyékén kell ke-
resni. Summerhill innen nézve nem érdekesség, tanulsdgos
kuriézum, hanem a j6v6 pedagdgidjdnak egyik legfontosabb
vonatkoztatdsi pontja.

,,...ha sikertil 4tadnom embereimnek a haj6zés, a tengerre
szdllds szeretetét, és elérnem, hogy ily médon mindenki arra
az utra kertiljon, amely felé a szive htizza, akkor hamarosan
tandja leszel, hogyan lesz mindegyik mdssd, a mindegyikre
kiilon-kiilon jellemzd, ezerféle tulajdonsdg kovetkeztében.
Az egyik majd vasznakat sz8, a mdsik fényes fejszéjével fat
fog dontogetni az erdében. A harmadik szeget kovacsol, s6t
valahol még olyanok is lesznek, akik a csillagokat vizsgaljak,
hogy megtanuljanak hajét kormdnyozni. De egytitt mégis
mind egy lesz. A hajé megalkotdsa nem vdszonszovést, szeg-
kovdcsolést, csillagvizsgéldst jelent, hanem a tenger szere-
tetének a felkeltését, ami egy és elemezhetetlen, és aminek
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a fényénél nincs mdr semmi sem, ami ellentmondd, csak egy-

madsra taldlds a szeretetben.”?*

(Eldadés a XI. Miskolci Tani-tani Konferencidn 2018. februar
2-an. Tani-tani Online, 2018. februdr 3., http:/ / www.tani-ta-

ni.info/muveltseg_es_szabadsag)

244 Antoine de Saint-Exupéry: Citadella. Forditotta: P6dor Laszlo.
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Mlveltség, tanterv, vizsga

Ez az el6adds arrdl sz6l, hogy milyen lenne, milyen legyen
a kozoktatds egy ésszerti tartalmi szabdlyozdasi modellje,
kiilonos tekintettel a miiveltségkozvetitd targyakra. Ez egy
veszélyes téma, az ember konnyen a fantaszta megmon-
déember pozicidjdban taldlja magat. Val6jaban nem azért
akarok modellt felvdzolni, mert tudom a tutit, és azt gondo-
lom, hogy ez fogja megvéltani a magyar kozoktatdst. Semmi
ilyesmirdl nincs sz6. Csak arrdl szeretném meggy6zni 6no-
ket, hogy elgondolhaté egy ilyen modell.

El6zetesen szeretnék hdrom premisszdt megfogalmazni.

1. A tananyagot felsorolé kozponti tantervek a tomegokta-
tds koriilményei kozott megakaddlyozzdk a miveltségkoz-
vetitést. Ezzel kapcsolatban érdemes visszatérni Dewey joval
tobb mint sz4z éve, 1902-ben megfogalmazott gondolataihoz.
A gyermek és a tanterv c. irdsdban azt a merész alldspon-
tot fejti ki, hogy a gyermek aktudlis értelmi szintje valdja-
ban a tudomdnyos gondolkoddshoz vezetd tt egy dllomdsa,
a gyermek gondolkoddsa és a tudomanyos gondolkodas te-
hdt ugyanannak a folyamatnak két kiilonb6z6 1épcsfoka,
és az oktatds dolga, hogy a kozvetitéseket megteremtse.*

245 Dewey, 1902.
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Dewey itt egyszerre vitatkozik a ,,régi oktatdssal”, amely
fliggelékként ragasztja rd a gyerekre a mésok altal kidolgo-
zott tudast, és az ,1j oktatdssal” is, amely mintegy idealizdlja
a gyermek aktudlis dllapotdt, és azt prébdlja fejleszteni tudo-
manyos tananyag nélkiil. Ami ma torténik, az még mindig
inkdbb az el6bbi hiba, éspedig azért, mert a tanterv nem vesz
tudomadst a gyerekek kozotti dradmai kiilonbségekrdl és f6leg
arrél, hogy a tananyag elsajétitdsa nemcsak kiilénb6z8 titem-
ben, hanem kiilénb6z6 médokon, kiilénbdzs titvonalakon
is torténik. A mindenki szdmdra egységesen adagolt tanterv
valéban konkrétan megakaddlyozza ezt az elsajatitast. Az
egyik legfontosabb jelenség ebben a folyamatban az érdekls-
dés. Ahol a gyermek intellektudlis sziikségletei és a tananyag
taldlkoznak, ott megjelenik az érdeklédés, amely hatékonyan
képes szabdlyozni az elsajatitdsi folyamatot. Ahol viszont az
érdeklédés meghal, ott az oktatds teljes eredménytelenségére
szamithatunk.

2. A miveltség elsajdtitdsdt tévesen képzeljiik el a tech-
nikai tanulds analégidjara. Ha egy leend6 dpolénak meg
akarjuk tanitani, hogyan kell vért venni, akkor mindig pon-
tosan tudhatjuk, hogy ez a tudds milyen komponensekbdl
all. Részben a percepcio és a kéziigyesség iskoldzasarol van
sz6, de olyan tdrgyi tuddsokrdl is, mint hogy mi az a véna,
és hogy hol vannak a testen olyan pontok, ahol vénat lehet
taldlni vérvétel céljdbol. A torténelmi forrdskritika képessége
— vegyiik most ezt a példat — ettdl lényegesen kiilonbozik.
Igaz, ennek is van egy technikai komponense, de az, hogy
milyen tdrgyi hattértuddsra van sziikség hozzd, az ponto-
san soha nem definidlhaté: attdl fiigg, milyen forrdasokrol
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van sz6. Es ez a meghatdrozhatatlansag a dolog lényegéhez
tartozik. A koz- és maganélet, amelyre a mtiveltség tanuldsa
felkészit, olyan természetti, hogy nem ldthat6 elére, milyen
tuddsra lesz sziikség hozza. Minél tobbet tudunk, annél jobb,
de hogy pontosan mit kell tudni, az nem kalkulédlhaté. Ebbdl
viszont az kovetkezik, hogy — szemben a véndrdl sz6l6 tu-
déssal — itt az elsajatitand6 tudds minden el6zetes listazasa
merSben onkényes. Sokat tudni a torténelemrdl feltétlentil
hasznos, de semmivel nem igazolhat6, hogy a hugenottak
és katolikusok harcainak eseménytorténete olyasmi, amit
mindenkinek — vagy akdr csak az érettségizéknek — tudni
kellene.

