g PLEH CSABA: A MUVELTSEGKEP... 1
95

MUVELTSEG

AMUVELTSEGKEP ES A MODERN PSZICHOLOGIA!

Z ALABBIAKBAN A MELLETT ERVELEK, HOGY a mai lélektan sokat segithet a

muveltség dtaddsi folyamatok (Gjra)értelmezésében, mert a biologia, a tor-

ténelem és az irodalom értelmezés mellett ez a megkozelitési mod tudja a
legtobbet adni az ember 6nmaga megértéséhez. A muveltség emberképi részében
(mint tartalomnak) nagyobb szerepet kellene jatszania a pszicholégidnak, de nem
filozotia potlékként, ahogy azt a 19. szazad végén, vagy a hatvanas évek szocialis-
ta iskoldjaban haszniltdk, hanem az 6nismeret forrdsaként, mely egyszerre ad (j
tartalmakat, s segiti életiink megszervezését, s ezzel a tudasszerzést is, hiszen az
ember mégiscsak a vildg része.

Az emberkép és pszicholégiai iranyzatok magyarazé elvei

A mai pszicholdgia egyik kozépponti vitatott kérdése, hogy milyen viszonyt té-
teleziink fel az ember biolégiai meghatdrozottsidga és az ember tdrsas 1ény volta
kozott. Tobb egymdssal verseng6 vilasz él ma e kérdésekrdl, melyek lényegiiket
tekintve vagy bioldgiai elvii preformistik, vagy kormyezetelvii (biologiai) konstruk-
cionistdk vagy tdrsadalomelvii konstrukcionistdk. Az 1. tibldzat mutatja be e felfo-
gasokat. Ugy is tekinthetjiikk 6ket, mint egy formal6dé kulturalis pszichol6gia
elméleti viltozatait.

A konstrukcios szemléletekkel szemben a preformista felfogasban arrél van szd,
hogy az emberi idegrendszerben ,el6huzalozott kategériak”, megoldasi sémak,
vagy eljardsmoédok teszik lehet6vé a vilagban val6 tdjékozodast. A mai prefor-
mistak természetesen nem annyira naivak, mint régen, az el6deik voltak. Amikor
Chomsky (20044, b) nyoman velesziiletett struktardkrol és szervezo6 elvekrdl be-
sz€lnek, akkor a velesziiletett szervez6dés a szemiikben éppen az emberi nem
egységének tudomanyosan bizonyitéka, morélisan pedig biztositéka. Ha vannak
velesziiletett struktirik, melyekre épiteni lehet, akkor a pedagdgidnak van re-
ménye, hangzik a rejtett elv.

1 K6szonom Siska Gézinak a dolgozat megirdsihoz is vezetd tobbszori beszélgetéseket, s Racsmany
Mihily kommentirjait. A dolgozat készitése sordan az NKFP tdmogatott a Kognitiv és idegrendszeri plasz-
ticitds (5/2002/137 sz.) téma vezetdjeként.
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1. tablazat: Az emberi mentalis élet kibontakozasanak versengg felfogasai

Lényege Ellenfelek KépviselGi

Minden egyetemes kognitiv moz-
Preformizmus zanat genetikailag meghatarozott,
még a tarsas mozzanatok is
Tanuldsi elvek bioldgiai adoma-
nyok, de ezekbdl rogziil az egyé-
ni rendszer az elsajétitas soran,
s kumulativan kultdra konstru-
alodik
Az ember interakcidban felépi-
Tarsadalomelvii konst-  tett mentalitasd lény, smégaz individualista em- G. H. Mead, Vigotszkij,
rukcionizmus épitkezés elvei is tarsadalmi ere-  berkép M. Cole

detiiek

radikalis kdryezet-  Chomsky, Fodor, Baron-
elviiség Cohen

Karmiloff-Smith,
Tomasello, Gergely és
Csibra

preformaltsag és la-
pos empirizmus

Kornyezetelvii bioldgiai
konstrukcionizmus

Az 1j tipusu preformista felfogds Gj vondsa, hogy szemléletét kiterjeszti a tarsas
élet alapveto épitd elveire is: az ember tirsas lény volta is biologiai elveken ala-
pul — tirsas modulon vagy hasonlékon, olyannyira, hogy a tarsassigot nem is a
tarsadalom hoznd létre, ahogy Gergely Gyorgy (2003) 6sszefoglal6jabdl jol lathat-
juk ezt a felfogast.

A kornyezetelvl biol6giai konstrukcionizmus szintén felteszi, hogy még a tar-
sas €let keretei is biol6giailag adottak, s6t, magdt a kultardt is egy dtfogébb bio-
logiai elv épiti fel (Tomasello 2002; Tomasello, Kruger, és Ratner 1993). Ugyanakkor
az egyéni élet soran akkumulélt tapasztalatok és a kérnyezeti alapa funkciond-
lis bedllitas — példaul mi a fontos egy adott kultiriban vagy egy adott nyelvben,
aminek révén példaul inkabb a ragokra vagy inkdbb a szérendre figyel majd egy
gyermek, vagy igazodik a nagysziilokhoz illetve nem — a tanulast segit6 figyel-
mi rdhangoldodas jelent6ségét kiilonleges fontossagunak tartja. Mindkét felfogas
egyetért abban, s ennek madr lesz koze a muveltséghez, hogy az emberképben a
tdrsas mozzanatokat tartja elsédlegesnek, s a tdrsadalmat masodlagosnak, leve-
zetettnek.

A tirsadalmi konstrukcionizmus szemlélete viszont magukat a tanuldsi elveket
vagy kereteiket is tarsadalmi konstrukcionak tartja, s a tirsadalombdl vezeti le a
tarsassagot (j6 osszefoglaldst ad Bodor; 2002).

Magam a két elsé felfogds kozott ingadozom, s arra szeretnék ramutatni, hogy
milyen fontos beldtnunk, hogy a mai pszicholégidnak nemcsak a mindenkori
neveléspolitikakat jol kiszolgilé tirsadalmi konstrukcionista emberképe van,
hanem alternativik is léteznek, melyek dltalinos iizenete az, hogy (akarcsak
100 éve) a strukturilis, az iskolarendszert érint$ 4dtalakitisi terveknek ma is
oda kell figyelnitik arra, mit is mond a mai pszicholégia az emberrél. Ha ma is
gyermekkozpontuiak és a gyakorlatiasak, Claparede, Binet, Dewey, Nagy Liszlo
és Dienes Valéria elveinek kévet6i akarunk lenni, akkor a mai pszicholégiai tuddst
kell figyelembe venniink.



g PLEH CSABA: A MUVELTSEGKEP... 1
9

Muveltség és pszichologia lehetséges kapcsolatai

Mikor a muveltség és a pszichologia viszonyira tekintjiik, latnunk kell, hogy ez
a kérdéskor a tagabb kulturélis 6nfejlédés versus konstrukcionizmus probléma-
korbe is beilleszkedik. Maga a mifveltség igencsak sajatosan kozép-eurépai vagy
akar magyar fogalomnak tinik. Ha megnézziik lehetséges angol forditdsait a
SZTAKI gyujteményes szétaraban, olyan kifejezéseket taldlunk, mint civiliza-
tion, cultivation, erudition, s szlikebb értelemben, a konyves muveltségre literacy,
education a tudomdnyosra pedig scholarship. Vagyis ezek a forditasi prébalkozasok
mind a kimuveltséget ragadjik meg a fogalomban, s az alkalmazdssal, a hasznos-
sal éppenséggel szembeallitjak, akarcsak az okossiggal. Ugyanakkor legtébben
abban hinnének, hogy legaldbbis az eurdpai iskoldzas klasszikus korillményei
kozott, az iskoldnak van koze a muveltséghez, példaul ez adja meg az 6nmuvelés
kanonjait, azt, hogy mit érdemes olvasni s kultivalni, a tanultsdg voltaképpen a
miiveltség irdnyitéja.

Eppen e sajitos, a klasszikus iskoldzasra is visszautal6 eszmetorténeti toltet miatt,
mikor a mai pszicholégia és a muveltség kapcsolatait keressiik, sokszor dtlépiink
a tudds fogalomrendszerébe is. A 2. tiblazat elsésorban Mardti Andor (2002) egy
tanulmdnya és egy korabbi sajat munkam (Pléh 2001) alapjin mutatja be, milyen moé-
don szokds karikaturisztikusan szembedllitani egymadssal muveltséget és tuddst.

2. tablazat: Miveltség és hasznos tudas lehetséges szembeallitasai

Klasszikus miiveltség: malt orientdlt Pragmatikus hasznos tudas: jelen orientélt
tiszta ismeret, reprezentacio tudas célja a felnasznalas
visszaadas, kultivacid, memdria megcsinalas, miikodés, kreativitas
iinnep, élvezet, szabadidd cselekvés, valtoztatds, munka
iskolai alapd, rogzitett koznapi alapii, valtozo, (jraszernvezddd

Mi is val6ban a muveltség? A modern tarsadalomban, ott, ahol egyaltalin felmertil

eftéle fogalom, olyasmit értiink rajta, hogy mindaz, amit az iskoldn k#viil kapunk.
A vertikdlis dtaddson, a megel6z6 nemzedékek tekintélyén alapulé elsddleges szo-
cializacio, a sziil6k s a felnottek tapasztalatainak, preferencidinak és életmédjanak
atvétele az iskoldzds, a szervezett masodlagos szocializacié koriilményei kozott is

tovabb folyik (sziileink iskola kozben is hatnak rink), s a mtveltség ennek rejtett

eredménye lenne, ami viselkedésmédokban, asszocidcidkban, hol fitogtatott, hol

diszkrét olvasottsigban jelennek meg.

Ujabban felmeriilt olyan elképzelés is, amely megkérddjelezi az iskolazds id6sza-
ka alatt is tovabb foly6 elsédleges szocializacié vertikalis (sziiloi) alapjait. Harris
(1995, 1998) érvelése szerint a rejtett (iskolan kiviili) tantervek, a sajitos muvel6-
dési mintdk atadasiban a horizontilis dtadasnak, a kortdrscsoportoknak van na-
gyobb szerepiik. Azért, hogy mivé vilunk, nem annyira sziileink, mint inkibb a
kortars csoportok felelosek.

Barmilyen is legyen a horizontilis és vertikalis folyamatok ardnya és szerepe,
s ez nyilvdn valtozik is, a miveltség sajitos kozvetetten elsajatitott tartalmakat
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érint, melyek a Donald (2001) értelmében vett teoretikus kultirahoz tartoznak.
Merlin Donald felfogdsiban az ember az ismeretatadasi és a gondolkodasi médok
tobb viltozataval €, ezeket a valtozatokat nevezi tdg értelemben kultiirinak. Az
egyedi, egyszeri és személyes élmények viliga — ,tegnap megharapott a kutya”,
»a nagymama beiglije volt ilyen” — alkotja az epizodikus kultarit. A gesztusok és
mimika tarsas jelrendszere a mimetikus kultirit, mig a beszélt nyelv egyéni és
csoporttorténetekre irdnyul6 szervezédése a mitikus kultirit.

Az irds megjelenése forradalmi viltozdst hozott: a tdrsas jelek egyben az em-
lékezet és tudis egy 1j szervezodését eredményezik. Nem kell mindent magam-
nak tudnom, a konyvek és irdsok vilagihoz fordulhatok. Ezt a szervezodést ne-
vezi Donald elmeéleti kultiranak. A mai értelemben vett muveltség lehetGségét
ez a személyektol fliggetlenedett leképezés teremti meg, amelynek kiils6 emlé-
kezeti tardhoz kiilonb6z6 mértekben fériink hozza. A muveltség elemek elsajati-
tasi modja a Russell-féle (1976) kozvetett tapasztaliasnak egy kiilonleges formdja.
Ennek az egyszertbb formaja a hallomason alapul6 tudis, s muaveltségi viltozata
irdson alapul, s eképpen a korlatozott hozzaférési testi emlékezettel szemben egy
kiterjesztett, végtelen kapacitdsu kiilsé emlékezeti rendszer hasznalojava teszi az
embert (lasd err6l még Nyiri 1994, és Pléb, 2001, 2003, valamint a Nyiri és Szécsi,
1998 szerkesztette olvas6konyvet).

Ha a mai kognitiv pszichol6gia kulturilis értelmezéseiben kozponti szerepet
jatsz6 mentdlis architektiira fogalma felol kozelediink a muveltséghez, akkor ki-
indulhatunk a 3. tibldzatban lathaté vazlatbdl, melyben a szerepeltetett esetek
mind6ssze példik, s nem taxonémidk. Az architektiran Donald (2001) értelme-
zését kovetve a megismerés viszonylag stabil, alland6nak tekinthet6 kereteit, pél-
ddul az észlelés folyamatait, a kiilonb6z6 emlékezeti tarakat, a gondolkoddsmédok
szervez6dési elveit értjiik. Az architektirdk alkoté elemei a muveltség mozzana-
tait is tartalmazzak, ilyenek a kodok (mint példdul a nyelvtudds vagy a kottaolva-
sis), ilyenek a kiilsé és bels6 architektira alkalmazdisi eljardsai (megoldismédok),
s maguk az egyedi ismeretek is. Azt is mondhatjuk, hogy amikor a muveltség és
a pszichologia kapcsolatit vizsgéljuk, akkor val6jaban azt keressiik, hogy ezt a
naiv architekturilis elemzést hogyan lehet a mai pszichologia tényleges tuddsa-
hoz kapcsolni.

3. tablazat: A mliveltség alkot6elemei a megismerési architektira szempontjabél

Altalénos Specifikus
Kodok nyelvek, latin, él6, kotta szokincs, idiomatika
Ismeretek szemantikus pl. gorog istenek rendszere egxgdl tudasok, pl. Kirké és
(Odiszeusz
Megoldasmddok lexikon hasznélat, fogalmazasi szerkesztés  kataldgus rend

A 2. és 3. tdbldzatban bemutatott rendszerezéshez a modern lélektannak hirom
kapcsol6dasi pontja, vitateriilete, kérdése van, amelyek a miveltség, a tudds, és
az iskoldzds viszonya koriil forognak.
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Az elsé mozzanat eszmetirténeti, a miveltségtelfogds és a pszicholégia kozotti
kapcsolatok, rejtett dthallasok torténete: milyen emberképet feltételeztek bizo-
nyos muveltségatadasok, s milyen muveltséget feltételeznek ma is bizonyos pszi-
chologiai torekvések vagy irdnyzatok. A masodik mozzanat a mai lélektan ember-
képét érinti. Vajon tud-e valamit hozzitenni a mai pszichologia a tudis, készség,
személyiségfejlesztés vitdkhoz? A harmadik mozzanat pedig az iskolai mifveltség-
dtadds folyamatdra és a benne rejlé tartalmakra vonatkozik. Menjiink sorban.

Rejtett muveltségképek és emberképek az eszmetorténetben

Menjiink csak vissza a kezdetekhez, a modern pszichologiit és az ismeretelmé-
letet illet6en! Az jkori eurépai ember szellemi kiindulépontja éppen a kényves
muveltség tagaddsa, vagyis litszolag mindannak a tagaddsa, amit ma muveltsé-
gen értiink a kéznapi sz6hasznilatban. Az 4j emberkép mind az empirista, mind
a racionalista viltozatiban megjelenik a konyvhoz k6t6d6 muveltség elutasitdsa.
Tagadjik, hogy a konyvekben lenne a helyes titra vezet6 kalauz (pedig ekkor még
a nyomtatas kezdeteinél vagyunk!). Az empiristik a természet nyitott konyvét
allitjak szembe az ember készitette konyvekkel, a racionalistik pedig a puszta ész
erejét. Mindketto latszolag olyan elképzelés, amely tagadna az effajta, konyvhoz
kotott muveltség jelentségét. Valoban igy lenne?

Ezek az uttérék azonban, mint akkoriban igencsak kivételesen iskoldzott em-
berek, nem a muveltség szerepét tagadtik, hanem keresték a bizonyossig 1j for-
rasait, eljirdsi alapjait. Szemben a leirt széval, ahogy majd Russell (1976) mondja,
a kozvetett tapasztalds vildgaval, a kozvetlen tapasztalds bizonyossagit éllitottak
el6térbe. Hadd illusztriljam ezt a gondolkodast két klasszikus hellyel, egy induk-
cionista-empiricista, s egy dedukciés-racionalista kritikdval, melyek a tekintéllyel,
vagyis a konyveken alapul6 érvelésekkel szemben éllitottak.

Bacon szerint ,,A tekintélyekké lett ir6k muveinek elélegezett talzott bizalom,
amely szavaikat szentnek és nem csupan boles tanacsnak fogadta el, felmérhetet-
len kdrt okozott a tudomédnynak.” (Bacon: 1605/1966:36.)

Nézziik meg hogyan latja a konyvek szerepét sajit szellemi formalédasidban a
racionalista kdnon forrdsa, Descartes!

»Gyermekkorom 6ta a kényvekben rejlé tudomdnyokra oktattak, s minthogy
meggyoztek arrdl, hogy altaluk vildgos és biztos ismeretet szerezhetiink mindarrdl,
ami hasznos az €letben, nagyon 6hajtottam megtanulni éket. Mihelyt azonban be-
fejeztem ezt az egész tanfolyamot, amelynek elvégzése utan az embert a tudésok
sordba szoktik felvenni, egészen megviltozott a nézetem. Mert annyi kétségbe és
tévedésbe voltam bonyol6dva, hogy gy latszott, tanulmanyaimnak nincs is mds
hasznuk, mint az, hogy mind jobban beldttam tudatlansigomat. Pedig Eurépa
egyik leghiresebb iskoldjiba jartam, és gy véltem, ha egyiltalin valahol, itt bi-
zonyara tudos emberek vannak.” (Descartes: Ertekezés a mddszerril. IV. 5. o.)