3. A kozoktatds tartalmdnak dllami szint(i szabdlyozasdra
sziikség van. Sziikség van erre egyrészt azért, mert egy kdzos
nemzeti mtveltség karbantartdsa kozérdek, masrészt azért,
mert a kozoktatds nemcsak a tudés elosztdsarol szol, hanem
a tanuldk elosztdsardl is a kiillonbozé karrierutak kozott, és
ez a szelekcié meritokratikus elveken, a tanuldi teljesitmé-
nyek folyamatos mindgsitésén alapul. Ugy tiinik, ez a ming-
sités csak akkor lehet igazsdgos, ha a tananyag valamilyen
értelemben egységes.

Van-e kitt ebbdl a paradoxonb6l? Lehet-e olyan tartalmi
szabdlyozds, amely nem mond ellent az els6 két premissza-
nak? A tovabbiakban megprébalok felvdzolni egy olyan mo-
dellt, amely szerintem megfelel ezeknek a kritériumoknak.
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A szabalyozas elsé sajatossaga: kezelhet6 célrendszer

Mindenekel6tt vildagosan meg kell fogalmazni azt a néhédny -
nem dttekinthetetlentil sok — kognitiv célt, amelyek indokol-
jak a mtveltségtartalmak kozvetitését. A tantervek mindig is
megfogalmaztdk a célokat, de ezeket dltaldban ignoralhaté
fuggeléknek szoktdk tekinteni a felhaszndlék, mivel ezek
teljestilése kevéssé ellendrizhets, szemben a tananyag fel-
soroldsaval, amely ennélfogva a tanterv igazi tartalmaként
jelent meg. Ha ezzel szemben a tandri autonémiat akarjuk
erGsiteni, akkor nagyon fontos, hogy a felhaszndléi fékusz
a célokra helyez6djon 4t, aminek viszont feltétele, hogy ezek
érthetGek, dttekinthetGek és kezelhetGek legyenek. Az aldb-
biakban — mintegy példaként — négy gondolkoddsi stratégiat
szeretnék megfogalmazni az oktatds lehetséges céljaként.
Ezek megitélésem szerint Osszességiikben egyrészt kell6en
indokoljdk a hagyomdnyos mtveltség kozvetitésének igé-
nyét, masrészt kell6képpen orientdljak a pedagégust a ma-
veltségkozvetités megvaldsitdsa sordn.

1. Kauzalis gondolkodds

Vildgunk egy olyan felhaszndléi feliiletet kindl, amely majd-
nem minden esetben sziikségtelenné teszi, hogy elgondol-
kodjunk a dolgok mtikédésén, azaz azon, hogy mi miért
torténik. Elég tudni, hogy melyik gombot kell megnyomni.
Ez hipotézisem szerint a kauzdlis gondolkodds elcsokevé-
nyesedésével jar, ami nagy baj, mert vannak olyan folyama-
tok, amelyek f616tti kontrollrél ha lemondunk, az végzetes
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kovetkezményekkel jarhat. A miveltség, elsGsorban a tudo-
manyos modellek, gondolkodasi mintdk ebben a dologban
mdssal nem pétolhaté szerepet jatszhatnak.

2. Intencionalis gondolkodds

A mdsik emberrel val6 egyuttm(ikodés feltétele, hogy meg-
értstik. Dennett kifejezésével ehhez fel kell venniink vele
szemben az intenciondlis alapalldst**, azaz a mdsik ember
cselekedeteit a szandékai feldl tudjuk megérteni és el6re
jelezni. Ez 4ltaldban nem {itkozik akadélyba addig, amig
a mdsik ember, akirdl sz6 van, ugyanazt a kultarét, gondol-
kodasmoédot képviseli mint én, amig cselekedeteinket k6z6s
narrativék hatdrozzdk meg. Ez a kulturdlis kdzosség azon-
ban létrehozand6, nem alakul ki magatél, és az ezzel kap-
csolatos kihivdsokat a migrdcids folyamatok vdrhatéan dra-
mai mértékben fogjdk kiélezni. A torténelem, az irodalom,
a kulturdlis ismeretek szerepe az intenciondlis gondolkodds
iskoldzdsdban nehezen tulbecsiilhetd.

3. Moddlis gondolkodas

Modalis gondolkoddson az olyan fogalmakkal valé banni
tuddst értem, mint a lehetséges és a sziikségszerti. Ha nem
akarjuk, hogy a feln6vekvd nemzedék beleragadjon az
Legyetlen helyes ut” tévképzetébe, meg kell tanitani arra,
hogy folyamatosan alternativdkban gondolkodjon: attél,

246 Dennett, 1998.
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hogy valami 4ltaldban x, még nem biztos, hogy nem lehet y.
A val6ségos vildgok mellett vannak lehetséges vildgok is*”,
és tudni kell gondolkodni arrél, hogy milyen feltételek mel-
lett vélhatnak valésdgossa. Ezzel kapcsolatban ismét a hu-
man miiveltség szerepét emelném ki.

4. Spiritualis gondolkodds

Spiritudlis vagy metafizikai gondolkoddson az élet végs6
kérdéseirdl valé gondolkodast értem, azokrdl a kérdésekrol
val6 gondolkoddst, amelyekre nem ad vélaszt a tudomany,
nincs is rdjuk megnyugtaté vélasz, mégis muszdj gondol-
kodni réluk: van-e értelme az életnek? van-e Isten? van-e
valami a haldl utdn? lehetséges-e a szabad akarat? végtelen-e
a vildg id8ben és térben? és hasonldk. Az ilyen gondolkodds
fejlesztéséhez egyszerre van sziikség tudomanyos, filozoéfiai
és valldsi miveltségre. Megérthetjiik segitségével, hogy tu-
ddsunk véges, és hogy éppen ezért akkor sem kell lemonda-
nunk a reményrdl, amikor minden ellene sz6l.
Nyilvdnvaléan nem elégséges megnevezni ezeket a célokat:
meg kell tudni fogalmazni azt is, hogy milyen képességekbdl
éptilnek fel ezek a gondolkodasi formak, vagyis ki kell tudni
fejteni részletesebben, hogy , mi minden tartozik ide”.