A harc természetesen két irdnyban folyt az Gjkor torténetében: a konyvek ellen,
a tapasztalds és az ész nevében, s ugyanakkor az ij konyvekért is, melyek az 4j mo-
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don szerzett bizonyossigokat s azok megszerzési modjait allitjak el6térbe, szemben
a régivel, amely, ha teheti szivesen elégeti ezeket az Gj szemléletti konyveket.

Ekozben nemcsak a tudomdny terjedt, hanem a tankételezettség elrendelésével
egyiitt az irasbeliség is, a népiskoldkban és a felsGoktatdsra felkészit6 kozépisko-
likban. Az oktatds intézményesiilésével, az oktatdsi rendszer 1étrejottével fokoza-
tosan testet Oltott egy sajatos muveltség szervezédés, e sz6 hirom értelmében:

1) mi a kdnon, mit kell tudni;
2) milyen e tudis elsajatitdsi médja;
3) milyen e tuddsok belsé szervezodése.

A 19. szdzad kozepétol korvonalaz6dé modern pszicholégia, mely fokozatosan
levilt az ismeretelméletrol, de megorizte annak kiindul6 kérdéseit, haromfélekép-
pen jart el a muveltség értelmezésében. Azt is mondhatndnk, hogy a fenti hirom
kérdés koziil eleinte 6vatosan csak a masodik és a harmadik mozzanatra alakitott
ki a pszicholdgia sajat elméleteket, s az elsét a nevel6kre, s az iskolat irdnyit6 ha-
talom képviseldire hagyta — egy ideig. A 19-20. szazad fordul6jira azonban fel-
meriilt, hogy a viltoz6 vildgban a pszicholégia emberképe dltal képviselt rejtett
muveltségképnek az iskolai muveltség kdanonokhoz is lehet koze. Eppen a masodik
mozzanat, a tudds elsajatitdsinak dtalakult felfogdsa révén keriilt el6térbe a pszi-
choldgidban is a ,,mit is adjunk 4t mutveltségként”, vagyis a kinon kérdése.

Asszociativ felfogds a tuddsril

A klasszikus pszicholégia alapvetéen az irott kultira emberét elemezve az asszo-
cidcios emberkép vonziskorében sziiletett meg. Ebben a felfogdsban a tuddsok
elsajatitisa egyedi események egymashoz kapcsolasibdl tevodik 6ssze. Méhecske-
szerten gyujtogetiink egyedi ismeretmorzsikat, s ezek szervezédése lényegében
az érintkezési asszocidcié torvényeinek felel meg (lasd err6l Pleh, 1996 bemuta-
tasat). Korantsem véletlen, hogy az Ebbinghaus paradigma néven ismertté vilt
els6 nagy tanulislélektani program, (ahogy azt a 4. tibldzat 6sszegzi) a hangsulyt
az 4tfogo torvényekre, az egyetemes asszociicio-képzési elvekre helyezi, amely-
ben a tanulds anyaginak csupan technikai szerepe van, akar értelmetlen is lehet.
A tanulds legatfogobb torvényei akkor ismerhetoek meg e felfogis szerint, ha az
egyén mar meglévo tapasztalatai nem befolyasolnak. Ezért a laboratériumban ér-
telmetlen sz6tagok tanuldsit vizsgaljik, hogy megszabaduljanak ezektdl az isme-
reti hatdsoktdl. Mar pedig, mint a kor pedagégidja Herbart 6ta hirdeti, a meglévo
anyag az az apperceptiv tomeg, amely a sémik révén befolyasolja az 4j anyag ta-
nuldsit. Az elsajatitott mtveltség tekintetében az Ebbinghaus-modell egyszerre
jelent kumulativ, 6sszegz6 kultarafelfogist s egyben 6nkényes kultiraszervezési
koncepciét is. A kulturilis szocializiciordl, a muiveltség (pedagdgiai) kialakitdsa-
ra sugallt kép a magolas metafordja, ahol a tanulénak a kordbbi nemzedékek sora
altal 6sszegyujtott, s a tanulo altal nem értelmezett 6nkényes egyedi foszlinyo-
kat kell elsajtitania. Nincsen kontrollja nemcsak a felett, hogy mit tanul, amit
minden iskolai reformmozgalom nehezményez is majd, hanem a felett sem, hogy
mi az értelme annak, amit tanul, e sz6 két értelmében: mi a bels6 logikdja s mi a
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haszna. (Lisd Hajdu Péter tanulmdnyit e szimban.) A hangsily nem az archi-
tektdran van, hanem az architektdra egyedi tartalmain. Ugyanakkor a tanulds
ebben a keretben mindig az irott kultira rendszerét kéveti és mindig szandékos,
szervezett, hidnyzik beléle a spontaneitds, mai megfogalmazdsban a figyelmet
igényld, kontrollalt folyamatok kozé tartozik (1asd errdl Barrett, Tugade és Engle
2004). Az Ebbinghaus éltal kisérleti értelmezést kapott felfogis jellegzetes isko-
lakozpontad kép a tanuldsrdl, ami az eljarasokat (mechanikus tanulis), és a tudds
alkalmazdsat illeti, ami a minél pontosabb felidézést jelent.

Az a birdlat, amely szerint az iskola szerepe egy értelmezetlen, felnéttek adta
kép bevésése, nem volt idegen a valddi iskoldk gyakorlatatél, bir Comenius 6ta
az iskolakban sok minden tortént az els6dleges, a kozvetlen ismeretszerzés be-
vezetésére a masodlagossal szemben. S a 19. szizad masodik felére a Herbartot
kovetd pedagégia mind az érzéki alapok kiemelésében, mind az asszociativ ta-
nulds megszervezésében sok olyan elvet kovetett, melyek a tudds strukturaldsat
hangsilyoztik. Mindezek ellenére az Ebbinghaus-modell mégis valodi gyakor-
latot modellezett sajat koraban, az 1880-as években.

4. tablazat: Két emlékezeti és tanulasi kutatasi paradigma (PIéh 2000 nyoman)

Jellemzk Ebbinghaus paradigma Bartlett paradigma
tipikus anyag értelmetlen, mozaikszerii értelmes, dsszefiiggd
torvények egyetemes kontextudlis, véltozo
szandékossag szandékos onkéntelen
személyek attitlidje elementarista osszefiiggések, értelem keresése
kultdra irasos orélis
kutatasi helyzet laboratdrium, miszerek valo €élet, interakciok
magyarazo elvek elemek asszociacidja sémak és konstrukciok
adatfeldolgozas mennyiségi mindségi

Mikézben a filoz6fidban az ismeretek bizonyossigira, a didaktikdban pedig az
elsajatitds modjara nézve végbement a puszta hagyomdny megkérddjelezése, a
valés iskoldban még a 19. szdzad végén is ez él. Babits a Haldlfiaiban jol jellemzi
ezt az iskoldzasi eszményt:

sebben az iskoldban az oktatis is fegyelmezéshez hasonlitott, mint a nevelés: be-
magolt szabdlyok, s gépies alkalmazas, a legjobb esetben.

Aequor, mormor €s a cor

Semlegesek mindenkor...

A német tandr szinte kérkedett, hagyomanyos hazafisiggal, hogy németiil ma-
ga sem tud; de matematikiban a képletek, s a torténelemben az évszamok szi-
goru diszciplinat adtak; s a latin nem is valaha élt nyelvnek, hanem szdndékosan
konstrualt észtorndnak hatott.” (Babits 1959, 1:291.)

A 20. szdzadban tobb pszicholdgiai felfogis is megkérddjelezte ezt az iskolai
kultirat, pedagdgiai hozzaillast, s helyébe az alternativ képek a rudds strukturdlt
mozzanatait s a jelentés vezetd szerepét llitottak. Ide tartoznak alaklélektan elkép-
zelései az ismeretelsajatitasrol, de ilyen a legtobbet emlegetett s a 3. tabldzaton
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Ebbinghaussal szembellitott Bartlett (1932/1985) felfogisa is. (Erdekes, hogy
ehhez foghat6 volt Herbart felfogdsa még a 19. szazadban, amikor megkisérelte
az empirikus és a racionalista hagyomanyokat egyesiteni, el6térbe allitva a séma-
szerl szervez6 elveket.)

Szamunkra most a fentiekbdl az a fontos mozzanat, hogy mig az els6dleges mo-
dell — Ebbinghaus-é — az elemeket, az explicitséget, az értelmetlennélkiiliséget
és dllanddsagot képviseli az (iskolai) muveltségben, az alternativ felfogasok érte-
lemszertien mindezek ellentettjét, a struktirat, az implicit jelleget, az értelmet,
a valtozdst és a spontin struktdra képzést hangsulyozzak.

E két felfogis eltérése elsésorban a tuddsok belso szervezodésére, a fentebb
emlitett 3. pontra vonatkozik. Megjelentek azonban az alternativ elképzelések
a tudds elsajatitds modjara (2. pont) nézve is, sajatos témava valik az, ami rejtve
mdr a fenti szembedllitisban is megvolt: az értelmezés, megértés és értelmes
sémaképzés szerepe, szemben a magolassal.

Eljirdsi elképzelések: hogyan szerezziik meg a tuddst
Az eljardsok filozdfiai elvei

Az emberképet illetéen az uralkodé asszociativ felfogisnak tobb racionalista el-
lenfele is volt a 19. szazad végén. Az akkori szellemi élet kozponti kérdése volt a
Frege és Husserl képviselte modern logika, mely elutasitotta a korabbi emberké-
pet és a mogotte allo felfogasokat. A logikai szervezddésen alapulé tudds értel-
mezés klasszikus kifejtését Russell (1976) adta meg annak idején. A tapasztalati és
hallomdson, muveltség dtaddson alapulé tuddsok altala elemzett kett6ssége maig
alapvet6 gondolat minden muveltség értelmezésben, akdrcsak a tuddsok logikai
rekonstrukcidjinak, szervezddésiik kijelentés elv (propozicionilis) s nem asszo-
ciativ, nem pusztin kontingens elemzésének elve.

Frege és Husserl azonban nem azt hirdette, hogy a pszichol6gia eleve alkalmat-
lan a logikai mozzanatok, ha tetszik, a muveltség strukturalis szervez6 elveinek ke-
zelésére, csak azért a lélektani megkozelitési mod elkeriilhetetleniil asszociativ.

Az asszociativ kép alulrdl épitkezésével és mechanikussigival szemben még a
nagy logikai reformereket megel6zéen elégedetlenség mutathato ki a természet-
tudomdnyok oktatéiban: a matematikat s fizikit mindig megértés hangsillyal,
nem pedig mint bemagolandé listit szerették volna tanitani.

A 19. szdzad végére a természettudomdnyos oktatds mindennapi gyakorlata az
Ebbinghaus paradigmatol eltéré fordulatot eredményezett. A cselekvéselvu fel-
fogdsban a hangsily a problémamegoldasra keriilt, a logikara, mint mentalis mu-
veletre tudatosan kezdtek el épitkezni. S igy, ezzel egyiitt a lélektannal szovet-
ségben eljott a természettudomanyok diadala mely gyokeresen megviltoztatta a
muveltségfelfogast, az iskola kultarajat is.

Létrejonnek a redliskolik a német kultirkérben, melyek nehéz kiizdelemben
valnak majd egyenranguva a klasszikus gimnaziumokkal. Az utébbiak hangsilya
a klasszikus nyelvek, a retorika, a filoz6fia, majd egyre inkabb a nemzeti kultira
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és torténelem, a redliskoliké pedig a matematika, fizika, biologia, s az €16 nyel-
vek. Uj muveltségkép bontakozott ki, szimos a neveléstorténetbdl ismert vitdval
kisérve.” Olyan muveltség kép ez, amely a Ferge Zsuzsa (1976) értelmezésében az
tinnepivel szembedllitott kbznapi tuddsokat allitja el6térbe, nem fiiggetleniil az
ipari foglalkozisok tuddsigényeit6l. E gyakorlatias muveltséggel szemben 4ll a
klasszikus muveltség, amely Ferge értelmezésében a tirsadalmi distinkcié, meg-
kiilonboztetés szempontjabol értelmezheto.

A pragmatikus felfogds

Szamunkra most a fentiekbdl az a fontos, hogy ennek az Gj természettudoma-
nyi megalapozasti muveltségképnek a pszicholégidban is megvoltak a sajit kovet-
kezményei, s timogatdi a 19-20. szazad fordul6jin, s bizonyos tekintetben azt is
mondhatjuk, hogy mai képesség versus tudds vitdink ezt az egyszer mar lezajlott
kiizdelmet jitjak fel.

Pragmatikus felfogds. A muveltség — vagy ha a mi kozép-eurdpai kereteinket ki-
csit feledjiik vagy kitagitjuk — az iskolaztatds megujitasinak pszichologiai tekin-
tetben kiindul6é mozzanata volt a gyermek kézpontba allitdsa, a nevelés eljardsai-
ban pedig a spontin gyermeki fejlodés elotérbe helyezése. A klasszikus muvelés
a tarsadalom konstrukciéit erélteti rd a gyermekre, hangzik a kritika, valtsuk ezt
fel azzal, hogy a fejlod6 gyermek tudja mi kell neki. Ezzel majd egy olyan tarsa-
dalom eljovetele is virhat6, ahol az emberek boldogabban és spontanul élhetnek,
természetes torekvéseiknek és a tirsadalom igényeinek megfeleléen alakithatjak
tuddsaikat. Fel kell hagyni tehdt az iskola évszazadokkal ezel6tti kinonokon ala-
pul6 muveltségi elvardsainak kovetésével.

Ha mir fentebb a sokszor poroszosnak tituldlt magol6s mivelés jelenlétének
bemutatasinil Babitsra hivatkoztam, hadd idézzem ugyanabbdl a kényvbdl a
gyermekkozponti szemlélet lefrasdt. A liberilis gyermeknevelés a gyermek igé-
nyeit, s ezzel a természetet koveti, hirdeti a konyvben Hintdss Gyula, a kissé
konnyed jogasz.

»Manap 6nallésdgra neveliink s a gyermek maga eszeli ki jatékait. Tanulmany,
tapldlék a természet dolga; a gyermek okosabb, mint a felnéttek; a fejlodés tudja,
mi kell neki” (Babits 1959, 1:35.).

Ez a gyermekkozponta szemlélet a funkciondlis nevelés és pszicholégia egyik
bazisa, amit mar a szdzadel6 magyar értelmisége is olyan (Dewey 1912; Claparede
1915; Binet 1916) forditdsokbdl is lithatott, melyek egy részét torténetesen a Babits
kulcsregény liberilisan nevelt, néha kékharisnya, néha szufrazsett hosnojének
mintdja, Dienes Valéria forditott, aki 1914-ben maga is ilyen gyermekkozponti,
s cselekvés alapu lélektan mellett tette le a voksit.

A gyermek felfedezésén til a gyakorlatias muveltségkép pszichologiai vetiileté-
nek masik pillére, mindannak el6térbe allitdsa, amit ma készségnek nevezhetiink.
Ezen a fogalmon a mai kognitiv pszicholégia — mint még visszatériink — eljara-

2 100 éve a harc tétje a tobb természettudomany volt, a hasznossig s gyakorlat nevében. Ma a tét mér a

//////
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sokat ért, melyek tulajdonképpen fiiggvényszera tudisok. Mig tudni a  értékét,
vagy Petof ifjukorat egyedi tények ismeretét jelenti, a sokszogek szerkesztésének
vagy a verselemzésnek a tuddsa mdr eljardsok ismeretét jelenti, melyek végtelen
szamu esetben alkalmazhatéak, hajlékonyan. A készséget kiemel6 felfogis az is-
koldzis céljanak nem valamiféle korpusz, miveltség anyag dtaddsat tekintik, ha-
nem a hasznos megolddsi készségek fejlesztését.

Korintsem véletlen, hogy éppen a pragmatikusabb iskoldzas kialakitdsan fara-
dozé Amerikdban bontakozik ki legélesebben a szdzadfordulén a formalis képzés
lélektani vetiileteinek kritikdja. Megkérdojelezik azt a hitet, hogy — ha masért nem
is — azért hasznos a klasszikus kdnon oktatdsa, mert az élesitené az elmét, a fel-
adat-megoldisi készségeket. A vita soran a pszichol6gusok a transzfer fogalmanak
(Thorndike & Woodworth 1901) kidolgozisaval rimutatnak, hogy igen kevés dtvi-
teli hatdsa van pl. a ragozds gyakorlasinak mas intellektualis teriiletekre. William

Fames (1911) nem véletleniil allitja pedagdgiai el6adasainak homlokterébe azt a
gondolatot, hogy nincsen haszna a latin gyakoroltatisinak az értelem pallérozasa-
ban (a bizonyitékot szillit6 Thorndike az 6 didkja volt.) A muveltség tehdt, abban
a kozép eurdpai konyves muveltség értelemben, amit mi értiink rajta, 6nmagaban
nem hasznos, hirdetik a maskiilénben igencsak olvasott pragmatistik, csakis az
altaluk hordozott készségek, s problémamegolddsi médok lehetnek azok.

Kialakult a szdz évvel ezel6tti viligban muveltség mult és a jelenorientalt pszi-
cholégiai logikaval leirt értelmezése, melyet a 2. tdblizatban korabban mar lat-
tunk. A mult orientélt felfogds a felhalmozott ismeretek kultivacidjira és a visz-
szaadasra helyezi a hangsilyt. A jelenorientalt (alternativ) felfogis jelszavai: ki-
indulis a gyermek igényeibdl, el6térbe a spontaneitdst, a felhasznalhat6é dolgok
tanitdsat, s mindentitt a készségeknek van kézponti szerepe.