247 Bruner, 2005.
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A szabalyozas masodik sajatossaga: modularis épit-
kezés

A modern tdmegoktatds folyamatosan kiizd a tulterhelés
problémadjdval, és tijra meg djra a tananyagcsokkentés prog-
ramjdval prébalja lekiizdeni ezt a rémet. Ez a gondolkoddsi
séma azért elhibdzott, mert a probléma soha nem abbdl adé-
dik, hogy sok a tananyag, hanem mindig abbdl, hogy az tul-
sdgosan kotott. Bizonydra igazuk van azoknak a kutatéknak,
akik szerint a tanul6k sokkal tobbet is meg tudnanak tanulni a
tantervben el6irtakndl, amennyiben a tananyag szervesebben
kapcsolédna érdeklédésiikhoz és aktudlis fejlettségi szintjiik-
hoz. A tananyagcsokkentés ezért mindig csak dtmeneti lehet.
Mivel a tanterv egységes és el6ir6 jellege megmarad, egyrészt
hamarosan tj fontos tuddsok jelennek meg és kovetelnek he-
lyet maguknak a tantervben, masrészt a tananyagcsokkentés
sordn majdnem mindig sériil a tananyag bels6 koherencidja,
és ezért lassan visszaszivdrognak a kihagyott tartalmak.

A sziikséges fordulat lényege az, hogy a kotelezé modu-
lok csak a tanitdsi id6 kisebbik részét tolthetik ki helyet en-
gedve nagy szdmu vélaszthaté modulnak. Mds szavakkal:
radikdlisan csokkenteni kell a kotelez6 témadk szdmadt, és ez
nem megy masképp, csak ha lemondunk a tananyag linedris
jellegérdl, vagyis arrél, hogy a tanterv a tudomadny leegysze-
rlisitett makettje legyen. A fordulat mdsik dsszetevéje, hogy
a kotelezd témdk tartalma is sokkal kevésbé meghatdrozott:
inkdbb azt kell kidolgozni, hogy a gondolkoddsfejlesztési
célokhoz hogyan kapcsolédnak, mint azt, hogy pontosan

milyen lexikdlis elemeket tartalmaznak.
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A szabalyozas harmadik sajatossaga: a kzponti prob-
lémak azonositasa

Ha a kiilénb6z6 iskoldk tanuléi — s6t azon beliil a kiilonb6zé
generdciok és tanulécsoportok tanuléi — kiilonbo6z6 tartal-
makkal taldlkoznak tanulmdnyaik sordn, mi fogja akkor biz-
tositani a nemzeti mtiveltség sziikséges egységét? Nagyon
fontos, hogy tantdrgyanként megtaldljuk azt a metaszintet,
amelyen megragadhat6k az adott mdveltségi tertilet legfon-
tosabb problémdi, és amelyek a kotelezén tuli témdk kiva-
lasztdsdhoz vezérfonalul szolgdlhatnak. Humdn teriileten
e problémdk egy része kifejezetten tn. vitatott kérdés, és itt
nagyon fontos, hogy ezek tdrgyaldsa sordn a kiilonb6zé né-
zetek és megkozelitések megjelenjenek. A nemzeti integraci-
6t ez a multiperspektivitds sokkal erGteljesebben szolgdlhat-
ja, mint a mindenki &ltal (llitélag) ismert lexikélis adatok.

A szabalyozas negyedik sajatossaga: tanitasi progra-
mok

A tanitdsi programok, modultervek szigortian véve nem
jelentenek szabdlyozdsi szintet, valéjaban azonban nélkii-
16zhetetlen feltételei a rendszer mtikodésének. Mind a kote-
lez6, mind a lehetséges, illetve vdlaszthaté modulok tartal-
mat javaslatokként kell kidolgozni. Borzaszté fontos lenne
a 2000-es évek programfejlesztési munkaja tapasztalatainak
Osszegzése és a tanulsdgok levondsa. Egyszerre részletez6
és rugalmas tervekre van sziikség, és nekem gy ttinik, azt
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még ki kell taldlni, hogy ezt hogyan lehet megvalésitani. (Az
eddig kidolgozott modultervek jellemz&en részletezbek, igy
valéban nagy segitséget nytjtanak, de meglehetdsen rugal-
matlanok, azaz nehéz téliik tigy eltérni, hogy a koherencia-
juk megmaradjon.)

A tantervi szabadsag és a vizsgarendszer

Lehet-e igazsdgos vizsgarendszert kialakitani agy, hogy az
ne csempéssze vissza a rendszerbe a kotott tananyagot? Az
érettségi 2005-0s reformja voltaképpen ezt tette — ti. sok te-
kintetben visszaéllitotta a tantervi kotottségeket — egy olyan
helyzetben, amikor a NAT elvileg teljesen szabad kezet adott
az iskoldknak. A kézponti kézépiskolai felvételi egy masik
modell. Ez nem koti meg a tandrok kezét, de valéjdban nem
erdsiti meg az dltaldnos iskola mtveltségkozvetitsé funkci-
6jat. Részben az ismeretekrdl levdlaszthat6 képességeket
vizsgdlja, részben bizonyos énkényesen kivélasztott mi-
veltségelemeket: leiré nyelvtan, sz6ldsok, bizonyos mate-
matikai algoritmusok. Ez azért baj, mert nem teszi érdekeltté
az iskoldkat a valédi miveltségkozvetitésben. A tapasztalat
azt mutatja, hogy nem az torténik, hogy héttérbe szorulna
a vizsgdkon (és a kompetenciaméréseken) nem szereplé md-
veltségtartalmak tanitdsa, hanem ez megmarad eredeti for-
mdjaban, azaz Dewey metafordjat haszndlva: fliggelékként
rdakasztva a gyerek életére®.