A mitveltség mint oromforvds: a humboldtidnus eszmény

Mir a 19. szdzadban els6 felében megfogalmazoédott az az elképzelés is, amelyik
mintegy id6 el6tt az iskoldzds és mivel6dés a 20. szizad fordul6jin gyézedelmes-
kedo pragmatikus felfogis helyességének a cifolatat adta.

A klasszikus muveltség deklarativ védelmez6i mindannyian hittek abban, hogy
a muvelés és a muveltség nemcsak értékeket hordoz, hanem az 6rém forrisa is.
Erre legyint nemcsak az akkori pragmatista, de szimos modern nevelésfilozéfus is,
nem is beszélve a didkokradl: mindeffélék csak antidemokratikus szelekciéra valok,
s semmi gyakorlati hasznuk, egyetlen értelmes céljuk legfeljebb a kivélasztas.

A tdgan értelmezett haszonelvu felfogds azt képviseli, ha ma hirdetni nem is
mindig meri, hogy hagyjuk abba a prédikalast és hagyjuk a magasztos eszméket!
Az emberek, mint egyének s mint csoportok, joggal kivetik a kozvetlen érdekeik-
nek leginkabb megfelel6 tudds megszerzésének médozatait, akar az iskoldban is.
Ennek a felfogasnak klasszikus dilemmaja, amit a pragmatikus emberkép torténe-
tének elemz6i is litnak, hogy maguknak az érdekeknek az eredetét nem firtatjak.
Legfeljebb vagy ahhoz a haszonelvti emberképhez folyamodnak, amit a gazdasa-
gi haszonelvl elméletek oly vilagosan fejtettek ki, vagy pedig feltételezik, hogy
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az emberi érdekek a boldogsig keresésére és a fdjdalom keriilésére vezethetek
vissza. A bonyolultabb mozgaté tényezdk ugy keletkeznek, hogy képzeteink asz-
szocidlédnak ezzel a kisszamu alapvetd tendencidval. Ahogy az utilitarianizmus

atyja megfogalmazta:

»A természet az embert két szuverén \r: a fdjdalom és az orom uralma ala helyez-
te. Csupin ezek mutathatjik meg szimunkra, mit tegytink s irdnyitjak is azt, amit
tesziink... A hasznossig elve elismeri ezt az aldvetettségiinket s feltételezi, hogy ki-
épitsen egy olyan rendszert, melynek igazi célja, hogy a boldogulast az értelem és
a torvény kezébe helyezze. Az ezt megkérddjelez6 rendszerek puszta hangzatokkal
operalnak az értelem helyett, szeszélyekkel az ész helyett s a sotétségben botor-
kalnak a fény helyett.” (Bentham 1789/1977:680—-681.) [Eredeti kiemelések.]

Ezt az egyszert haszonelvu képletet azonban, amelyet nemcsak a gazdasigban,
hanem a 20. szdzadi viselkedéselvt pszichol6gidkban is alkalmaztik, sokszor és
sokszorosan megkérdojelezték, nemesak a tradicionalis értékek iskolamesteri sze-
repet jatszo6 letéteményesei, hanem maguk az jitok is.

5. tablazat: A pragmatikus felfogas szembedllitva a tudas 6réme és haszna felfogassal

A pragmatikus gondolatmenet A tudas orome gondolatmenet
A tudas varatlan alkalmazasa a fontos:
megndveli a relevans mezét.

A tudas kozvetlen alkalmazasa a fontos.

Minden motivacié haszonelvi: Maga a cselekvés, a kezdeményezés is az 6rom forra-
a cselekvés eredménye vezérel. sa, a kompetencia-motivaciok az alapvetdk.
Atudas is pusztan a haszon A tudéas maga az 6rom forrasa lehet,
szempontjabol értékelendd. a kompetencia révén.
Az alapvetd emberi motivumok A kivancsisag és az unalom kdzponti
a félelem és a szorongas. szerepld az emberi életben.

A 19. szazadban Fobn Stuart Mill, mint szenvedélyes 6néletirdsiban (1908) s a sza-
badsag liberilis elveinek kifejtésében (mzagyarul 1980) oly szépen bemutatta, hogy
a spekulativ morilis rendszerekkel szemben kétségkiviil igazuk van a haszonel-
vieknek. Ugyanakkor észrevette azt is, hogy az emberi lelki életben a tudis, a
szeretet és az ontokéletesités nem haszonelvi médon mukodik. Ma az ut6bbit
neveznénk kompetencianak, s azt értjiik rajta, hogy 6nmagunk teljesitménye, a
teljesités maga lehet az 6rom forrasa. Mindemellett mindezek nem is disztributiv
mozzanatok gazdasigi értelemben: a tudds, a szeretet és az 6ntokéletesités, on-
magunk javitisa nem veszi el masokt6l ugyanezeknek a lehetségét. Nem zéro
Osszegu ez a jatszma.

Ebben a gondolatmenetben Mill a német humanisztikus értékfilozéfidra,
Wilbelm von Humboldt (magyarul 1985) telfogasiara épit, mely szerint a személyi-
ség kimunkdldsa 6nmagat magyarazo cél. Mill szimara a tudds, hasznatdl és hasz-
nalatatol fiiggetleniil, 6nértéke okan teszi gazdagabbd a személyiséget.

Ha ezt a gondolatot mai nyelvezetre forditjuk at, akkor mondhatjuk, hogy Mill
az 6ncélq, a jatékos, és a kompetencia alapt elemek fontossigat emelte ki. Az elme
a kivancsisag révén tekinthet6 egy 6nmagéért valé tudast generalé rendszernek,
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a személyiség oncélian bontakozik ki. A 20. szdzadi kevésbé romantikus megfo-

galmazasokban arrdl van itt sz6, ha az 5. tablazat sorai alapjan haladunk, hogy

* a tudis nagyobb viselkedési és nagyobb kreativitdsi potencialt eredményez,
megnoveli a tavoli dolgok kozti kapesolatalakitds lehetéségét, s olcsobba te-
szi a feladatmegoldast, mint a viselkedéses probalkozasok tennék, miként Karl
Popper (1998) mestere, Biihler nyomadn fejtette ki;

* a szandék mozzanat, az egyén sajit magit6l kezdeményezett cselekvés, min-
dig az 6rom forrdsa, kezdve a csecsemonek a vilag feltardsit célz6 mozgdsaitdl
(Gergely 2003) egészen az értékeken alapuld céltételezésig. Mindaz ide tarto-
zik, amit a természettudomanyos emberkép rivalisai Dilthey (1894/2004) nyo-
man hangsulyoztak, és az is, amit a pedagégidban els6sorban Spranger (1924)
fejtett ki.

* a kompetencia, a hozzaértés 6rome nemcsak a cselekvésben, hanem a megér-
tés, a rendszerezés, az elméletalakitds révén is a tudas vilagahoz tartozé itfo-
g6 emberi motivum; végiil

* a kivincsisag, s a hozza kapcsol6dé jaték nemcsak kuriézum az ember életé-
ben, hanem fontos mozgaté erd, amely nem vezethetd vissza mds tényezokre
(Grastydn 19§5).

Szépen hangzik mindez, de mi haszna? A klasszikus hitekkel megegyez6en a
mai un. pozitiv pszicholigia mondanivaldja is hasonlé: az ember a latszolag céltalan
dolgoknak a foglya, s az ura. A haszontalan tevékenységek hasznot teremtenek,
mert kialakitjak az 6nmagat alakité un. autotelikus személyiséget (Csikszentmibdilyi
1997, 1998).

Az autotelikus kifejezés Csikszentmihélyi szohasznalatidban a csupan a tevékeny-
ség oroméért végzett tevékenységet jelent. ,,Az autotelikus embernek nincs iga-
zan sziiksége anyagi javakra, szorakozdsra, kényelemre, hatalomra vagy hirnévre,
hiszen jutalma tevékenységébdl szarmazik. Miutin az ilyen emberek munkdjuk
sordn, a csalddjukon belill, tirsas helyzetben, evés kozben, s6t még egyediillétitk
idején is képesek dramlathoz jutni, kevésbé vannak kiszolgéltatva rapszodikus
kiils6 jutalmaknak, mint azok, akik iires és értelmetlen lépésekbdl all6 életiiket
csakis kiils6 megerdsitések segitségével képesek fenntartani. Mivel kevésbé be-
folydsolhatok kiviilrél jovo fenyegetésekkel és jutalmazasokkal, az autotelikus
emberek érdeklodési kore tagabb, joval 6nallobbak és fiiggetlenebbek az dtlag-
ndl, és szenvedélyesebben képesek magukat belevetni az élet szines forgatagaba.”
(Csikszentmibdlyi 2004:467.) Ezzel megnovelik az 6romforrasok repertodrjat és
szélesitik a kognitiv valasztdsi palettit.

Az autotelikus helyzetek akkor lépnek fel, amikor megteremtddik a stresszek,
kihivisok és a sajat képességek kozott 6sszhang. Magas stressznél a szorongds, a
képességekhez viszonyitott alacsony kihivis esetében pedig az unalom viltja fel
az 6nmagdban élvezett tevékenység 6romét, az ,dramlat” élményét. Kolcsonhatds
van tehdt a személyre jellemz6 készségek szintje, s akozott, mikor az egyén va-
l6ban képes feloldédni a feladatban, s képes az 6nmagaért cselekvés 6romét, 6n-
magar6l megfeledkezést dtélni, mely olyan jellemz6 vigya a pedagégidnak is
(Csikszentmibdlyi és Nakamura 2003).
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Az ,ész csele” volna az, ahol az 6rom révén lesz a haszontalan hasznossd?
Idealizmus volna ez? Van benne efféle is, de elfogadtatja a mai pszicholégidval a
tudds 6romének aspektusit. Hadd éreztessem ezt a reményt a nevelés teriiletén
relevins példaval az 1. dbrdn !

1. abra: Amerikai autotelikus és nem autotelikus serdiil6k id6mérleg szazaléka a kilencvenes
évek elején (Csikszentmihdlyi 2004 nyoman)
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Az ibra azt érezteti, hogy a tevékenységben feloldodni képes fiatalok sokkal tobb
idot toltenek kezdeményezést igénylé dolgokkal. Mindebben nem a részletek az
érdekesek — nem az, hogy ebben a képben hova illeszthet6 a passziv és a kezde-
ményezést feltételez6 szamitogépes jatékok, a csevego szobik, az internet viliga

— maga a mintizat a fontos. Az, hogy a j6 kozérzethez jellegzetesen 6nallé kezde-
ményezés, on-irdnyitotta tevékenység illeszkedik a kritikus életkorokban, melyek
k6zé uram bocsd’, még a tanulis is tartozik.

Ez a felfogis nincsen ellentmondasban azzal, amit a pragmatista szemlélet mond,
sot tovabbviszi gondolatmenetet. Legyen valoban az a cél, hogy a gyermek jol
érezze magit a nevelés sordn, de ez tdvolrdl sem jelenti azt, hogy csak a pillanat-
nyi 6romokre és érdekekre kellene hagyatkozzunk (lisd Nagy Péter Tibor jegy-
zetét e szimban).

A hatvanas-hetvenes évek nevelészociologidjaban az oly sokat emlegetett kés-
leltetett kielégiilési motivdcids mintdzat, mint az iskolai siker szocializacids kulcsa,
val6jaban hozzdjarul az 6romkészséghez is. Ennek a motiviciés mintinak az a lé-
nyege, hogy a sziil6 az azonnali jutalmazds helyett a jutalmazast feltételekhez ko-
ti, ezzel készteti a gyermeket a tervezésre, s Onjutalmazdsa idézitésére. Azonban
az erofeszités, a kihivas hosszabb tiva 6romforrds, mint a gyors oromszerzés és
a kudarckeriilés — hangzana kicsit klasszikusabb terminolégidval a tanulsig.

A fentiekbdl azonban nem vezethetd le a muveltség kozvetlen haszna, legfeljebb
az emberi, a bels6, a megismerd rendszer 6nfenntartdsit eredményezé haszon,
ami nem tdrsadalmi, kiils6 és objektiv haszna az embernek, hangzik a pragmatista
viszontvalasza. Vilaszolhatnink erre azt is, hogyha a pragmatista kiindulépontja
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a megismerésben az érdek, akkor maga a tudis és a kompetencia mint 6rémfor-
ras elégséges érdek. Ez a vilasz legfeljebb a filozofus pragmatistit elégitené ki, a
gazdasigi pragmatistit feltehetdleg nem.

Mindazért, hogy a mtveltség funkcionalis haszna mellett sz616 tovabbi érveket
gyUjtsiink, 1épjiink ki a torténeti keretbdl, s nézziik meg, hogyan litja ,,puszta”
tuddsok és készségek viszonyat a mai kognitiv kutatds. A hasznossig mellett sz6-
16 érvek kival6 pedagdgiai bemutatdsit megadja Csapd Bend (2003) konyve, ezért
itt csupdn a pszichol6gia oldaldra tériink ki.

A mai pszicholdgia neuralis miveltségképe, tudasok és készségek

Egymust vilto kettoségek

A huszadik szdzad utols6 harmaddnak sokat emlegetett gy6zedelmes irdnyzata
a kognitiv pszichol6gia, mely szakmakozi kapcesolatai révén maga is felel6s egy
még atfogdbb teriilet, a kognitiv tudomdany kialakuldsaért. A kognitiv szemlélet
kiindul6pontja a tuddskozpontisig. Tuddskozponti tobb okbdl is:

* az ember lényegének a bonyolult belsé viligmodellalast tartja;

¢ a modellalds 1ényege a kornyezet és a bels6 modellek kozotti reprezenticio, le-

képezési viszony kialakitdsa;
* a leképezési viszony analitikusan kezelheto, a reprezenticiok dekomponalhatok.
A 6. tiblazat 6sszességében azt mutatja be, hogy a klasszikus kognitiv pszicho-

logidban és alternativajiban, az 4j kognitiv tudomdnyban miképpen érvényesiil

két tudasfelfogds (Pléb 1998).

6. tablazat: A klasszikus kognitiv felfogas tudas elképzelése

Klasszikus felfogas Alternativak
tudni, mit tudni, hogyan
deklarativ proceduralis

kategorikus, éles életlen, minta alapii
kijelentés szervezddésii képi és készségalap
egy kdzpontd parhuzamos
rogzitett véltozo, dinamikus

A jobb oldalon szerepld, ha ugy tetszik, pragmatikus tuddsfelfogds, Gilbert Ryle
(1999) vagy Poldnyi Mibdly (1994) filozéfiai alapvetéseire épitve és tovabbi szimos
fogalmi és kisérleti elemzésre és adatra alapozva — olyan alternativ képet mutat,
mely szerint a megismerés
® nem a reprezenticiora, hanem az eljarasokra Gsszpontosit, vagyis nem az isme-
retre, hanem a ,csindldsra” a megismerés folyamatara;
* [ényege nem a visszaadis és felismerés (tudni, mit), hanem az elvégzés méodja
(tudni, hogyan);
* szervezddése fiiggvényszeru, készségalapi s nem elementarisztikus;
* a tudatossig legfeljebb csak él6skodik mindezeken, az érdekes kognitiv rend-
szerek nem tudatosak.
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A mai kisérleti pszichol6gia a fentiekhez kapcsol6dé dichotémiak egész rend-
szerét dllitotta fel. A muveltség kérdéstdl igen messze vezetne ezek részletes be-
mutatisa, ezért itt csak mintit mutatunk be koziiliik (7. tablizat), kurzivdlva, a
baloldali oszlopban azt a megismerésmaédot, amely a hagyomdnyos iskolds mu-
veltség eszménynek felel meg.

7. tablazat Néhany dichotémia a mai pszicholdgiaban

Explicit tudas Implicit tudas
kontrollalt automatikus
szabély alapl elem kozpontd
kategorikus epizodikus
éles hataru laza hatard
tudas szerii készség szerii
deklarativ proceduralis

A kettoségek kiegészitik egymdst

A pszicholégia teriiletén is jellemz6, hogy az 4j megoldiasok szeretnek minden-
evonek latszani. Igyekeznek ugy bedllitani a masik, az dltaluk meghaladottnak
feltiintetett klasszikus kognitiv felfogist, hogy az tévedéseken vagy rossz értel-
mezéseken alapul. Mdra azonban megnyugodott mar a helyzet, s viligosan latjuk,
hogy a fentebb bemutatott kettés rendszerek mindkét eleme egyarant jellemzi az
emberi megismerés vildgat.

A korabban radikalisan eltéronek vélt, valojaban kettos rendszerek ,,6kumeni-
kus” megoldasok, hirom valtozatukat ismertjiik.

1) Emergencia. A 6. tablazat bal oldalan lithaté megolddsméd a jobb oldalibél,
az eredend6bbdl alakul ki. Példdul a kultdra kivinalmai és lehetéségei révén a
prototipikus, korvonalazatlan taxon6miakbdl (fu, fa, virag) kategorikus, minden
vagy semmi elvli tudomanyos taxonémidk alakulnak ki.

2) Kooperdcis. A két mikodési mod egyszerre van jelen a fejiinkben, s egyiitt-
mukodve valésit meg egy funkceiot.

3) Kompeticio. A két mikodésmaod verseng egymadssal, ugyanazokra a helyzetek-
re adott eltéré dontéseket ajanlva.