248 Dewey, 1902, 24. o.



370 | MUVELTSEG, TANTERV, VIZSGA

Olyan vizsgamodelleken kell gondolkodni, amelyek kife-
jezésre juttatjak a miveltség hasznélatba vételében rejls , tar-
talomspecifikus esetlegességet”, vagyis azt, hogy az életben
— kozelebbrdl a magan- és kozéletben — miiveltségi tartal-
mak alapos tuddsdra van sziikség, de teljesen esetleges, hogy
milyen tartalmakéra. Anélkiil, hogy részletes koncepciéval
rendelkeznék errdl, két vizsgatipust szeretnék a figyelmiikbe
ajanlani.

1. Projektvizsga

Ez egy 1étez6 vizsgatipus®”, a jelenlegi érettségi rendszer-
ben is megtaldlhatd, de sajnos csak alacsonyabb presztizsi
targyak esetében, mint a médiaismeret vagy az etika. A pro-
jektvizsga esetében a jeloltnek azt kell bizonyitania, hogy
rendelkezik azzal a tartalmi tuddssal, amely egy sajat maga
altal kittizott cél megvaldsitasahoz sziikséges.

2. Mélységelvi vizsga

Az egyszinti, kompetencia-kdzpontt érettségi-felvételi
vizsga koncepcidja cimti 2003-as alternativ érettségi koncep-
ciénkban®’ fogalmaztuk meg azt a vizsgaszervezési elvet,
amelynek alkalmazdsakor két évvel a vizsga el6tt hirdeti
meg az illetékes hivatal a vizsga konkrét témdjat (az adott
tantdrgyon beliil), és igy két év van arra, hogy az adott téma-

249 V. 6. Falus—Jakab (szerk.), 2006.
250 Araté et al., 2003.
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bél az atlagosnal mélyebben, alaposabban, az 6sszefliggése-
ket jobban megismerve késziiljenek fel a didkok.

Mindezekkel a megfontoldsokkal csak szerettem volna ha-
tdrozottan dlldst foglalni amellett, hogy a hatékony — azaz
gyermekkozponti — miveltségkozvetités igénye nem mond
ellent az egységes nemzeti mtiveltség és az igazsdgos vizs-
garendszer igényének.

(Eladés a IV. Horizontok és dialégusok konferencidn Pécsett
2018. m4jus 10-én. Tani-tani Online, 2018. mdjus 11., http://
www.tani-tani.info/ muveltseg_tanterv_vizsga)
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A talalkozas kulturaja

Ferenc papa idén janudr 5-én az Olasz Katolikus Tanédrok
Szovetségének képviselSihez intézett beszédében hdrom pe-
dagodgiai témat érintett: a taldlkozds kultirajét, az iskola és
a— csaldd kozotti szovetség kérdését és a teremtésvédelem —
vildgi nyelven: a kornyezetvédelem — alapvetd jelentoségét.?!
En ebben az eladdsban elészor megprébalom rekonstrualni,
hogy milyen értelemben hasznédlja a papa a taldlkozds kul-
tardja kifejezést, mdsodszor érvelni szeretnék amellett, hogy
ennek a gondolatnak nagyon fontos helye lehet a pedagégiai
elméletben, végiil arrdl szeretnék 6nokkel egytitt gondolkod-
ni, hogy a taldlkozds kultirdja mint pedagégiai kultira mi-
lyen kovetelményeket tdmaszt a pedagégusokkal szemben.

A pépa emlitett beszédében a taldlkozas kultdaraja nevelé-
si célkategoériaként jelenik meg — hasonléan egyébként a
teremtésvédelemhez. Ferenc tehdt arrdl beszél, hogy mire

251 Ferenc pépa, 2018.
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kell nevelni az ifjasagot: nyitottsdgra, mondja, vagyis arra,
hogy gy fogjdk fel a mésik embert, , mint arcot, személyt,
fivért és névért, akit meg kell ismerni és tisztelni kell a maga
élettorténetével, értékeivel és hidnyossdgaival, gazdagsdga-
ival és korldtaival.” Ferenc pdpa szerint az Egyhdz torekvé-
se, hogy elémozditsa a taldlkozds kulttrdjat azdltal, hogy
a pedagogusok erre a nyitottsdgra nevelik a tanitvdnyaikat.
Nyitottsdg a mdsik személy irdnt, a mésik arcanak meglatasa.
Jobban megértjiik a képes beszédet, ha latjuk, hogy az egy-
hdzf6 a személyességet azzal az , elterjedt el6itélettel” 4llitja
szembe, hogy , csak akkor érvényesiilhetiink, ha versenyké-
pesek, agresszivek, kemények vagyunk masokkal”. Ha az ér-
dekeink agressziv érvényesitése hatdroz meg minket, akkor
nem latjuk meg a mdasik ember arcét, azaz nem taldlkozunk
vele mint emberrel, csak egy instrumentélis viszony alakul
ki vele: abbdl a szempontbdl lesz érdekes szamunkra, hogy
mire tudjuk haszndlni.

A masik ember meglédtdsa viszont tudatos odafigyelést
igényel. Ez volt az egyik fékusza a papa 2016. szeptember
13-i reggeli elmélkedésének a Szent Mdrta-hdzban: nem elég
latni, nézni kell, nem elég hallani, figyelni kell.** (Kiilonds,
hogy éppen az aktiv odaforduldsnak ez az erds kifejezése
elkertilte a Magyar Kurir szerkeszt6jének figyelmét, és az el-
terjedt kozhelynek megfelelGen idézte a pdpdt: ,néz, de nem
1at” %) Ferenc itt a naimi 6zvegy esetét idézte, aki Lukdcs

evangéliuma (7:11-17) szerint egysziilott fidt siratta, és Jézus

252 Ferenc pépa, 2016a.
253 Ferenc pépa, 2016b.



374 | A TALALKOZAS KULTURAJA

nem ment el mellette, ahogy dltaldban elmegytink az utcan
—igaz, sajndlkozva vagy éppen szornyiilkddve — a mdsik em-
ber szenvedése mellett, hanem , megesett rajta a szive”, és
odalépett hozza. Ebben az elmélkedésben tehat a taldlkozds
még egy OsszetevGje a fokuszba keriil: a részvét. A taldlkozas
itt nem egyszertien a mdsik ember, hanem a mdsik ember
szenvedése irdnti nyitottsdg. A részvét, a compassio ‘egyiitt-
szenvedést’ jelent: hogy belépiink a mésik ember vildgdba
ahelyett, hogy tdvol tartandnk magunkat t6le, és lemondunk
arrél, hogy sajdt céljaink eszkdzének tekintsiik.