Emergencia. Komputaci6s, az emberi idegrendszer szimitdsmaédjai értelmében
ezeknek a kettoségeknek atfogo felolddsat kinaljak azok a javaslatok, amelyek sze-
rint az emberi idegrendszer s az dltala megvaldsitott kognitiv rendszer alapvetéen
parhuzamos szervezddésu, epizodikus, egyedi informdciokra épitd, laza hatiruy,
a nyelv, s a nyelv révén megvalésul6 kulturilis szabdlyozds révén képes emuldlni
a szekvencialis rendszereket, képes gy mukodni, mintha éles hatdrokkal jellem-
zett, ,minden vagy semmi” alapu, kategorialis logikai szervez6dést szekvenciilis
rendszer lenne. Mint Smolensky (1996) és Clark (1999) rimutatnak, a pirhuzamos
gépezet, esetiinkben az emberi idegrendszer és az emberi megismer6 rendszer
képes szekvencidlisan is mukodni, mivel jelképeket manipulil, amelyek szimos
korlat, s kulturilis hatds révén szekvenciilisan szervezédtek. A nyelvben sorren-
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dezni kell, akdrcsak a nyelven alapul6 logikai érvelésben. Vagyis e logika szerint

mikozben kiinduldsként életlenek, mintaelviek, s készségalaptak vagyunk, ez a

kiindul6 rendszer a gondolkodis kozosségi rendszerében mégis egy szigori lo-
gikdja koherenciit valdsit meg. Technikai értelemben, a mentélis rendszer archi-
tektardjat illetden emulicios elképzelés ez, mely a szigoribb rendszer eredetére

nézve pedig kulturilis konstruktivista elképzelést hirdet.

Kooperdcis. Az egy fejben kétféle izemmod problémdja legjellegzetesebben a
modern ldtaskutatdsban jelent meg. A litdsban a 19. szizad 6ta ismerjiik a kettds
rendszereket. A sziirkiileti és nappali ltds, a palcikdk s csapok rendszere viligo-
san kiegésziti egymast: egytitt, kozos mikodésben teszik lehetové a latast. A 20.
szazad végének j felismerése, hogy a latds magasabb teljesitményeiben is hasonlé
kettésség van. A nyakszirti lebeny elemi litvanyfeldolgoz6 munkdjit kovetden a
kérgi latérendszerben is kétféle feldolgozasi rendszer és médszer érvényesiil. Az
egyik, az an. dorzilis rendszer, a készségek modelljének megfelel6en a vizualis
cselekvés szervezését, s a latvinyon alapulé viselkedés gyorsasigat szabilyozza.
A misik, a ventrilis rendszer a f6eml6sok és az ember hallatlanul finom vizui-
lis alapu kategorizaciés teljesitményeiért, a targyak, arcok részletes litviany alapa
besoroldsaért a felelds (Iasd a 2. dbrit).

2. abra. A latasban résztvevo agyi teriiletek funkcionalista felfogasa

Cselekvés iranyitas
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(O: occipitalis, P: parietalis, T: temporilis, F: frontélis kéreg. Kovdcs 2003 nyomin.)

A fent emlitett két rendszer [ététére az agysériilésekbdl kovetkeztethetiink Goodale
és Milner (1995) klasszikus leirdsa szerint vannak olyan betegek, akik cselekvé-
stikben igazodnak a targyhoz, de nem tudjak megmondani, mi az, vannak viszont
olyanok is, akik nem tudjak megfogni a targyat, de meg tudjik mondani, mi az.
Ezen kivill még szaimos megfigyelés igazolja, hogy a készségszeri cselekvés-
szervezo rendszer és a tiszta megismerést hordozé kategorikus rendszer szorosan
egyuttmikodik, azaz a tuddstipusok nyelvén fogalmazva a pragmatikai és szeman-
tikai tuddsok 6sszehangoldsit valositja meg e kett6s rendszer (Feannerod 1994). A
vizudlis kutatdsokban a részleteket kisérletileg alaposan feltartik, bar sokszor vi-
tatjak pontos értelmezésiiket (Norman 2002; Kovics 2003). Ezek a megkozelité-
sek 6sszesében mind azt sugalljik, hogy a litvainyhoz igazod6 viselkedés egyszer-
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re igényli a cselekvd és a megismer6 ember attitidjét. E kettGsség voltaképpen
ugyanannak a funkcionak az elldtdsira szervez6do feladatmegosztisa.

Az egymaist kiegészit6 kettds rendszerek tovabbi példdja az emlékezet. Az ezen
a teriileten is meglévé kettéségek sorozata — az implicit és az explicit rendszer,
az egyedi, az epizodikus és a kategorikus, a szemantikai informdciok meg6rzé-
se — mint Klein, Cosmides, Tooby és Chance (2002) rimutatnak, egymads korrekcios
rendszereinek tekinthetd. Az epizodikus el6hivis, a konkrét dolgok esziinkbe idé-
zése példaul korrigilja a szemantikus emlékezet tulzott dltalinositdsait, melyre a
sajat sztereotipidinkkal szemben sokszor nagy sziikségiink lenne.

Kompeticio. J6 példa erre a szabily és az elemn alapa rendszerek versengése a nyelv-
ben (Pléh & Lukdcs 2002), de ugyanilyen j6 példa a gondolkodds kovetkeztetéses
folyamatainak szervez6dése is. Mint Evans (2003) 6sszefoglaléja bemutatja, a ta-
pasztalati, és a logikai alapi szillogisztikus rendszerek kovetkeztetéseikben ellent-
mondanak egymadsnak, s ennek révén versengenek

Példaul :

Pesten minden férfi kopasz.
J6zsi Pesten €l.

Tehdt Jozsi kopasz.

A val6sigon alapul6 érvelés elveti a kvetkezményt, a szillogisztikus modell
viszont verseng vele, s elfogadtatni. Szdmos kulturilis 6sszehasonlité munka
kedvenc terepe annak bemutatisa, hogyan fiigg a verseny kimenetele az iskola-
zottsagtol.

* x K

Mi is kovetkezik mindebbdl a tudis versus készség vitakra vonatkozéan? Ugy la-
tom, hogy a tanuldsra vonatkoz6 nevelési elméletek két polus kozott ingadoznak.
Egyszer a tuddst mdsszor meg az elsajititasi modot emelik ki. Manapsig a pen-
dulum a készség vildga felé lendil ki. A koznapi életben természetesen tudjuk,
hogy példaul az orvos, a zongorista, a pszicholgus, vagy a vegyész munkdjiban
egyszerre mozgosit konyvszagu tuddsokat és készségeket.

A pszicholégusok szerepe és feladata ezekben a pedagégiai vitakban, hogy ra-
ciondlis érveléssel elismertetessék, hogy az oktatds tartamardl szolé vitakban
gyakorta élesen szembeillitott pélusok val6jaban egyszerre léteznek, és hatnak, s
voltaképpen egyiittlétiik és nem szembeallitisuk jellemzoinek a feltardsa az igazi
szakmai feladat. Nemcsak a készségek, hanem a tartalmak, nemcsak az 6nmaga-
t6l lezajlo, hanem reflexids folyamatok is vannak, nemcsak spontin, hanem eré-
feszitést kivané elsajatitds is van. Mindezek nemesak modern, az iskola teremtet-
te fesziiltség forrasai, hanem az dltalinos emberi természet részei is.

Az iskolazis s a pedagdgiai elméletek ugyanakkor sajit innoviciéjuk érdekében
csak az egyiket vagy a masikat emelik ki a mai vilaigban. Ha mi John Dewey, s
Dienes Valéria igaz 6rokosei volnank, abbdl indulnank ki, amilyen valdjdban az
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ember, és nem abbdl, hogy milyenek kellene lennie. Ha igy tennénk, akkor kide-
riilne, hogy az ember szimos tekintetben kettds 1ény, s csak az iskolai, kanonikus
eljarasok képezik le egyoldalaan.

Az ember tuddsa 6nmagardl s ennek szerepe az életében

Ismerd meg 6nmagadat, sz6l a gorog diktum, s Freud 6ta ennek a maximdnak
szamos modern valtozatat ismerjiik. A mai lélektan egyik meglep6 kiindulépontja,
hogy a mentilis élet szervez6désében az embernek az embertarsaira és 6nmagara
vonatkoz6 ismerete, azaz a naiv emberkép a kézponti mozzanat. Olyan mozzanat
ez, amelyik az egyedfejlédésben igen koran a klasszikus pedagégiai fogalmakkal
élve, mar az elsédleges szocializaci6 korilményei kozott megjelenik.

A 4 éves gyermek mdr arra képes, hogy téves vélekedéseket tulajdonitson ma-
soknak, észrevegye, hogy, amit 6 tud, azt mds nem feltétlenil tudja pl. becsapés
helyzetekben, bijocskdnal s hasonlékban. Ez a részletében vitatott lehetéség az
embert a tobbi f6eml6st6] megkiilonboztetd fontos kognitiv vonds. Sokak szerint
ez a naiv lélektan tette és teszi lehet6vé tobbek kozott az alabbiakat (Tomasello
2002):

* a nyelv kialakulasit;
* a nyelv elsajatitasit;
* a tanitoi kapcsolatok megjelenését;
* a kulturilis dtaddst.

Altaldnossigban, az itt réviden bemutatott 6jité felfogds szakit a dolgozat elején
bemutatott hagyomanyos képpel. A koribbi felfogis szerint az ember lényegében
tires tuddshordozd, melybe a tartalmakat a kultira, a kozosség, a kornyezet ra-
hatdsa tolt fel. Az 4j megkozelitési mod azonban instrukeids kulturdlis pszicho-
logidt képzel el, a szénak abban az értelmében, ahogy Cziko (1995) haszndlja: a
kultdra, mint kiils6 tényezé hozza létre a sajitosan emberi lelki alkatot. Ebben
az Uj felfogasban, amely az 1. tdblazatban mint kornyezetelvii biologiai konstrukcio-
nizmus szerepel, a kulturalis tanulds (Tomasello 2002; Tomasello, Kruger, és Ratner
1993), illetve a pedagdgiai hozzaallds (Gergely & Csibra in press), mint a kulttdrat
egyaltalin lehet6vé tevd bioldgiai kiinduldpont jelenik meg. A mésok tekinteté-
nek kovetése, s ebbdl valo tanulis a vildgrdl, a kozos figyelem mechanizmusai, a
sz6tanulds, a vélekedések személyfiiggésének dtlatasa, a becsapds, a hazugsig, az
irénia egyiittesen a kultdrat alkot6 biol6giai korlatrendszert adnak és alkotnak.
Ha nagyképuek akarndnk lenni azt mondanank, az elemi naiv pszicholégia teszi
lehet6vé a kultara épitését. A 19. szazad végi pszichologistidknak tulajdonképpen
igazuk volt abban, hogy a humin tudoményok kulcsa a Iélektanban keresendo,
csakhogy nem abban az asszociativ pszicholégidban, amiben 6k hittek.

Ma mir, reméljiik nem vagyunk ilyen nagymellénytek, s mindossze két dolgot
hirdetiink. Egyfel6l azt, hogy minden emberi megismerd, érzelmi, cselekvé al-
rendszerben kialakul egy sajitos 6nreflexié, egy metarendszer, (a gondolat lélek-
tani bemutatdsat lasd Flavell 1995; pedagdgiai kiterjesztését pedig Csikos 2004).
A szervezett muveltségalakitds minden formdjiban, els6sorban az iskolaban is-
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merni kellene ezeket a rendszereket, hogy tudatiban legyenek azok, akik éppen
ezek kibontakozasiban segédkeznek.

Misteldl pedig azt hirdetjiik, hogy tudnunk kell azt is, hogy a naiv emberisme-
ret és a tudomdnyos pszicholégia kozott tobbszoros viszony van. Minden tani-
tds és nevelés folyamatosan épit a kzos naiv emberismeretre — elsésorban nem
a fegyelmezési mozzanatokban s egyéb litvinyos dolgokban, ahol a ,rossz pénz
nem vész el”, a madarat tolldril” és a ,megtanitlak én kesztyiibe dudilni” igazsiga
érvényesiil —, hanem alapvetéen abban az elemi tekintetben, hogy kulturalis lény
voltunk a tanité mivoltot is magiban foglalja: azaz a tanuléval minden esetben
ko6z6s kulturilis rendszert alkotunk.

A tanitds elvont vilagiba atlépve kulcskérdés az, hogy milyen eljardsokkal tart-
suk meg az elemi szocializiciéban meglévo erofeszités nélkiili k6zos figyelmet és
a kozos jelentéseket. Mi torténik nemcsak a nehéz matek esetében, hanem a kul-
turalis titkozésekkor? A naiv pszicholégiai elméletek nem megolddsokat kindlnak
az iskoldztatds régi kérdéséire, hanem 14j néz6pontot.

Mindemellett, hogy a naiv emberismeretet tényét-fogalmat a mai pedagogia
felhasznalhatja, a mai pszichol6giinak sajitos mondanddja lehet 6nmagéanak is,
hogy hogyan lehet ezt a naiv emberismeretet a tudomdnyos emberismeret oktata-
saval metaszintre emelni. A muveltség tobb funkcidja koziil az onismereti funkcio-
ban, az emberkép alakitdsiban joval nagyobb szerepet kellene adnunk az embert
egészében, teljességében bemutat6é tudomédnyoknak, a biolégidnak, a pszicholé-
gianak, szociolégianak, antropolégianak.

A muveltség rendszerében a fenti tudomanyteriiletek jelentoségének két okbol
is meg kellene nénie. A hagyomdnyos muveltségkép emberi oldala kéztudottan
a nemzetallamok alakuldsinak idejéhez kapcsolodott. Ennek megfelel6en identi-
tasunk formaldsiban egyre nagyobb szerepet t6ltétt be a nemzeti szempont. Az
egységesiilé viligban ellenben egyre nagyobb sziikség van a nemzetek kozotti
kiilonbségek megértésére, ha valoban békében akarunk élni egymassal. Ezért is
lenne komoly sziikség tobbek kozott a valldsok és a kulturalis szokasrendszerek
eltéréseinek vildgos taglaldsdra az iskoldban és a tirsadalmakat 6sszek6té mozza-
natok, az egyetemes emberi tényez6k megismerésére és alakitdsara.

A masik ok jéval prézaibb. A mai embertudoményok és viselkedéstudomanyok
egyre kevésbé doktrinerek, nem kedvenc elméleteik hajszoldsival, hanem azzal
vannak elfoglalva, hogy valéban a tuddsuk révén segitsék a pragmatistanak is oly
fontos célok elérését. A mai lélektan ebben nem rivilis, hanem partner.

PLEH CSABA
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A SZAKMAI KEPZES
ES A SZAKMAI MUVELTSEG ATALAKULASAI

»A kordbbi, fGként a premodern tarsadalmakban nagyra
becsiilték az idds embereket, mert rengeteg felbalmozott
tapasztalattal rendelkeztek... Ma ellenben kimondottan
bdtrdnyos, ha valaki régebbi és mdra elavult ismeretek bir-

tokdban van, mert ez nebeziti az tijak megszerzését.”
Febér Mirta'

ZEN IRAS CELJA, HOGY AZ ISKOLAI OKTATAS €s a szakmai muveltség kapcso-

latanak illetve a szakmai muveltség néhdny sajitossigit elemezze alapve-

toen kozgazdasagi aspektusbdl, illetve — ami nem biztos, hogy teljesen
ugyanaz — kozgazdaszok, kozgazdasigi teoretikusok és néhdny mds gondolkodé
véleménye alapjin.’

Mindjirt az elején érdemes egy terminolégiai problémara kitérni, arra, hogy mi
is az a szakmai muveltség, amirdl beszélni fogunk. Masokkal egytitt a kozismert
hazai munkagazddsz Rimler Judit is (Rimler 2003) ramutatott, hogy a munka-
er6 legiltalinosabb jellemzéje az iskolazottsag, a muveltség, a tanultsdg (angolul:
schooled, educated, trained, cultured), amikor azonban a munkaerd szaktuddsdrol
beszéliink akkor a skill (igyes, jartds, szakavatott, gyakorlott, szakképzett, szak-
ismerettel vagy mesterségbeli tuddssal rendelkez6) kifejezést haszndljuk.’

A tovibbiakban a szaktuddsrdl, illetve a szakmuveltségrol a fenti értelemben
fogunk beszélni.

A szakmai muveltség a korai idokben

A torténelem hajnaldn a népesség meghatarozéan foldmivelésbol, gyujtogetésbol,
haldszatbdl, vadiszatbdl élt, igy a ,,szakmai mtveltség” fogalmunkkal a megélhe-

1 Fehér Marta megjegyzése. Informacié és tudds a tirsadalomban. Kerekasztal-beszélgetés. Uj Pedagigiai
Szemle, 2003. janius.

2 Koszonettel tartozom Kozma Tamdsnak és Siska Gézanak az irdssal kapcsolatban elmondott véleményii-
kért, s tandcsaikért.

3 Mint irja: ,A be skilled in doing something azt jelenti, hogy tigyes, jartas, gyakorlott valamiben, jél ért
valamihez, és a be skilled in an art értelme: mesterségbeli/szakmai tuddssal rendelkezik, ért valamilyen
szakmahoz/mesterséghez. A skill tehdt egyértelmiien utal nemcsak a munkat végzé személy tigyességé-
re, tapasztalatdra, tuddsdra, de arra is, hogy miben, milyen szakmdban, milyen tevékenységben éri eze-

ket el.” (Rimler 2003.)
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téshez, tuléléshez sziikséges fogasokat, gyakorlatot, az eszk6zok elkészitésének és
hasznélatdnak ismereteit, a természeti megfigyeléseket stb. irhatjuk le. Ez per-
sze ekkor még — hivatdsos pedagégiai gondolkodok és kozgazdaszok nem 1évén
— alig vélaszthat6 le az ,dltalinos muveltségt6l”. Az ,igynevezett barbar tirsa-
dalmaknal, vaddszoknil, pasztoroknal és még a foldmivel6knél is ... az emberek
foglalkozdsinak sokoldalisiga minden embert arra kényszerit, hogy kifejlessze
képességeit és hogy oly eszkozoket taldljon ki, melyekkel a folytonos nehézsége-
ket le tudja kiizdeni.” (Smith 1940:295.) Ez a tudis a faluk6zosségé, ott keletke-
zik és ott is haszndljak fel és a gyenge kozlekedés miatt nagyon lassan terjed. A
varos azonban mds, mint a falu.

Az 6kori gorog (pontosabban athéni) nevelésben — amelynek alapvet6 célja a ,,j6
poliszpolgar” nevelése volt — a virosi kozosség egészének kozosségi tudatat épitd
dltalanos muveltség mellett természetesen kiemelt szerepet kapott a varosi mun-
kamegosztis alapjat jelent hierarchizalt szakmai muveltség és a katonai mester-
ségben valo jartassig kialakitdsa is. Ennek dtaddsa persze még ekkor is megha-
tdrozban a csaldd feladata volt, a mesterségek ismeretei, fogdsai aparol-fiara ha-
gyomdanyozodtak (Pukdnszky & Néemeth 1996).

De csakhamar elkiiloniiltek a tevékenységek, és kialakultak a kizarélag a kéz-
muves muhelyek és a kézmuves foglalkozdsok, s ezzel egyiitt a szakmai képzés,
amelyet a mesterek irdnyitottak. A tanul6k (inasok, tanoncok) fokozatosan ismer-
kedtek meg a munkafogdsokkal, és a kézmuves életmaoddal, értékrenddel, tobb év-
nyi szakmai tanulds (és persze ingyenes, vagy igencsak alulfizetett munkavégzés)
és szocializaci6 utdn valtak képessé és a kozosség megitélése szerint alkalmassd az
6nall6 tevékenykedésre. Mar ha nem rabszolgdkrol van sz6. Az 6kori manufak-
tardk szervezeti rendje a betanitott munkak ldncolatdbdl dllott, s ennek megfele-
l6en a legteljesebb szakmuveltséggel csak azok rendelkeztek, akik nemcsak egy-
egy munkafizist, hanem a termelés egészét voltak képesek dtlatni.

Joval késobb a szakmai nevelés feladatait a céhek és az egyetemek vették at.*
Mint Adam Smith az 1700-as évek kézepén irja: ,Nyilvin mar 6sid6k 6ta egész
Eurépdban a legtobb elismert céhben hét esztend6 a kialakult szokdsos tanonc-
id6. Hajdandban az elismert céheket universitdsoknak nevezték, ami valéban a
helyes latin elnevezése mindenféle testiiletnek. A kovicsok universitasa, a szabok
universitdsa stb. olyan kifejezések, amelyekkel minduntalan taldlkozunk 6si varo-
sok régi okleveleiben.” (Smith, 1992:130.) Ha jol értem Smith-t, a kovidcsok uni-
versitdsa magdban foglal mindent (dltalanos és szakmai tuddst, szakmai fogdst és
erkolcsot) amit a kovacsoknak tudni kellett.’

4 Az els6 céhek a 11-12. szdzadban alakultak, majd sorozatosan jonnek létre Nyugat-Eurépéban.

5 Igy folytatja Smith. ,Amikor az els8 olyan sajitos testiiletcket alapitottak, amelyeket ma egyediil illetiink
az egyetem névvel, akkor a tudds mestere fokozat elnyeréséhez sziikséges tanulmanyi id6t nyilvin az
Gsibb testiileti szervezettel biré kozismert iparok tanoncidejének a mintdjdra dllapitottak meg. Megfeleld
képzettségli mester keze alatt eltoltott hét esztendé munkdja kellett ahhoz, hogy valaki valamilyen min-
dennapos mesterségben maga is mesterré legyen és tanoncokat tarthasson. Ugyanigy megfeleld kép-
zettségl mester keze alatt eltoltott hét évi tanulds kellett ahhoz, hogy valaki a tudoményok terén maga
is mesterré, tanit6vi, illetve doktorrd legyen (hajdan azonos értelmi szavak), és tanitvinyok és tanulok
(eredetileg szintén szinonimdk) most mér t6le tanulhassanak.” (Smzith 1992:130.)
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A szakmai muveltségnek ez a fajtdja — amit a mesterek, a céhek, az universita-
sok adnak 4t tanul6iknak — alapvetéen a szakma muvelését célz6 fogisok, isme-
retek. Mindezek mellett legalabb ilyen fontos a szakma minGségi és erkolcesi sza-
balyainak dtaddsa, valamint e szervezet bels6 rendjének, moraljanak, dthagyo-
mdanyozdsa is.®

Az intézményes oktatds elsé jelentésebb kiterjedése a keresztény egyhdzak hasa-
disdval egyiitt jar6 ideoldgiai és hatalmi kiizdelmek terméke. A 16-17. szizadtél
a katolikus és protestdns egyhdzak ,lelkekért valé harca” nyoman kezdtek el ki-
tejlodni a hatékonyabb és tomegmérett tanitist, nevelést szolgal6 oktatdsi mod-
szerek és szervezeti keretek. Azonban nem ez, hanem a felviligosodas raciona-
lizmusa hozza 1étre formalis iskoldzasi rendszereket. A tankotelezettség beveze-
tése, az dllami népoktatds megteremtése e korszak sziilotte. Ennek a folyamatnak
a végeredménye az alulrél, vagy az dllami intervenciéval kiépiil6 tomegoktatds
Eurépdban és Amerikdban a 18-19. szdzadban.

A kialakulé népoktatastdl sokféle hasznot reméltek. Most ismét egy klasszikus
kozgazdisz szemiivegén keresztiil érdemes megnézniink mifélét. Az 1700-as évek
végén Mualthus igy ir: ,Ha az id6k folyamdn a kozgazdasig legegyszerubb torvé-
nyeibdl egy néhiny hozziadatnék az ezen iskoldkban adott oktatdshoz, a tdrsa-
dalom haszna csaknem kiszdmithat6 volna.” Ehhez a gondolathoz libjegyzetben
hozzaflzi: ,Smith Adim javasolja, hogy a mértan és er6mutan elemi részei tani-
tassanak a k6zségi altalanos iskoldkban, és én azt gondolom, hogy a piacot ural6
kozonséges elvek megtanitdsa jelentékeny haszonnal jarna. Bizonnyal oly targy az,
mely miutdn igen kozelrol érdekli a nép alsébb osztilyait, valoszintleg felkolte-
né figyelmiiket.” (Malthus 1902. 2. szamu labjegyzet az 514-515. oldalon.) J6 lesz
tehdt a népnek, ha Gjszert ismereteket tanul, az ipari forradalom kordban a g6z-
gépekrol és a mérést, s a piaci alapokra dtrendez6d6 1j vildgban a kapitalizmus
elemi mozzanatait. Ez a fajta szakmuveltség vizidja elvilaszthatatlanul hordozza
a szakmai-gyakorlatiassigot és az 4j tirsadalmi berendezkedés elfogadtatdsit.

Fobn Stuart Mill (az 1800-as évek masodik felében) lelkesen timogatja a sze-
gények, azaz a nép iskoldztatdsit, amely szerinte j6val tobbnek kellene lennie az
olvasni, irni és szamolni tanitdsnil. Fontosnak tartotta megtanitatni éket az 4j,
a kapitalista értékekre is; szerinte a tarsadalom muveltebb részének kotelessége
megtanitatni az orszdg muveletlen dllampolgarait, hogy miként boldoguljanak
az uzleti életben. ,Lehetetlennek latszik el6ttem, hogy a képzettség és szabadsig
szeretetének gyarapoddsa a munkdsosztilyokndl ne lenne egyszersmind ugyan-
azon megfelel6 jozan ésszertséggel osszekotve, mely az eldrelaté életmodban

nyilatkozik meg.” (Mill 1874:§5.)

6 ,[A céhek] korlitoztik az egy-egy mester iltal felfogadhat6 legények és inasok szamit. A j6 erkélesok s
kiilonosen a csalddi élet eldmozditasa kedvéért dltaldnos szokds volt, hogy csak nés legény lehetett mes-
ter, a nételenek pedig az egész céh feliigyelete alatt dllottak. Erkélesi kihdgdsokért biintetést szabtak az
illetére, nem ritkdn egy idére, vagy 6rokre kizdrtdk 6t a céhbdl. Hogy az iparig tokéletesedjék, a legé-
nyeket vindorldsra kényszeritették s utjok alatt pénzzel is segélyezték a vindorlékat. Minden céhnek volt
szall6ja (Herberg) ahol a vindorldk ingyen kaptak szalldst és atraval6ul valami csekély pénzosszeget; ha
pedig valahol meg akart dllapodni, munkat szereztek szimara”. (Pallas Nagylexikon.)

7 Lasd errdl: Haldsz Gabor (2000), Nagy Péter Tibor (1999), Siska Géza (2002).
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Tehit egyik oldalrdl a céhes képzés — majd az ebbdl kialakulé inas képzés, s
még késébben a formalis és piacszerten végzett szakképzés — a sziken vett szak-
mai muveltség mellett mindig igyekezett erkolesi értékeket is dtszdrmaztatni, bar
ezek tantirgyakka igen ritkdn szervezddtek. Masik oldalrdl a kotelezé népokta-
tds az irds-olvasds mellett az elvont dltalinos muvelést mindig is kiegészitette, s
magdba olvasztott valamilyen szakmai muveltséget, példdul a kartevék irtdsardl,
a gytimolesfak metszésérdl, a sebek kezelésérdl és igy tovabb.

Az indusztridlis kor szakmai muveltsége

Az ipari forradalom azutdn szétzildlja a céhrendszert, s a 17-18. szdzadban még
a manufaktirik, késobb a gyidrak veszik dt a termelést, s a szakképzést is, s ezzel
egyitt megviltoznak a ,helyes” szakképzésrél alkotott nézetek is.

Az ipari forradalom kezdetét a 18. szizad kozepétdl szoktdk szamitani. Elsok
kozott a textiliparban, azon beliil is a pamutiparban tortént radikalis megujulds:
elég az 1733-ban a repiil6 vetéls, majd késébb a fondgép, s a mintds szovésre al-
kalmas gép feltaldldsira utalnunk.

Ezt kovette idében a ,,g6z forradalma” Newcomen, majd Watt g6zgépe 1769-
ben kezdett el mikodni. Fulton g6zhajéja 1809-ben futott ki. A banyagépek és
a kohdszat fejlodése majd késébben a gépgyartds megujulisa (a gépgyartd gépek
megjelenése, az esztergagép feltaldldsa, a furd-, gyalu- és marégépek megjelené-
se) a gbzgépek teremtette lehetdségek megvalosuldsai.

Az ipari forradalom agrirforradalmat is magaval hozott. Tokéletesitették az ekét,
a hagyomanyos emberi és allati erére timaszkodé munka egyre nagyobb hanya-
dat gépek veszik dt, a gézeke, majd a vetd- és aratégépek. Mind ezzel egyiitt a
mezogazdasigi technolégidban jelentds véltozdsok kovetkeztek be, mint példaul
a vetésforgd, a belterjes istall6zo dllattartds.® Mindez nagyobb termelékenységet
hoz, s kevesebb emberrel is tobb termelési eredményt lehetett elérni.

A tdrsadalom szerkezete dtalakult. A parasztsig jelentGs tomegei dramlottak az
ipar, a kereskedelem, a tengerhajézds és szillitas teriiletére. Felbomldsnak indult
a feudalis korszak tdrsadalmi szerkezete. N6tt a vallalkozdk szama, nétt a bur-
zsodzia trsadalmi ardnya és stlya. A munkassdg szima és ardnya is egyre jelen-
tosebb.” Er6sen novekszik a kozéprétegek sulya, aranya is: a kdzépparasztsag, az

8 Az ipar és mezGgazdasig technikai forradalma a termelékenység forradalmat hozta, s ennek nyomin az
egy fére jutd brutté nemzeti termék Eurépaban 1800 és 1910 kozott tobb mint két és félszeresére nétt,
ami igen jelentés novekedés, ha azt is figyelembe vessziik, hogy a lakossdg szdma is tobb mint kétszere-
sére emelkedett (Berend & Rinki 1987).

9, .... gyermekek tomege dolgozott litastdl vakuldsig a mindent felfal6 gép mellett. N6k tizezrei valtak
a gyarak rabszolgdivd. Embertelen munkakoriilmények, nevetséges munkabérek mellett, rongyokban,
¢éhesen, allando élet- és sériilésveszélynek kitéve termelték a fonalat” — irja Berend T. és Ranki (1987:104.).
Hozzateszik azt is, hogy ,Nem illithatjuk, hogy a kisiparban dolgozé munkasok kériilményei jobbak
lettek volna. .... A vita az ipari forradalom elnyomorit6 hatdsir6l maig folyik. A kapitalizmus rendszeré-
nek sziikségszer, de csak dtmeneti velejardja volt-e ez, vagy pedig a tékefelhalmozis emelty{ije, amely
tékefelhalmozds végs6 soron a nagy attorést — technikai, gazdasigi, sé6t még szociilis értelemben is el6-
segitette.” (U.o.)
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értelmiség, az ipari-kereskedelmi villalkozok, a szakmunkdsok, és az igynevezett
fehérgalléros munkdsok (munkahelyi vezetok, elémunkésok).”

A kialakul6 indusztrialis korszak 4j eleme a gyds;, amely nemcsak a termelés 1j
€s hatékony mdédja, hanem 4j kultdra is, amelyet vagy meg lehetett tanulni, vagy
el lehetett utasitani, de mindenképpen idegen: a régi fajta szakmai maveltséget
leértékelte és dtszabta. ,,A munkamegosztas fejlédésével a munkdjukbdl élok leg-
nagyobb részének, azaz a nép nagy tomegeinek foglalkozisa gyakran csak néhany,
egy vagy két igen egyszerli muveletre korlitozodik.” (Smith 1940:294.) Majd a
korabbi allapotokkal 6sszevetve mondja Smith, hogy a gyir kultdrdja mennyire
eltorzitja az emberek gondolkodisat, szellemét (Smith 1940:295.). A melegséget
és biztonsdgot ad6 patriarchdlis céhes vilag fel6l kozeledve tehdt kulturilatlan,
hideg, szamito, ala és folévetettséggel terhelt és ezért embertelen a gyar.

Nem a megvetett kispolgarokban, koziiliikk a szakmunkdsokban, hanem a gya-
ri munkamegosztis legaljan €lokben, tehat a képzetlenebb betanitott munkasok-
ban litja sok szocialista, koztiik a leghiresebb Marx, annak az osztalynak a tagjait,
akiktél nemcsak a munka elembertelenité hatdsinak felszimolasat vartik, ha-
nem egy soha nem litott Gj tirsadalom felépitését is, amelyben az ember lényege
a maga teljességében fog kibontakozni. A dialektikus gondolkodds szerint éppen
a gydr teremti meg azt az osztlyt, amelyik Ggy fog nevelni, hogy a termelés is
novekszik, még sincs elidegenedés. Mint irja:,,A gyarrendszerbél... kisarjad a csi-
rja a jovo nevelésének, amely minden gyermek szimara egy bizonyos koron til
osszekapcesolja majd a termel6 munkdt az oktatdssal és a torndval, nemcsak egyik
modszerként a tirsadalmi termelés fokozasira, hanem egyetlen médszerként a
mindenoldaldan fejlett emberek termelésére.” (Marx 1975:252.) A fizikai (a ter-
mel6) munka, a szellem (az oktatds) és a test (torna) muvelésének elvalaszthatatlan
egysége az, ami a jobb jovot hordozza. A szakképzést és az dltalainos muivel6dést
valamint a testnevelést egyiitt kell kezelni az iskoldban, ha a személyiség totali-
tasat akarjuk elérni — a Marx-i elképzelés szerint.

De a szakképzés, az inasképzés nem sokat valtozik, minimilis az alapmuvelt-
ség, s a gyarban megtanult szakmai fogisoknak van jelent6sége. Az inas, vagy
tanoncképzés heti egy napos képzést jelentett, a hét tobbi napjan végzett 10-12
6ras munka'! mellett. Példdul Magyarorszigon az 1872. évi 8. torvény irja el6
el6szor, hogy az iparosmestereknek tanoncaikat a tanonciskolaba kell kiildeni.
Az 1877-ben megjelent elsé tanonciskolai szabélyzat heti 11 6rat irt el6, hirom
évfolyamon, amit 1882-ben 7 6rara csokkentettek (3 6ra rajz, 2 6ra olvasis és fo-
galmazds, 2 6ra szimtan és mértan tanitdsira). A tanonciskoldk megszervezése
és fenntartdsa egyébként az 1884. évi 17. torvény szerint a varosok és kozségek
kotelessége volt (lllés Lajosné 1997).