Egy harmadik — de id6ben a legkordbbi — fontos széveg
a taldlkozdas kultirdjardl Ferenc pdpdnak a 48. kommunika-
ciés vilagnap alkalmabdl megfogalmazott tizenete az tGjsdg-
irékhoz 2014-ben.” Ebben az {rdsban az egyhazfs a kozelség
és tdvolsdg fogalmait hivja segitségiil: az egyre kisebbé vald
vildgban a médidnak kiilonos felelssége van abban, hogy
kozelebb hozza egymdshoz az embereket, és ez tdvolrdl sem
csak a technoldgidn mulik. A kommunikdcié teszi az egyik
embert a mdsik felebardtjdvd. Magyarul ez a gondolat nem
nagyon vildgos, nem szabad azonban elfelejteni, hogy az
a sz6, amit mi felebardtnak forditunk, a gérogben , plésios”,
azaz 'kozeli’, és példdul az olaszban is ,, prossimo”-nak azaz
kozelinek nevezik a felebaratot. Kozelség, nyitottsdg, arc,
részvét: ezek azok a fogalmak, amelyek terében a taldlkozas
és a taldlkozds kulttrdja értelmezhets. Szembedllitva a min-
dennapokat meghatdrozé tavolsdggal, elzarkézdssal, masz-
kokkal és kozombosséggel.

254 Ferenc pdpa, 2014.



A TALALKOZAS KULTURAJA | 375

Ahogy az el6adds elején utaltam rd, a papa a taldlkozds kul-
tardjat a nevelés céljaival Osszeftiggésben ajanlotta a peda-
gbégusok figyelmébe. Nem lehet azonban nem észrevenni,
hogy a nevelés maga is taldlkozds, személy és személy ta-
lalkozdsa. Nagyjdbdl a 20. szdzad utols6é harmaddig ez evi-
dencia volt a pedagégiai gondolkoddsban. Arra gondolok,
hogy az iskolai oktatdsnak, azaz a hagyoményos mitiveltség
kozvetitésének a célja magatdl értetddden az értékkozvetités
és a jellem megszilarditdsa volt, az idedlis pedagégus ennek
megfelelGen a tanitvany jellemére, azaz a személyiség in-
tegral6 kozéppontjdra figyelt. A 20. szdzad masodik felében
azonban fokozatosan uralkodévé valt az oktatds technolégiai
felfogdsa és ezzel egyiitt a személyiség kognitiv és affektiv
tartomdnydnak éles elkiiloniilése. Az oktatds ebben a felfo-
gdsban kognitiv eszk6zoket — kompetencidkat — ad az élet-
hez, a motivdciés szféra alakitdsa pedig 6nallé pedagodgiai
feledatrendszerként jelenik meg, amelyet ndlunk leginkdbb
nevelésnek neveznek.

Ahagyomadnyos miveltségkozvetités ily médon ismeretek
és képességek kialakitdsdra sztikiilt, és a nagy elbeszélések
tekintélyvesztésének posztmodern dllapotdaban fokozatosan
elvesztette legitimacidjét, azaz a 21. szdzadban mdr egyaélta-
lan nem vildgos, hogy az iskolai tananyagot tulajdonképpen
miért is kell tudni. Pontosabban egyre inkdbb az a l4tszat
vélik uralkodévd, hogy a tananyagot azért, és csak azért kell
megtanulni, mert az iskoldnak szelekcids funkcidja is van,
és az egyéni érvényesiilés egyik fontos eszkdze, hogy a ko-
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zépiskolai felvételi vizsgdkon, az érettségin és egydltaldn az
osztdlyozds dltal meghatdrozott értékelési rendszerben jol
teljesitsen a tanulé. A mindsitd értékelés igy egyre inkdbb
eluralja az oktatdst, ami azzal is jdr, hogy az egyes tuddsele-
mek: informéciok, algoritmusok, készségek a témazdré dol-
gozatok fokuszdba kertilnek, mikdzben az tn. nagy 6ssze-
fliggések, a fiatalokat személyesen is érintd igazsdgok csak
egy elmosddott hatteret képeznek az adatszertiségek mogott.
Az elmult 6t évben tobb kisérletet is tettem ennek a jelen-
ségnek a fogalmi megragaddsdra. Egy 2015-6s irdsomban
neomarxista vagy posztmarxista terminolégiat haszndlva az
egyén kognitiv funkcidinak, az ismereteknek és képességek-
nek az eldologiasoddsarél beszéltem.” Ez az eldologiasodds
egyrészt sziikségszerti kovetkezménye annak az 6nértéknek,
amit ezek a tuddselemek az oktatds technolégiai szemléleté-
ben nyernek, mdsrészt Shatatlanul az ember, a személyiség
eldologiasoddsdhoz, targyként vald kezeléséhez vezetnek.
Csakhogy ha hisziink abban, hogy a mtiveltség ma is fon-
tos érték, hogy tehdt az iskolai tananyagot nemcsak az érett-
ségi miatt kell megtanulni, hanem azért is, mert az abban
rejld igazsagok a minket kortiilvevé valésagrol mondanak
el sokat, akkor végig kell gondolni, hogy mit tehet az iskola
a tanuldsi vagy felkeltése érdekében. Megitélésem szerint
nincs mds Gt, mint az emberi kapcsolatok, a személyes meg-
szOlitds ttja. Amig a tandr nem személy, csak a gépezet egy
eleme, addig a mondanddja sem igazsdg, hanem csak megta-
nulni val6 széveg. Ebbdl kilépni csak az emberi kapcsolatok,