A kozéposztaly iskoldiban ugyanakkor (régi)uj torekvéseknek lehetiink tandi. A
19-20. szazad forduldjin John Dewey iskoldjiban a gyermekeket az életre akarjik

10 Lasd err6l pl. Berend T. Ranki (1987).

11 Magyarorszigon a 27 496/1884. szamua miniszteri rendelet szerint a 14 éven feliili tanoncok napi 12 éra,
az ennél fiatalabbak napi 10 6rai munkdra kotelezhetSk mesteriik mihelyében.
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felkésziteni. Dewey szerint az iskoldnak olyannak kell lenni, mint az életnek. Az
ismeretszerzés készségét, problémamegold6 képességet kell elsajititania a gyer-
meknek. A , tankonyviskola” helyett olyan iskoldra van sziikség, amely szoros kap-
csolatban van kérnyezetével. Ez az iskola kolesonhatdsban dll: a gyermek otthoni
kornyezetével, a természettel, az tizleti élettel és a termeléssel, valamint, a tudo-
mannyal. Ebben az iskoldban kiemelked6 szerepe van a laboratériumoknak, mi-
helyeknek, mitermeknek, zenetermeknek, s az iskolai tevékenység szerves részét
alkotja a konyha és az ebédl6, valamint a konyvtar és a mazeum is (Pukdnszky &
Neémeth 1996). Ebben az amerikai pragmatikus iskoldban is kulcsszerepe van a
gazdasagi, tizleti ismereteknek

De ez mar a 20 szdzad, ami jelent6s viltozasokat hozott a szakképzés tirsadal-
mi szerepében.

Szakmitveltség a szovjet tipusi tervgazdasdgban

A vildg azonban 1917 utin két irdnyban haladt.

Szamos antikapitalista gondolat, de f6ként Marxé volt a szovjet tipust oktatds
atszervezésének elvi hivatkozasi pontja. A praxis azonban ettédl jelent6sen eltért,
hiszen a gazdasigi valsdg és késobb az eréltetett iparositds idején a személyiség
teljességének koncepciéjabdl a munka mozzanatit emelték ki a gyakorlatban, de
a pedagdgiai elméletalkotdsban sohasem fiiggesztették fel a marxi elvek hirdeté-
sét. Lunacsarszkij az Osszoroszorszagi Kézponti Végrehajté Bizottsig 1920-as
tilésszakdn mdr azt hangsilyozta, hogy ,,...Marxnak azt a gondolatit helyezziik
el6térbe, hogy az oktatdst szitkségszeruen szorosan Gssze kell kapcsolni a mun-
kaval, természetesen a legtokéletesebb, a leghatékonyabb, vagyis a gydri, nagy-
tizemi munkéval.” (Turcsenks 1975:152.)

Az elvek szerint a szakképzett ember a hatalmat gyakorl6 munkasok és parasz-
tok kozosséggének tagja, a gyakorlatban azonban kvazi dllami tulajdonban 4llé
munkaerdként jelent meg, akivel a hadigazdilkodasbdl kifejl6dé kozponti gaz-
dilkodds rendelkezett. Ez a rendszer a tervutasitdsos gazdasagiranyitdsi szisztéma
keretei kozott €l tovabb, a gyors fejlesztés, az eroltetett titemt ipari, nehézipari
tejlesztés kovetkezményeképpen. Az dllamszocialista gazdasagiranyitasi rendszer-
ben késobbiekben finomabb szabdlyozo eszkozoket hasznaltak, aminek kovetkez-
tében a kozponti tervezés és a villalatok érdekei kozotti kiillonbség nyiltabba vil,
az alkuk nagyobb teret és jelentoséget kaptak.

A kozponti tervezés logikdja'?

A szovijet tipust oktatds irdnyitdsiban és finanszirozdsiban mindvégig meghati-
roz6 sillyal jelentek meg az dllamszocialista, er6forras-korlitos gazdasag prefe-

12 Hozzi kell tenni, hogy az oktatds tervezése a huszadik szdzad 60-as éveiben nem csak az dllamszocializ-
mus sajitossdga. Az oktatds dllamszocialista redisztribiicidja és a polgdri tirsadalmakbeli redisztribicio-
ja kozott a hasonl6sig ellenére jelentds kiilonbség van. Az utébbi esetében is sok helyen tapasztalhat6 a
szakképzés struktirdjinak tervezése esetenként egyes szakirdnyok korldtozdsa. Ez azonban egy miikodd
munkaerdpiac tényleges, illetve tobb-kevesebb pontossiggal prognosztizilhat6 keresletére épiil.
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rencidi. Az oktatds raforditdsainak tervezésénél a kozpont a termelészolgaltatd-
sok tervezéséhez hasonldan jar el: az oktatast termel6i szolgaltatdsnak tekintette,
s ennek megfelelden gy tervezték, hogy az a gazdasig igényeit a lehet6 legjob-
ban kielégitse. Tehdt a gazdasig domindns szerepl6inek révid tavi igényei hatd-
roztik meg a képzés szerkezetét. Mis oldalrél a bemenet oldalon, mint lakossa-
gi szolgéltatist erds ,halasztdsi” hajlammal (,maradvinyelv” vagy ,kévetési elv”
szerint)® tervezték. Ez azt jelenti, hogy a raforditdsokat a lehet6 legalacsonyabb
szinten igyekeztek tartani, s a szitkséges fejlesztéseket a mikodoképesség hata-
rig halasztottak.

Az allamszocialista er6forras-korlatos gazdasigban azonban az oktatdsi rend-
szernek nemcsak a bemeneti oldala ,terhelt” a hidnyt6l, hanem a kimeneti oldala
is. Tehdt nem csak az oktatdsba torekvok iitkoznek hidnyba, hanem — miutin az
allamszocialista gazdasdg azonnal felszivja a végzetteket — a kibocsatdsi oldalon
a szocialista villalatok is dllandé munkaeréhiannyal kiiszk6dnek. Arrdl a kozis-
mert sajatossagrol van sz6, hogy a szocialista épités utjira lépé sivatagi orszagban
hamarosan hidnycikk lesz a homok.

A szakmunkdsképzes és a szocialista gyar

A munkaerdpiacon kereslettel fellép6 gazdasigi szervezetek a munkaerdhidny
miatt igyekeznek nyomdst gyakorolni az oktatdst tervez6 kozpontra, és a terii-
leti szervek dltal végzett rovid és kozéptavu oktatdstervezésre, €s természetesen
az iskoldkra is, hogy a maguk speciilis keresletiiknek megfelel6 képzést, illetve
képzési szerkezetet alakitsanak ki. Ebben a rendszerben az a racionalis cél, hogy
a képzohelyekrdl lehetSleg mas szervezetek keresletének kielégitésére alkalmat-
lan végzetteket bocsassanak ki. E gazdasagi szervezetek érdeke ugyanis egyrészt
az, hogy az 4j munkaer6 minél kisebb betanuldsi id6 utin teljes értéka termel6-
vé viljon, masrészt pedig, hogy szakmai ismeretei helyhez kossék. Ez ,,... a fajta
szakmunkasképzés tulajdonképpen nem mds, mint rejtett utinpétlisa a munka-
erbnek ... A villalatok abban érdekeltek, hogy 4j meg 1j fiatalokat vegyenek fol a
munkdsaik kozé. Ennek pedig az a legbiztosabb médja, hogy nyomaist gyakorol-
nak a megyei tanacsokra a szakmunkasképzés érdekében.” (Kozma 1986:404.)
Az dllamszocialista er6forris-korlatos gazdasagban a (nagy) vallalatoknak alap-
veto érdeke fuzddik tehat a talspecializalt szakképzési rendszer konzervaldsihoz.
Két okbdl is, egyfel6l, mert ezek az iskoldk a termeléshez mar szocializdlédott
dolgozdkat bocsatanak ki, akiknek a fels6foku tovabbtanuldstdl val6 elzirtsaguk
erdsiti a tanult szakmdjukon keresztiil a munkahelytikt6l valé fiiggdséget, mas-

13 Lényegében az dllamszocialista eréforris-korlatos gazdasig kozismert sajatossigairdl van szd, arrol,
hogy az érdekérvényesitési képességek eltérése kovetkeztében az eréforrdsokat a lehetdségek hatdrdig
kiszivattyuzzak a tercier szektorbdl, a termelésbe irdnyitva it. E folyamatok oda vezetnek, hogy az ok-
tatdsi rendszer bemenetén (kiilénésen felsébb szinteken) kindlati hidny alakul ki, és a hidnyjelenségek
torvényszertliségei az oktatdsi rendszer miikodését alapvetSen befolydsoljik. (Fontos megjegyezni, hogy
yhidnyon” nem nemcsak azt értjiik, hogy nincs, hanem azt is, hogy mds van, mint a keresett tovibbtanu-
lisi lehetdség.)
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teldl pedig a didkok mér tanulééveik alatt kvazi munkdsként részt vesznek a ter-
mel6munkaban.

A felsooktatds és a szakképzeés

A felséoktatds szakirdny szerinti struktdrdjit szintagy a felhaszndlds szempontjai

alapjan alakitjak, amelynek megorzésében szintigy a termel6 szféra érdekelt. Az

irdnyitott gazdasdg viszonyai kozott a ,felhaszndl6k”, a munkaadok az oktataster-
vezés befolydsolasaval is egyre kedvez6bb poziciot igyekeznek kivivni maguknak

biirokratikusan szabdlyozott munkaerépiacon. A gondolatmenet egyszer, minél,

wagazatspecifikusabb” a fels6foku képzés, a végzetteknek anndl kisebb a mozgis-
teriik, kovetkezésképpen anndl inkabb dgazatukhoz vannak kétve. Béritk nem-
csak egyszertien a nagyobb kindlat miatt szorithaté le, hanem a szuk mozgastér

miatti kiszolgaltatottsaguk miatt is.

A szakmiiveltség a szocializmus gyakorlatiban

Az illamszocialista eroforras-korlatos gazdasdgban az oktatas gazdasagot szolgilo
(termel6 szolgaltatd) funkcidja torvényszeruen el6térbe keril. Ebbol adédéan a
végzetteket felhaszndlo szervezetek er6forraséhsége alakitja a képzés szerkezetét
és vele egyiitt a tananyagot. Az intézményes oktatds munkaer6-centrikus irdnyi-
tasa az dltaldnos képzést sziikségképpen a szakképzésnek rendeli ala, s a képzés
egészének a muveltségtartalma ugyanezt tikkrozi: , A szakképz6 intézményekben
a szaktudds fontossiga, relevancidja annyival kézzelfoghatobb, mint a »kiegészi-
té« anyagoké, hogy ez utébbiakat teljesen mell6zotté degradalja. Ez a helyzet a
szakmunkdasképzésben, a szakkozépiskoldban és az egyetemen is, csak az egyetem
esetében, ahol a nem szaktudis szintje eleve magasabb, kevésbé veszélyes, mint
masutt.” (Ferge 1976:66.) Mindezt dtfogja az aranyok helyességét igazolé peda-
gogiai ideol6gia, amelyik egyben a szakképzés kiilonos jelentGsségét is hangsi-
lyozza a gazdasigi modernizaciéban.

A szocialista rendszer meghatirozo jellegzetessége az eszmények és a realitds
kozotti jelentds és novekvo tavolsag. A praxis oldalat a vallalatok képviselték, az
elveket pedig az dllami ideol6gusok és az elméleti pedagégusok, akik szerint a
képzésben a szakmai muveltség joval tobb, mint a napi igényeket kielégitd szak-
képzés, hanem az Un. szocialista, mindenoldaliian fejlett ember nevelésenek eszkize is.
E két nézetrendszer képvisel6i folyamatosan titkoztek.

A marxi elvek és a napi ideologidk alapjan szervezend6 kozoktatds hiveinek di-
adaldt mutatja a Magyarorszagon példaul az 1961. évi I1I. térvénnyel legitimalt
kozoktatasi reform. A reform messze nem koherens eszmei alapjit a ,fejlett t6-
kés orszagok utolérésére” és a ,kommunizmus alapjainak lerakdsira”, valamint a

spolitechnikai” oktatdsra, és a ,tudomdnyos és technikai forradalomra” vonatko-
z6 nézetek adtdk. A jog szabilyozé erejének gyengeségét és a part szavanak si-
lydt vilagosan mutatja az a tény, hogy a reformrol sz6l6 torvénynek még a szo-
vegtervezete sem késziilt el, mar 1959-ben teljes erével megindult a majdani tor-
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vény végrehajtisa: 1960-ban mar a gimndziumok 91 szizalékaban, 249 , szakma-
ban” bevezették az ,,5+1-es szakiranyd képzést”. A jovo iskolatipusinak ugyanis a

spolitechnikai oktatdst” megvalésité ,,5+1-es” gimndziumot tekintették. Ez alatt
azt értették, hogy a gimndziumok a hatnapos oktatdsi hét egyik napjan ,,szakmai
el6képzést” végeznek, ami lehetdvé teszi, hogy a tanulék az érettségivel egyiitt
a szakmunkdsvizsgit is letegyék. Hirom év alatt, 1962-ig, 126 4j gimndzium, 89
j szakkozépiskola és 48 1j fels6foki technikum alakult és a kozép- és felséfoka
tanulok szima masfélszeresére ugrott.

Az ideol6giak irdnt nagy fogékonysdgot mutaté kbzpontositott irdnyitisd rend-
szerek hajlamosak és képesek sokat kolteni eszméik valora véltasdra. A pénzigy-
minisztérium bizalmas jelentése — 1965-ben — egy milliard forintra (mai pénzosz-
szegben kb. szdz milliard Ft) becsiilte a megbukott reform koézvetlen tobbletkolt-
ségét. Ennél is nagyobb kart okozott a reform visszahatdsa a kozépiskolai oktatds
minéségére (Polonyi & Timdr 2001).

Az ilyesfajta elvi politizalds el6tt a korldtot tobbnyire a gazdasagi kényszerek en-
gedik le. Az MSZMP Politikai Bizottsiga formalisan 1965-ben a reform valameny-
nyi konkrét céljit és intézkedését érvénytelenitette. Gyoztek az Uj Gazdasdgi me-
chanizmus hivei ekkor mindenoldaldan fejlett embereszmény képviseléi felett.

De nem sokdig.

A hatvanas évek végén és a hetvenes évek elején ismét dtlendiilt az inga. Ismét
a hatvanas évek eleji mondatok hangzanak el. Az 1972-es magyar és az 1975-6s
szovjet oktatdspolitikai reformjanak éppen ez volt a mozgaté rugdja. ,,Az altala-
nos iranyu képzést nyjto iskola példaul nem készit fel eléggé az életre, csak alig
ébreszt érdekl6dést a tanulokban a termelés irant. Emellett, minél magasabb az
oktatds szinvonala az iskoldkban, ann4l inkdbb a szellemi munka felé fordul a
tanulék érdeklédése.” (Turcsenks 1975:93-94.) Az emberek menekiilnek a fizi-
kai munka vilagabol a létez6 szocializmusban és ez baj a gyar munkaer6 gazdal-
kodasi szempontjait kévetdk szerint: ,,Az orszag kiilonboz6 korzeteiben végzett
felmérések eredményei azt tanusitjik, hogy a kozépiskolasok tilnyomé tobbsége
(tobb mint 80 szdzaléka) tovabb akar tanulni valamilyen fels6oktatdsi intézmény-
ben, és csak 5-7 szazalék akar dolgozni az iskola befejezése utin. A szamitasok
azonban azt mutatjdk, hogy 1975-ben a kozépiskoldsit végzetteknek csaknem a
fele azonnal be kell hogy kapcsolddjék a népgazdasag sztérajaba.” (U.o.) Mindez
nemcsak (k6z)gazdasagi érdekeket, hanem a szocialista rendszer legitimdcidjat is
gyengiti. ,,Az, hogy a tanul6k nem akarnak szakmunkasnak menni, mind éleseb-
ben ellentmond az objektiv helyzetnek s annak a tirsadalmi, gazdasagi és politikai
szerepnek, amelyet a munkdsosztily ténylegesen jitszik tirsadalmunkban” (u.0.),
s a tovabbtanulds motivuma nem az alkalmazhaté tudis megszerzése, hanem a
magasabb tirsadalmi statust megszerzése ,,A fiataloknak egy hdnyada, mint V. G.
Afanaszejev, a Szovjet Tudomédnyos Akadémia levelezé tagja helyesen megjegyzi,
nem azért jelentkezik egyetemre vagy f6iskoldra, hogy ott ismereteket szerezzen,
hanem azért, hogy »valaki legyen belSle«.” (U.o.) A probléma gyokere nem a tir-
sadalom berendezkedésében, hanem , fiataloknak ez a viselkedése a pélyairdnyi-
tas és nevelésiink fogyatékossagaival fiigg ossze...” (U.o.)
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A szakképzés a szocializmusban egyik oldalon ideol6giai célokat szolgilt (a
munkdsosztily nevelését), s az idealisztikus tarsadalom és kapitalizmust utoléro,
s meghalad6 gazdasdg képébdl levezett muveltségtartalmakat kozvetitett.' Masik
oldalrdl viszont — ugyancsak fontos feladataként — a kozgazdasagilag irraciond-
lisan fejl6d6 (pontosabban nem fejl6d6) gazdasdg igényeit kellett kiszolgdlnia az
als6 foku oktatdstdl kezdve.” A szocialista nagyvallalatok elmaradott, szik, spe-
cidlis, nem konvertalhat6 szakmai sziikségletét kellett kielégiteni, az ezt szolgilo
konkrét szakmai muveltséget megtanitani — s ezen sziikségletek szerint elosztani
és roghoz kotni a munkaerdt. Az ideoléogiai célbol kozvetitett tartalmak azonban
olyan mértékben ellentétben voltak a gyakorlattal, ami szocialista pedagégia lénye-
gében allandé vilsigit eredményezte (1asd ,kettds nevelés”' problémakorét).