255 Lésd ebben a kétetben: Eldologiasodds és elismerés az iskoldban.
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személy és személy taldlkozdsa ttjdn lehet. Az eldologiaso-
dds jelenségét kritikailag vizsgdlé Axel Honneth ezzel kap-
csolatban az elismerés kulttrdjarol beszél. > Jémagam pedig
egy egész mds nyelvet haszndlva arra prébdltam meg két éve
rdmutatni, hogy a tanitds a keresztény hagyomdny szerint az
irgalmassdg munkdja. Ez azonban csak akkor értelmezhetd,
ha a tudatlansdgot a szenvedés forrdsanak tekintjiik, azaz ha
kozel 1épiink a tanuléhoz, és kivéncsiak vagyunk arra, hogy
a tuddsbeli hidnyok mennyiben akadélyozzdk &t a boldogsag
elérésében.”’

Koénnyen beldthat6, hogy itt nem mdsrél van sz6, mint
amit Ferenc papa a taldlkozds kultirdjanak nevez. Taldlkoz-
ni annyit tesz, mint belépni a mdsik ember vildgdba, nem
funkcidkra redukalni 6t a sajat pillanatnyi céljaink mentén,
hanem elfogadni egyedi, 6ndll6 és szabad személyként, azaz
nézni, nemcsak latni, aktivan odafigyelni arra, aki 6, és sze-
mélyes interakcidba lépni vele. Az oktatds sordn a tanitvdny
az igazsaggal taldlkozik, az igazsdgot azonban csak egy mé-
sik személy, a pedagdgus tudja lathatéva tenni. Pedagdgus
és tanitvany taldlkozésa a nevelés. Es azt gondolom, éppen
ez a cél: egy 1j értelemben visszaszerezni a nevelést az ok-

tatas szamara.

256 Honneth, 2011.
257 Lésd ebben a kétetben: Oktatds irgalmassdg nélkiil.

258 ,,...vélaszainak hitelességét egyediil 6 adhatja meg...” Mihdly,
1999b, 11. o.
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3.

Azt szoktdk mondani, hogy a pedagégus a személyiségével
dolgozik. A taldlkozas pedagdgiai kultirdja valéban ezt fel-
tételezi. A személyiséggel dolgozni viszont nem kevesebbet
jelent, mint hogy az iskolai élet folyamatdban a pedagdgus
onmaga. Egy ilyen kovetelmény — hogy legytink 6nmagunk
— azt feltételezi, hogy olyan is van, hogy nem énmagunk va-
gyunk. Altaldban valéban ezt gondoljuk. De hogy mit jelent
onmagunknak lenni, az egyéltaldn nem magatol értet6dd, és
kiilonboz6 filozofiai és pszicholdgiai iskoldk kiilonbozEkép-
pen definidljak ezt az igényt.”” Az egzisztencialista filozéfia
altal el6szeretettel haszndlt kifejezéssel: ez az autenticitds
problémadja. , Elég sok mindent el tudok képzelni — irta egy
bekezdésében Ancsel Eva.2? — De azt semmiképp, hogy mi-
lyen egy ember, amikor autentikus.” A szkepszis és irénia
alighanem jogos, mindazondltal maga a probléma — hogy
néha 6nmagunk vagyunk, maskor viszont nem — attél még
probléma marad, és a kovetkezékben megprébalom a ma-
gam szdmdra kortilirni, hogy mit is értek ezen.
Mindennapi életiinket szerepekben éljiik, és dltaldban
a tobbi ember is mint egy szerep képviseldire tekint rank.
Az tizletben vasarlok vagyunk, az orvosndl betegek, a mun-
kahelyen — példdul — dpoldk, a konferencidn el6ad6k. Min-
dig csak egy oldalunk latszik, szerepekbe szérédunk szét.
Az embernek ez a redukcidja ugyanakkor biztonsagot is ad,

259 Nagyon j6 attekintést ad err6l Balogh, 2012.
260 Ancsel, 1987, 76. o.
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a sziikségszertiség biztonsagdat: mint kémiatandr nem vélet-
lentil vagyok az osztélyban, hanem azért, mert szerepem ezt
diktdlja, és megillett az a méltésag, hogy az adott helyzetben
mindenki a kémiatandrt ldssa bennem, eltekintve minden
egyedi és személyes tulajdonsdgomtdl. Mint kémiatandr egy
rendszer része vagyok, és a helyemen vagyok a rendszer-
ben. EredendGen azonban nem kémiatandr vagyok, hanem
éppen én. Nem valami, hanem valaki. Nem egy dltaldnos
kategodria képviselGje, nem egy funkcid, hanem egy teljesen
egyedi lény és egyediségemben esetleges és esetlen. A ne-
velés annyi, megmutatom magam ebben az esetlenségben,
és elfogadom a tanitvanyt a maga esetlenségében. Cserébe
a tanitvany is &szinte hozzam, és elfogad engem. Igy jon létre
a kolcsonos bizalom légkore. Az 6szinteség, elfogadds és bi-
zalom hdrmassdga — roviditve: a szeretet — a feltétele annak,
hogy hitelesnek, igazsdgnak tekintsiik azt, amit megmuta-
tunk egymadsnak a vilagbol.

Meg lehet-e ténylegesen val6sitani az iskoldban a taldlko-
zdsnak ezt a pedagoégiai kulttrdjat? Anélkiil, hogy a kérdés-
re igennel vagy nemmel prébalnék véalaszolni, hdrom tézist
szeretnék — mintegy az elmélkedés lezarasaképpen megfo-
galmazni.

1. Az autoriter pedagégiai kulttira a mai vildghelyzetben
nem 4llithat6 vissza, mds kérdés, hogy a magam részérdl
nem is szeretném ezt. Ha viszont hisziink abban, hogy a ha-
gyomdnyos miveltség tomeges atorokitésére sziikség van,
akkor nincs més at, mint a taldlkozadson alapul6 nevelés ttja.
Akér lehetséges ez, akdr nem.



380 | A TALALKOZAS KULTURAJA

2. Ezen a téren nem lehet eléggé méltdnyolni az egyes pe-
dagdgus egyéni erbfeszitéseit. De 14tni kell, hogy a taldlkozds
kultardja elvileg is csak akkor védlhat domindnssd az iskola-
ban, ha azt rendszerszintd er6feszitések alapozzdk meg.

3. A legnagyobb akaddly nem a politikai szféraban kere-
sendd, hanem magdban a rendszerben: az iskola szelekcids
funkciéjdban. Nem hihetjiik azt, hogy az iskola egyszertien
a tudds temploma. Nem, az iskola mindenekel6tt az érvé-
nyesiilés terepe, versenypdlya, és mint ilyennek, mtikodése
diametrdlisan ellentétes a taldlkozds kultdrdjdval. J6 lesz, ha
ezt az ellentmonddst megproébaljuk feldolgozni.

(El6adas a III. Kdrpat-medencei Oktatdsi Konferencidn Nagy-
varadon 2018. junius 22-én. Tani-tani Online, 2018. junius 23.,

http:/ / www.tani-tani.info/a_talalkozas_kulturaja)
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Utohang

Nem tudom, vilagos-e...

Az ember nemcsak azt tanulja a mesterétsl, amit az tanit
neki. Sokszor nagyobb hatdssal vannak rank a megszokott
és nem is tudatosul6 gesztusok, a szokdsok, a beszédmaod.
Azt mondjdk a metaforakutatdk, hogy a legkitiresedettebb
metafordk hatdrozzdk meg a legerGsebben a gondolkoddsun-
kat. Ha példdul azt mondom: leadom az anyagot, ez csak egy
szofordulat, nem kell sz6 szerint érteni. De benne van egy rej-
tett tizenet, amely rdtelepszik a szemléletiinkre. Ha leadtam
az anyagot, akkor tdalvagyok rajta, megszabadultam t6le. Az
,anyag” mdr hdlistennek a gyerek fejében van, én madr el is
felejthetem. Es valéban el is felejtem, legkozelebb tjra meg
kell tanulnom, mert valéjaban nincs rd sziikségem madsért,
csak hogy legyen mit leadni. Persze azutdn a gyerek is leadja,
de 6 mdr nem valakinek, csak tigy, elengedi..., mert neki sincs
szliksége rd mdsért, csak hogy megkapja érte a j6 jegyet.

Es most nézziink egy masik beszédfordulatot! Amit gyak-
ran hallunk egy szdmunkra fontos embertd, olyan gyakran,



382 | UTOHANG

hogy észre sem vessziik — csak eltanuljuk tSle. Es ezzel vala-
mi fontosat tanulunk.

Nem tudom, vildgos-e...

Nem tudom, érthets-e...

A magyarazo ember gesztusa. O nem tudja, honnan is tud-
hatnd, hogy nekem vildgos-e, amit 6 mond. A tandr se tudja,
aki leadja az anyagot. De 6 azt hiszi, tudja. Mert neki vila-
gos. Akkor a gyereknek is vildgos, vagy ha nem, hat istenem,
a buta gyerekkel mit lehet kezdeni? A kommunikdlni akaré
embernek viszont fontos, hogy megértették vagy félreértet-
ték, esetleg értetlentil dllnak a szavai el6tt. Szenved attdl,
hogy nem tudja ezt.

Az iskoldban altaldban szovegek alkotjdk az anyagot, amit
leadunk, és amirSl nem tudjuk, érthets-e. En is szévegeket
hoztam ide. Leadom &ket, nem tudom, vildgos lesz-e. Poszt-
modern kolldzs — az tinnepelthez illden — négy nagyon kii-
16nb6z6 szerz6tdl.

Az els6 szoveg a kolt6tdl vald. A kolt6tdl, akihez olyan j6
hazataldlni annyi év csatangolds utdn.

,Os patkdny terjeszt kért mikoztiink,
a meg nem gondolt gondolat,,
belezabdl, amit kif6ztiink,,

s emberbdl emberbe szalad.,

Miatta nem tudja a részeg,,

ha kedvét pezsg6be 6li,,

hogy iszonyod? kis szegények,

tires levesét horpoli.”
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Nem tudom, érthets-e...

Vago6 Marta visszaemlékezik a vers keletkezésére, és el-
mondja, hogy J6zsef Attila a révid gondolatmenetekrdl be-
sz@lt el6tte, a rovidre zdrt, a dolgok bonyolultsdgdval szdmot
nem vetd gondolatokrdl.*! Hogy azt hissziik, értjik, pedig
nem. Azt hissziik, vildgos, pedig nem.

fme a nevelés célja: a dolgok mogé nézni. Meglétni az 6sz-
szefliggést a tavoli dolgok kozott. A pezsgd és az iszonyodo
kis szegények kozott. Ehhez persze meg kellene ldtni, lattatni
az iszonyodo kis szegényeket. Mert ha felismerjiik az Gssze-
fiiggéseket, akkor tudunk véltoztatni rajtuk.

Valéban tudunk?

Jobb lett az6ta? Emléksziink még: a kolt6 bizott.

»S mégis bizom. Kénnyezve intlek,,
szép jovonk, ne légy ily sivar!...,
Bizom, hisz mint elédeinket,
karéba nem htiznak ma mar,

Majd a szabadsag békessége,

is eljon, finomdl a kin -,

s minket is elfelednek végre,
lugasok csendes arnyain.”

Nem igazan véteszi sorok. 1937-ben. R6hog az ember vak-
bele. Mit akarok én itt a neveléssel, amikor minden egyre
rosszabb lesz?

261 Vago, 1975, 289. o.
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Ezen a ponton segit 4t a kovetkezd textus. A szerz a nagy
mesemondd, Quentin Tarantino. A k6zonség kevésbé felké-
sziilt tagjai szdmadra: a Ponyvaregény és a Kill Bill rendez&jérol
van sz6. A szoveg kedvenc filmem, a Tiszta romdnc elejérol
valé: a n6i f6szerepls, Alabama mondja.