A szakkepzés a piacgazdasighan

A piacgazdasdgokban is ugyanebben az idében — a 60-as, 70-es években — az ok-
tatdst kozgazdasigi szemszogbdl beruhizasként kezdték el értelmezni, s innét
nézve vilt értelmessé az oktatds hatékonysiganak az tigye. Fritz Machlup Varga
Istvan emlékére irt tanulmdnyiban arra (is) keresi a vélaszt, hogy ,,mennyiben
javitja a kiilonféle szintd nevelés az emberi kapacitdst, és mennyiben noveli a ter-
melésben foglalkoztatott emberi eréforrasok értékét?” (Machlup 1982.) Mint irja:
»A nevelés hozzdjarulisanak lényege kétségteleniil a know-how és a know-what
tipusd tudds, vagyis a szakismeret és a befogadott tuds terjesztése.” (U.0.) A ne-

14 A szakkozépiskoldk — mutat rd az SZKP Kozponti Bizottsdga — arra hivatottak, hogy biztositsik a fia-
talsdg magas szinvonalt szakmai képzését, s hogy alapos ltalinos miiveltséget nyujtsanak, mely megfe-
lel a tudomdnyos-technikai és a tirsadalmi haladdsnak, tovibbd hogy sokoldaldan fejlett, politikailag td-
jékozott, a kommunizmusért eszmeileg szilirdan kiizdé embereket neveljenek.” ... Az SZKP Kézponti
Bizottsdga és a Szovjetunié Minisztertandcsa dltal ,,A szakmai képzés rendszerének tokéletesitésérdl”
hozott hatdrozatnak megfelelden az 1972-1974 években kidolgozzik a szakmunkédsképzo kozépiskoldk-
nak a tanterveit és programjait, amelyekben biztositani fogjik, hogy a szakmai és az dltalinos irdnyu
képzés viszonya tudomédnyosan megalapozott legyen, s hogy a tanulminyi, a nevelési és a termelési fo-
lyamatok 6sszefiiggjenck egymassal.” (Turcsenkd 1975:81.)

15 ,Az 1966 és 1970 kozotti 6téves terviddszak kiilondsen jelentGs a szovjet képzés torténetében. Ebben az
idészakban, az SZKP XXIII. Kongresszusinak dontéseivel, valamint az SZKP Kézponti Bizottsiginak
és a Szovjetunié Minisztertandcsdnak ezutdn kiadott tobb hatdrozatdval 6sszhangban, nagy eréfeszité-
seket tettek a képzés és a kozoktatds egész rendszerének tokéletesitéséért... A nyolcadik 6téves tervidé-
szakban hozott intézkedések kozott vezetd helyet foglal el az alsé fokua oktatds dtszervezése. ...Ennek
eredményeként az elemi iskoldban teljesen dtalakitottik az oktatds menetét, igyhogy a szaktirgyi okta-
tds mar a negyedik osztilyban megkezdddik ... Az 4j tantervek nagy figyelmet forditanak a tudomanyos
ismereteknek a termelésben torténd alkalmazdsa, a munkdra nevelés és a politechnikai oktatds kérdésé-
re. Sok iskoldban bevezették az aut6 és a traktor szerkezetének tanulményozisit, a gépirdst és mis gya-
korlati tevékenység oktatdsit. Az utébbi idében sok helyiitt szerveztek termelébrigddokat a tanul6k szi-
mira; faluhelyen ezek a munkéra nevelés és a mezGgazdasigi pélyik felé torténd pélyairdnyitds f6 formai
lettek.” (Turcsenks 1975:114-116.)

)

16 Bir a ,kettds nevelés” a szocialista pedagogia terminolégidjaban eleinte elsésorban az iskola tudoma-
nyos marxista-leninista ideolégidra épiilé erkolesi-vilignézeti nevelésének és a csaldd ezzel ellentétes
szellemiségben torténd nevelésének titkozését értették. Késébb azonban — a 80-as évek puhulé dikta-
tardjinak, eroddlédé tirsadalmédnak és egyre silyosbodé gazdasigi nehézségeinek idészakdban — a fo-
galom mind inkébb kiterjedt az iskola dltal kozvetitett, ,ideol6giailag magalapozott” miveltségtartal-
mak és a mindennapi életben, a valésigban mind nagyobb szdmban tapasztalhaté ,helytelen” jelenségek

okozta ellentmondasok nevelési hatdsinak, magyarul az iskola ideolégiai nevelési kudarcinak magyara-
zataként is.
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velésnek a termelés hatékonysigidhoz val6 hozzajaruldsit ,munkashatékonysigra”,
»allokdcios képességekre” és ,1jit6 képességekre” bontja fel.”

Az oktatds beruhdzasi megkozelitése azonban az oktatds egyre jelentsebb ki-
terjedésével kezd megkérddjelez6dni.

A posztindusztriilis kor oktatdsa és a szakmai muveltség

A 20. szdzad végére megviltozik vildg, és benne az oktatds is. A globalizdl6dds
magdaval hozza az oktatds masodik expanzidjat. Az iskola szerepe is megvaltozik
az ipari termelés csokkenésével, a gyarak megsztinésével és a szolgaltatisok meg-
er6sodésével. A fogyasztis keriil elotérbe és a korabbi idészak beruhdzis szem-
léletével szemben. Az alapfoku oktatds a korosztilyok egészére, a kozépfokua ok-
tatds majdnem egészére, a felsdoktatis pedig tobb mint felére terjed ki a fejlett
orszagokban.

Ez az expanzi6 egyben az iskolarendszer szerkezetére és a kozvetitett tananyag-,
és muveltségtartalmakra is alapvet6 hatdssal van. Az iskolarendszerben mind ma-
gasabb évfolyamra keriil, majd részben ki is szorul, s innen a feln6ttképzés és a fel-
sooktatds szervezeti keretei kozé kertil a szakképzés. Elsésorban a foiskolai szinten
valik nem elhanyagolhat6 képzési elemmé a fels6foki szakképzés. Masodsorban
pedig egyre domindnsabbd viélik az iskolarendszeren kiviili szakképzés.

A szakképzés egyre inkabb a felnottképzés részévé vilik. A feln6ttképzés pedig élet-
hosszig tarté tanuldssa alakul, egyfel6l a hagyomanyos értelemben: mint a munka-
erépiaci alkalmazkodas eszkoze, masfeldl pedig mint a tanulas fogyasztasa.

Mint Kozma Tamis irja: a feln6ttképzés szerepe kordbban egyfajta kompen-
zalds, potlds volt — nevezetesen az igazsigtalan oktatisi rendszerbdl gazdasagi,
vagy tirsadalmi okok miatt kimaradtak szimdra lehetévé tenni a magasabb szin-
tl végzettség megszerzését. ,,Jellegzetesen ilyen szerepe volt Eurépdban még so-
kdig, kiilonosen Eurépanak azokon a térségein, ahol totalitirius rendszerek jottek
létre a tdrsadalmi igazsigossig nevében (a mdsodik vilaghdboru el6tt a fasiszta,
a mdsodik vilighdbori utin pedig a kommunista rendszerekben). Az Egyesiilt
Allamok esetében ilyen szerep jutott a felnottképzésnek részben az 1930-as évek
elején — Roosevelt New Deal-jéhez kapcsolodva — részben pedig az 1960-as évek-
ben, Johnson Nagy Térsadalom programja keretében.” (Kozma 2000.) Hozziteszi,
hogy ez a potl6 szerep ma is megvan azokban a tirsadalmakban, ahol nagy a be-

17 ,,A »munkéshatékonysig« nyilvinvaléan a munkdsnak az a képessége, hogy adott feladatot gyorsabban,
vagy jobban végezzen el vagy mindkettd egyiitt. Vagy fizikai tigyességiiket vagy szellemi képességiiket
javitja a kapott képzés;... Az »allokiciés képesség« arra utal, hogy a lehet6 legalkalmasabb viltozatot ke-
ressék meg. ... A helyes vélasztisnak ezt a képességét a funkciok egész skaldjan lehet gyakorolni, amilye-
nek a szakmunkds, a mivezetd, a feliigyeld, az ellenérz6, a technikus, a mérndok, a tandcsado, a kutato és
persze a vezetS, hogy az iparban dolgozé »allokdtoroknak« csak egy kis téredékét emlitsiik. A nevelés
harmadik emlitett termelékenységet nével6 hatdsa az »jitasi képesség«. Nem vitathat6 az Gjitisok fon-
tossdga a termelékenység novelése és az Gjitok keresete szempontjibol. Az iskolazottsag és az Gjitdsi ké-
pesség kozotti okozati kapesolat azonban nem meggy6zéen tisztizott. Vildgos persze, hogy az Gjitéknak
nagy befogadott tuddssal kell rendelkezniiik, ami az iskoldzottsigbdl és az iskola utdni képzésbdl szar-
mazik, de az hogy nevelési eredményeiknek tulajdonithaté-e Gjitasi hajlamuk, eredetiségiik és batorsa-
guk, az egyiltaldn nem biztos” (Machlup 1982:231-232.).
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vandorlis. ,Ez a p6tlo, igazsigtevo szerepe a felnottképzésnek azonban latniva-
l6an eltorpiilt, visszaszorult méra. (...) A felnéttképzés e megviltozott szerepét
éppen az jellemzi az 1990-es évek végén, hogy benne a fels6foku végzettséguek
aranya domindl. ... A felnéttképzésben mindinkabb az iskolazottabb tirsadalmi
csoportok vesznek részt — az iskoldzatlanabbak pedig egyre kevésbé. A feln6tt-
képzés nem poétolja, helyettesiti az iskoldzottsag hidnyait, hanem folytatja és ki-
egésziti.” (Kozma 2000.)

Az életen it tart6 oktatds/tanulds korében tehit els6sorban a fejlett, gazdagabb
orszagokban a szakképzés mellett egyre nagyobb szerepet kapnak a ,rekredci-
6s” képzések, a ,tanulva-szérakozds”, az oktatds fogyasztisa. Egyértelmut, hogy
az oktatds ugyanolyan fogyasztasi cikké kezd vilni, mind az idiilés, az olvasis,
vagy a szorakozds.

Uj gazdasig, 1ij szakmai mitveltség?

A 20. szazad végén egyre tobb sz6 esik politika csindlok és a kutatok korében a tu-
dds alapu tarsadalomrol, az informéciés tirsadalomrol és gazdasigrol, az Gj gaz-
dasagrol. A felllitott elméleti definicidk dltaldban a megismerés folyamatinak
telgyorsulasardl, a tudds felhalmozasi tempdjanak novekedését axiomaként keze-
lik. Ha kozelebbrol megnézziik azonban ezt a feltételezést kidertl, hogy nem az
Ujfajta tudds, vagy ismeretek eléallitdsa’® gyorsult fel, hanem a régi informéciok
dtadasdnak-atvételének sebessége. Sok igazsig van abban, amit Theodor Roszak
irt: ,Ezek a gyakran szajkézott kozhelyek és klisék voltaképpen egy széles kor-
ben elterjedt kultusznak a hékuszpdkuszai. Mint minden kultusz, ez is fenntartds
nélkiili hiiséget és belenyugvist kovetel a résztvevoktdl. Elhiteti azokkal, akik-
nek fogalmuk sincs réla, mi az informdci, vagy miért van rd sziikség, hogy az
informdcié koraban éliink, amelyben a szamitogépek azt jelképezik szimunkra,
amit Krisztus keresztjének darabjai a »hit kordban« él§ embereknek: a megval-
tast.” (Roszak 1990:6-7.)

Mindenesetre az informaciécsere felgyorsuldsa viltozast hoz a sziikséges mu-
veltségben is. ,,Az ugynevezett tudis alapi gazdasigokban az informaciés és kom-
munikdcids technoldgiai (IK'T) tudas felértékel6dik, a szamitégép hasznalatanak
elterjedése, az internet a foglalkoztatdst rugalmassa és innovativva teszi, igy csok-
kenti a koltségeket és noveli a versenyképességet...” (Haldsz & Lannert 2003.)

Az informdcié gyors dramlasi képessége a gazdasiagban igen gyors szerkezet-
valtozdsokat indukdl — ami értelemszerten a munkaerépiac szakmunkaer6 ke-
resletének szerkezetére is kihat, rovid tdvon, kiszdmithatatlanni teszi. Sokan azt
gondoljik, hogy a viltozasok nagy frekvencidja miatt a tudas alapu tirsadalomban

18 Joseph E. Stiglitz — a neves kozgazdisz — is raimutat j konyvében, hogy, egyszertien nem igaz az ,Gj
gazdasdg” mitosza, mert bar a tdvkozlési ipardg a dupldjira novelte GDP-beli részesedését a 90-es év-
tizedben, és az 4j munkahelyek kétharmadat, a beruhdzasok egyharmadat hozta, de a tézsdei buborék
kipukkandsa utdn ma a felesleges fejlesztések és csédbe jutott cégek jellemzik a kordbbi csodit. Joseph
E. Stiglitz: The Roaring Nineties, W. W. Norton and Company, New York, 2003 — Matolcsy Gyorgy
konyvismertetése alapjan (Heti Vilasz 2004. 03. 25.).
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leértékelodik a tudis, s ezért a képzésnek el kell mozdulnia a targyi tudds alapa
oktatistol a készségfejleszt6 oktatis felé.

Elképzelések a jovoril

Tulajdonképpen az az alapkérdés, hogy a muszaki fejl6dés hogyan befolydsol-
ja a munkafeladatok elvégzéséhez sziikséges képzettséget? Mint Falusné Szikra
Katalin — a kozismert munkagazddsz — megallapitja: ,,E koriil még ma is sok a
vita. Nagyon kiilonb6z6 elméletek léteznek egymads mellett. F6 tipusaik: a de-
kvalifikici6, a novekvo kvalifikdcié €s a polariziaci6 elmélete.” (Falusné 1997.) Ma
— foleg a laikus értelmiség szimara — leginkabb a novekvé kvalifikaci6 elmélete a
legnépszertbb, mely szerint a gépesités és az automatizalds a munkaeré dtlagos
képzettségi szintjének a novekedéséhez vezet. A dekvalifikicié elmélete szerint
azonban a tokés tizemszervezés széttordeli a munkafolyamatokat, és elvilasztja
az 6nall6 szellemi munkat a végrehajté tevékenységtol. Ennek nyomdn a terme-
lémunka végzéséhez sziikséges képzettség csokken. A polarizicié elmélete sze-
rint pedig az automatizilt termelésre valé attérés nem csokkenti, még csak nem
is noveli, hanem polarizdlja a munkafeladatok elvégzéséhez sziikséges képzettség.
Az egyik péluson az egyszert, egyoldaly, kiillondsebb képzettséget nem igény-
16, mig a mésikon bonyolult, magas képzettséget igénylé feladatok jonnek létre.
Végkovetkeztetésként az dllapithaté meg, napjainkban mindhdrom tendencia ér-
vényesiil, 4m az ered6 hatds végiil is a magasabb képzettség iranti kereslet nove-
kedését eredményezi (u.0.). Hozza kell azonban tenni, hogy ,,az a remény, hogy
a high-tech dgazatok viszonylag gyors létszimnovekedésén keresztiil olyan fog-
lalkoztatas-novekedés érhetd el, amely kompenzalni képes a kozepes és az ala-
csony muszaki szintl dgazatok létszamesokkenését, illuzionak bizonyul.” (Ulo.)
A cstcstechnika ugyanis csak sziik teriiletre korlatozddik, és sokkal inkdbb t6-
ke-, mint munkaigényes. Igy azutdn a foglalkoztatdst nem, vagy csupdn igen kis
mértékben noveli.

Rimler Judit — kordbban mér idézett munkagazdasz — masként gondolja (Rimler
2003). Szerinte a technikai fejlodés hiromféleképpen viltoztatja meg a munkat.
Az egyik kovetkezmény az, hogy megsziinteti azokat a munkakat, amelyek ter-
mékére nincs szitkség. A masik az, hogy a létrejovo 4j termékek, és szolgaltata-
sok 4j munkdkat teremt. A harmadik pedig, hogy az 4j technika egyes régi mun-
kakat atalakit.

»Ami a megsziné szakmadkat illeti, nehéz lenne egyértelma vilaszt adni arra,
hogy a régi munkdk altalaban alacsonyabb szint mesterségbeli tuddst igényeltek,
mint az Gjak, vagy sem. E munkdk nagy része magas szinvonald kézmutves mun-
ka volt, amely elsajatitdsa nem kevés id6t vett igénybe a hagyomdnyok dtvételével,
sok tanuldssal, gondos tervezéssel, nagy gyakorlattal és a kéziigyesség fejlesztésé-
vel jart. Masfeldl pedig nagy szimban voltak igen egyszert munkik, amelyeket
szinte egy gyerek is konnyedén el tudott végezni.” (Rimler 2003.)

De az 4j munkdk esetében is vegyes a kép, mivel az Gj eszkozoket felfedezd, ki-
tejleszt6 kutatoknak, mérnokoknek, technikusoknak igen mély ismeretekkel kell
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rendelkezni szakteriiletiikon, ugyanakkor az dltaluk kifejlesztett eszkozok keze-
l6inek olykor szinte semmivel.

Mint Rimler hangsilyozza: ,,Az esetek tobbsége a kozépso kategéridba esik.
Azokrol a tevékenységekrol vagy foglalkozasokrol van itt sz6, amelyeket a modern
technika megujitott.” (Rimler 2003.) Felteszi a kérdést, hogy a fejlettebb techni-
kaval dolgozok munkdja vajon magasabb szinvonali-e, mint az alacsonyabb szintt
technikédval dolgozoké? ,Mondhatjuk-e, hogy egy teherauté sof6r munkdja bo-
nyolultabb, mint egy kocsisé? Inkdbb azt kell valaszolnunk, hogy mds. A sof6rnek
ismerni kell a gépét, a kocsisnak a lovait. Egyik sem konnyu.” (U.o.)