, Tobbszor is kérdeztem Clarence-t6l, hogy mért zuhan
szét a vildgunk, és mért tlinik olyan szemétnek minden. Azt
védlaszolta: az élet mar csak ilyen... de ne felejtsd el, lehet

mdésmilyen is.”

Nem tudom, értheté-e...

Ez egy életfilozdfia, és egy kicsit kiilonbozik a torténelmi ma-
terializmustdl. A vildg szar. Semmi okunk nincs feltételezni,
hogy jobb lesz. De néha vdratlanul, abszoltt el6re nem latha-
t6 médon, torténhet valami, amit8l jobb lesz. Megengedjiik
ennek a lehet§ségét. Nem zarjuk ki.

Es mi kdze ennek a neveléshez, a nevelés céljdhoz és a
megértéshez? Errdl sz6l a harmadik szoveg. Figyelem, most
kell jegyzetelni, mert a titkot fogom diktalni.

Maté, 25 - mondom fapofaval.

,Akkor hasonlatos lesz a mennyeknek orszdga ama tiz
szlizhoz, a kik elévevén az 6 lampdsaikat, kimenének a v&-
legény elé. Ot pedig koziilok eszes vala, és 6t bolond. A kik
bolondok valdnak, mikor ldmpdsaikat el6vevék, nem vivének
magukkal olajat; az eszesek pedig ldmpdsaikkal egyiitt olajat
vivének az 6 edényeikben. Késvén pedig a v6legény, mind-
annyian elszunnyadanak és aluvénak. Ejfélkor pedig kidl-
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tds 16n: fmhol j6 a vSlegény! JGjjetek elébe! Akkor felkelének
mind azok a sztizek, és elkésziték az 6 lampdasaikat. A bolon-
dok pedig mondédnak az eszeseknek: Adjatok nékiink a ti ola-
jotokbdl, mert a mi lampdsaink kialusznak. Az eszesek pedig
felelének, mondvan: Netaldn nem lenne elegendd nékiink és
néktek; menjetek inkdbb az drisokhoz, és vegyetek magatok-
nak. Mikor pedig venni jarnak vala, megérkezék a v6legény;
és a kik készen valdnak, bemenének 6 vele a menyegzd&be, és
bezdraték az ajt6. Késébb pedig a tobbi sziizek is megjovének,
mondvan: Uram! Uram! nyisd meg mi nékiink. O pedig felel-
vén, monda: Bizony mondom néktek, nem ismerlek titeket.”

Nem tudom, érthet3-e, mit akarok ezzel. Mit akar a hoz-
zam hasonl6 félig pogdany, félig keresztény, félig buddhista,
de leginkabb mégis porban cstisz6 agnosztikus Isten igéjé-
vel? A vildg minden bizonnyal 6sszeomlik. De taldn varatla-
nul felcsillannak lehet&ségek. Es akkor egyaltaldn nem mind-
egy, észrevessziik-e azokat, és éliink-e veliik.

Vajon nem ez-e a nevelés végso és legfontosabb célja a 21.
szdzadban? Felkésziteni a fiatalokat, hogy észrevegyék az
esélyt. A megmenekiilés esélyét. Ehhez arra van sziikség,
hogy megértsék egymdst, megértsék magukat és a vildgot.
Es arra is — de ez mar messzebbre vezet —, hogy megismerjék
és megértsék a hagyomdnyt, amely alternativdt mutat a meg-
szokotthoz képest.

Az ember mindig azt 14tja meg, amire fogékony. En péld4-
ul mostandban azt 1dtom, hogy a mdalkotdsok: filmek, dra-
mak, regények leginkabb két dolog valamelyikérdl szélnak.
Az egyik, hogy , az élet lehet mdsmilyen is” — ahogy Taranti-
no mondja. Ezek a meseszert mivek. A mésik, hogy az em-
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berek mind teljesen hiilyék, és mindent elsztirnak, amit csak
lehet. Shakespeare példdul: a Rémed és Julia szerintem errdl
sz0l, és nem a szerelem jogdrdl. Mindennapi tapasztalataink
ezt mindenesetre megerdsitik.

Széval nem j6, hogy a vildg 6sszeomlik, de még rosszabb
lenne, ha megmenthetnénk, de elsztrjuk. Ez adja meg a ne-
velés jelent6ségét ma.

Fs addig?

Nem, nem Petd6fi lesz az utolsé széveg, hanem egy jobbla-
da. Amikor nagyon kozeledett méjus 20-a, és még fogalmam
sem volt, hogy mirdl fogok beszélni, rdjottem, hogy a hely-
zetem nagyon hasonlit Berzsidn kolt6éhez, akinek jobbladat
kellett volna irnia a mestere 60. sziiletésnapjdra, de nem jott
az ihlet. En is éppen olyan depressziés lettem ettsl a hely-
zett6l, mint 8. Aztdn Berzsidn — Zsebenci Klopédia segitsé-
gével — megtaldlta azt a papirszeletet, amelyen ott szerepelt
a tokéletes koltemény.

~Mester, van elég g6ziink.

Ha vesztiink is, géziink.”

Nem tudom, vildgos-e...

Nem azt mondja, hogy gy&ziink, ez hazugsdg lenne. ha-
nem hogy g6ziink. Hogyan kell g6zni a folyamatos veresé-
gek kozepette? Azt hiszem, ezt kellene megtanulni.

(Eladds Mihély Otté 70. sziiletésnapja alkalmébdl a Miskol-
ci Egyetem Tandrképzé Intézetében rendezett konferencidn
2009. majus 20-4n. Tani-tani, 2009. 2. sz., 3-5. 0., http:/ / www.
tani-tani.info/092_knausz)
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tel és demokratikus ellenérzes hianya 6sszefugg
a tudaselosztas egyenldtlenségeivel, ezért a ma-
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- mokracia.

Masfeldl a konyv vadbeszéd a h
‘kola ellen. A modern tomegoktz
= ﬁl;enere ma mar egyre ke
és a mliveltség terjesztés
attol a tomegeket: mly
csak a mUveletlensege