Igaza van-e Rimlernek? Val6ban ugyantgy ismeri a sofor a gépét, mint a kocsis
a lovat? Vagy a sof6r csak azt tudja, hogy hogyan is kell az autét vezetnie, de azt
mdr nem tudja, hogy mi torténik ,odabenn”? S6t, mdr az autdszerel6 sem tudja,
hiszen csak mérési pontokat ellendrzi, s ha nem egyezik a mért adat az eléirttal,
akkor f6darabokat cserél és nem javit. S csak keveseknek adatik meg a minden-
tudis (legaldbbis az auté mikodését illetGen).

Ez nem mds, mint a fentebb mar emlitett polarizicio jelensége.

Ha a harom folyamat koziil a képzettségek polarizaciéja a meghatirozo, akkor
lehet hogy azoknak van igaza, akik azt hangsulyozzik, hogy az iskola altal koz-
vetitett muveltségnek a szubsztancialis tudas felél a procedudlis tudas felé kelle-
ne elmozdulni.’” A mdr kordbban emlitett folyamat — a szakképzésnek az iskola-
rendszerbdl torténd kiszoruldsa — is ezt latszik igazolni. Hiszen a gyorsan valtozé
proceduilis ismereteket inkabb lehet a munkaerdpiac igényeihez gyorsan reagilé
iskolarendszeren kiviili képzésben tanitani. Ezzel pirhuzamosan viszont az isko-
larendszert koz- és felsoktatis egyre inkabb a széles altalanos, szubsztancidlis
muveltség®® kozvetitése felé mozdul el.

Az iskolarendszeren kiviili (tanfolyami) szakképzés kiterjedése mellett mds fo-
lyamatokat is lehet latni. A nagyvillalatok egyre inkabb az iskolarendszert kép-
zés lezaruldsa utdn, maguk vallalkoznak alkalmazottaik szakképzésére. A vallalati
egyetemeken, villalati akadémidkon oktatjak a palyakezdoket a véllalatndl hasz-
nédlandé specidlis szakismeretekre, illetve ezeken frissitik fel az alkalmazottak
— villalat szempontjabol fontos — specializalt szakmai ismereteit.

19 Pataki Ferenc és Gazsé Ferenc egy kerek asztal beszélgetés soran (Informicié és tudis a tirsadalomban.
Kerekasztal-beszélgetés. Uj Pedagdgiai Szemle, 2003. jinius) tgy vélték, hogy ,az iskolarendszer, az ok-
tatds alapvetd kérdése, hogy milyen ardnyu legyen az dgynevezett szubsztanciilis — a jelenségeket, az al-
kalmazott sokféle eszkoz mikodését megalapozé elméleti — tudds és az alkalmazds mikéntjére vonatkozé
procedurilis tudds ardnya, illetve e kétfajta tudds hatirainak megvondsa.”

20 Vimos Tibor szerint a kiszamithatatlan jovébeli folyamatok szabdlyozdsinak legjobb eszkoze a robusz-
tus szabilyozds, olyan szabilyozds, ami ellenill a zavaroknak. Majd igy folytatja: ,Az egyes tirsadalmak
és egyes csalddok hosszi tdvi, robusztus 6nszabélyozdsa a kézoktatds. Ez a kozoktatds nem a viltozatlan
tarsadalom életre megszabott pozicidjira és ebben az egyidejlileg engedelmes és parancsolni tudé alatt-
és feljebbvaléra készit fel, hanem az olyan alkotd, 6ndlléan gondolkozé, sajit magédért felelés emberre,
akinek jo alapjai vannak az j befogaddsira, annak tigyes, egyéni és csoportos kiaknazisira, és aki képes
egyiitt dolgozni viltoz6 kornyezetek, kiilonboz6 kultirik embereivel. Olyan nemzedékre van sziikség,
amelyik nem a bemagolt tantirgyak osszefiiggéstelentil elvalaszté torzité tivegén nézi a dinamikus valo-
sdgot, és igy azt megérteni sem tudja, hanem az 6sszefiiggéseket felismerd, tirgyszertien mérlegelni tu-
do, eléitéletektd] mentes, folyamatosan 6nmegujité tudatd tirsadalomra”. (Vimos 2003.)
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Persze mids a helyzet a kis és kozépvallalatok esetében, az ilyenek ,kész”, az-
az szitkségleteik szerint kiképzett szakembereket szeretnének, de nem kapnak
az iskoldktél. Ezért nem vesznek fel palyakezddket, hanem csak olyan dolgozé-
kat, akik mar valahol kell6 gyakorlatot, azaz szakmuveltséget szereztek. Ez az a
kor, amelyik azzal az igénnyel fordul az iskolarendszer és az oktatasiranyitds fe-
1é, hogy szamukra naprakész, specidlis szakismerettel rendelkez6 szakembereket
képezzenek. Az oktatdspolitika meg-megujulo eréfeszitésekkel probal ezeknek az
igényeknek (is) megfelelni. A tanmuhely-épitési programok, a vallalati képzShely
fejlesztések és a vallalati szerzodések 6sztonzése mind ennek az érdeknek kivan
eleget tenni. Magyarul, arrél van sz6, hogy a kis és kozépvillalatok igyekeznek
a specialis szakképzés koltségeit mds vallalatokra, vagy az dllamra, vagy magdra
a tanul6ra®! hdritani.

Végiil is a munkaerépiac nagyvillalati szegmense azt kivdnja, hogy a fiata-
lok olyan miiveltséggel felvértezve 1épjenek ki az iskolibdl, amelyre a specid-
lis szakmai ismeretek gyorsan és konnyen ra lehet épiteni. Ugy tlinik, hogy ma
Magyarorszagon az iskolarendszer és a szakképzés irdnyit6i ezeknek a nagy és
nem a kis, vagy a kozép villalati érdeknek leginkdbb megfelel6 képzési formdkat
és tartalmakat fejlesztik, hiszen 6k is arrdl beszélnek, hogy az iskolabdl hozott
muveltség kelléen széles és alapozo jellegu legyen.

Ez a fejlesztési irdny titkozni ldtszik a kis- és kozépvillalatok igényével. A kis-
és kozépvallalatok szamara kevésbé fontos a széles, szakmai alapmuveltséggel
kibévitett altalinos muveltség. Sot lehet, hogy kimondottan elonytelen — mivel
az alkalmazottak a gyors dtképezhetosége nagyobb fluktuicios lehetoségét tesz
szamukra lehetové. Ezeknek a villalkozdsoknak a ,kész” szakember igényét az
iskolarendszer jelenlegi képzési struktirdja egyre kevésbé tudja majd kielégiteni.
Ezt a szerepet valoszintileg az iskolarendszeren kiviili, piaci szakképzés veszi dt,
s az egészen biztos, hogy a didkok hosszabb képzésének drit, és a kiesett kerese-
tet az egyének és a kozosségi forrasokbol fedezik.

A nagyvillalatok, amelyeknek megfelel6 az dltalinosan muvelt, de nem szak-
képzett ember, mert maguk képeznek beléliik szakembert, és a kis és kozép vél-
latok, amelyek elsGsorban a kozoktatist kévetden szakképzett munkavallalokat
alkalmaznak mdsképpen értékelik az alapozé ismeretek jelent6ségét. Amaz fon-
tosnak, emez kevésbé fontosnak tarja. Ellenben a nagyvillalatok és a felnottkép-
z6 vallalkozasok érdeke egy irdnyba mutat: mindkét szféra elemi érdeke, hogy a
kozépfoku oktatis csak az alapozé szakmai ismeretek és az altaldinos muveltség
atadasara szoritkozzék.

Ezen nem viltoztat az a helyzet sem, hogy éppen a szakmai alapozé ismere-
tek nagyobb mértékben avulnak el, mint az dltalinos muveltség elemei. A felno-
vekvo nemzedék éppen ezért nem tanithat6 meg mindarra, amire az embernek
élete végéig sziiksége lesz majd. Ebbdl a bizonytalansighdl fakad az a gondolat,
hogy a didkoknak dtadandé ismeretek allandé megujuldsit igényli a kozelebbrol

21 Nem ismeretlen az a jelenség, hogy a szakmunkastanulé sziileinek jelentés 6sszeget kell fizetniiik azért,
hogy villalakoz6 gyakorlati képzési helyet biztositson a gyermek szdmadra.
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meg nem hatdrozott tirsadalom, a gazdasig, a tudomadny, a vilag gyors fejl6dé-
se.”” Ebbdl a néz6pontbdl érthet6k a — mar targyalt — élethosszig tarté tanulds
fogalom 6szinte hivei.

Befejezésiil

A korai tarsadalmakban a szakmai muveltség nem vélt el a muveltség mds ele-
meitol, s a szakképzést nem a piaci elvek, hanem a csaldd, a mester, vagy a céhek
szakmai, erkolesi elvardsai formaltdk. A kapitalista gazdasigban a munkaadok a
termelési struktirajukban azonnal alkalmazhat6 speciilis ismereteket viarnak el a
munkavallaloktdl. Kozgazdasigi megkozelitésben egy racionalis munkaadé mun-
kavillal6janak muveltségét pontosan csak annyira értékeli (marmint fizetésben),
amennyit hasznositani tud bel6le. Még pontosabban amennyi profitot hoz sza-
mara. Tulajdonképpen a szakképzésnek ez a sziik, azonnal hasznosithaté szakmai
muveltséget kozvetit6 célja a céhrendszer Gsszeomldsa 6ta nem sokat véltozott.

Az iskolarendszert képzés célja a 21. szdzadban részben médosul. Az dltalinos
muveltség mellett kezdetben inkabb nevelési célbdl oktatott szakmai, és praktikus
ismeretek helyett vagy mellett egyre nagyobb szerepet kaptak, kapnak a gazdasagi
beilleszkedést segito, széleskoru a (késdbbi, s tobbszori) gyors speciilis szakmai
képzést elosegitd ismeretek. Azonban az dltalinos muveltség elemei sem tarta-
nak ki mdr egy életre — ezért kap egyre nagyobb hangsilyt az élethosszig tart6
tanulds. S mint jelen irds mottdja is figyelmeztet, ma mar elkopik a megbecsiilés
az €letkorral, ha elavult ismereteinket nem tudjuk Gjakra cserélni.
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AZ OKORI IRODALMI MUVELTSEG
KISZORULASANAK LEPESEI

KOVETKEZO OLDALAKON OLVASOIM ANNAK A torténetét kisérhetik figyelem-

mel, hogyan vesztette el az irodalomtanitisban élvezett hegemonidjit az

6kori irodalom, és hogyan szorult lassan a periféridra ez a muveltség, és
ennek a folyamatnak sordn milyen érvek, milyen szempontok jatszottak szerepet
az oktataspolitika alakuldsiban.

El6zetesen hirom szempontra hivndm fel a figyelmet, melyek folyamatosan
ott munkaltak a hattérben, de én a térténetmondds soran nem mindig tudok ra-
juk érdemben kitérni.

Az els6 motivum az az igény, hogy az iskola mindig korszert szerkezett tudas-
sal ldssa el a kovetkezo generaciot. Sokan gondoltak tgy a 19-20. szazadban, hogy
a modernizdl6dé tirsadalomban a latinos muveltséghagyomany oktatdsa olyan
fontos tertiletekrol vonja el az energidkat és koti le a véges iskolai id6t, mint pél-
daul az €16 idegen nyelv, vagy a redl tirgyak.

Misrészt a lassan kibontakozé nacionalizmus szempontjibdl az dkori anyag és
a latin nyelv visszaszoritdsa a magyar tantargy érdekében volt kivinatos. A latin
védelmez6i ellenben azt hangsilyoztik, hogy a magyar kultiraban betoltott sze-
repe révén a latin nemzeti tairgynak szamit, és sajat kulturalis 6rokségiink valhat
megkozelithetetlenné, ha folytonossagit az oktatds nem biztositja.

A harmadik, szintén alapvet6 fontossigt szempont, hogy a latin székincs, az
6kori muveltséganyag elsajatitdsa alapvetd szerepet jatszott az tarsadalmi elit ki-
valasztasaban. A dedkos embert nemcsak a latinul beszélés képessége kiilonboz-
tette meg a ,,néptol” (hiszen 1841-ig a politika és a jog nyelve — vagyis a hivatalos
nyelv — latin volt), hanem a magyar beszédbe is untalan beleszétt latin mtvelt-
ségszavak €s az 6kori kultirdra vonatkoz6 utaldsok is. Valahdnyszor egy oktatdsi
reform megteremtette az 6kori tananyag csokkentésének lehetdségét, az iskoldk-
nak azért kellett szembesiilniiik a sziil6k tiltakozdsaval, mert 6k éppen a latinos
muveltség elsajatitdsiban lattdk annak garancidjit, hogy gyermekeik a tdrsadal-
mi elit tagjai lehetnek.

Latin a régi iskoldban

A hagyomidnyos magyar kultaranak legalabb hirom eleme kot6dott a latin nyelv-
hez. Az egyik maga a nyelv, amely t6bb is, mas is, mint az irodalom és oktatdsa-
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nak nyelve, ami abbdl is latszik, hogy a tanulék egymads kozott sem beszélhettek
mds nyelven az iskoldban, ami felkészitette 6ket a felnétt kori jogi és kozigazga-
tasi fellépésre. Ez a nyelv az akkori magyar tirsadalom rétegzodését legitimalta,
és ezzel a tarsadalmi elit elkiiloniilésében inkibb a térténelmi, mint a nemzeti
jelleget hangsilyozta. A mdsik elem az irodalom-felfogis, illetve ebbdl szdrmaz-
tatva a tanitds helyénval6 tartalmardl alkotott képzet. A harmadik pedig a tanitds
modszertana. Az intézményesiilt oktatist folyamatosan ér6 kritika, noha e ha-
rom, egymadssal kapcsolatban 4116 elem valamelyikére irdnyult, mégis igy vagy
ugy mindhdrom irdnyba vigott.

A magyar nemzeti tudatot kiépit6 reformmozgalmak részeként formal6dik meg
a nemzeti szellemu oktatds is, és a magyar nyelvl oktatds bevezetésének kovete-
lése. Ezt a szandékot jelzi példaul Oswald Zsigmond 1817-es ropiratinak cime is:
Kell-¢ mdr @’ Reformitusok felsébb Oskoldiban némelly Tudomdnyokat Anyai Magyar
Nyelven tanitani? Egy fontos és a hazai irodalomoktatis jovojét alapvet6en befo-
lydsolé problémat mar ez a megfogalmazas is felvet. Az ,anyai magyar nyelvrél”
esik sz6 egy olyan orszdgban, ahol a lakossdg tobbségének az anyanyelve nem
magyar, hanem német, romdn, horvit, szlovik vagy vend példaul. A probléma
az, hogy miképpen lehet a ,latint” Ggy lecserélni ,magyarra”, hogy az elit legi-
timdciéja megmaradjon.

A nemzeti szempontok gy6zelmét jelzi a reformkor nagy fordulata: a kozigaz-
gatds nyelve a magyar lesz latin helyett. Ez a tény végérvényesen elhelyezi és ki-
jeloli a magyar nyelv oktatdsit végzo tantargyat az dllami képzés muveltségrend-
szerében. Ez még akkor is igy van, ha a 19. szizad elején a kozigazgatasban inkdbb
hasznaltik a magyar nyelvet, mint az iskoldban. Ez a tirgy késébb az egységesitd
nemzetpolitika fontos elemévé valik (a latinnal egyiitt), s mindennek természe-
tes kovetkezménye, hogy a didkok egy jelentds részének a 19. sziazad masodik fe-
lére a ,magyar nyelv és irodalom” tantirgy éppen olyan idegen nyelvként jelenik
meg, mint a latin volt szaz évvel azelott.

Az irodalomtanitds hosszii évszizadokig Magyarorszigon is az ékori, ponto-
sabban a romai irodalom oktatasit jelentette. Igy az irodalomértés fogalmi ap-
pardtusa sziikségképpen az okori irodalomhoz kot6dott, kétféleképpen. Az j, az
irodalmisdgot szem el6tt tarté neohumanista irdnyzat az irodalmat, a mtvet 4l-
litotta el6térbe, vissza akart fordulni a tiszta (antik) hagyomdnyokhoz, a masik a
kozépkor latin kulturdjat folytatta volna. Az akkori iskolatigy neohumanista kri-
tikusai dltaldban felréttak, hogy az esztétikai szempontok hittérbe szorulnak, az
iskola {6 célja a grammatizdlds, ami csak jobb esetben jelentette a szoveg nyelv-
tani struktdrdjanak megértését, a szoveg legtobbszor csak nyelvtani jelenségek
illusztraldsara szolgilt.

A mai kultira fel6l kozeledve érdekes, hogy a kozépkori, még az iskolarendszer
kialakuldsa elotti elitképzés tartalmdiban rejlé értelmezést és dltala a jellemfor-
malds lehetéségét mérsékelten vették figyelemre, a hangsily elsésorban az alaki
elemekre tevodott. Ezen a ponton mutathat6 ki a kultdravéltds: az értelmezés, az
elemzés, a mérlegelés wj, polgari erénye — a modern irodalomfelfogis — titk6zott
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a kivilosdg kordbbi képzetével: a grammatikara épiilé muveltség- és jellemfelfo-
gassal, amely egyben az iskolai (tirsadalmi) kivalsag jegyeit is hordozta.

A tanitds modszere magitdl értet6déen mindig kéveti a muveltségfelfogds 1énye-
gét. Nagyjabol minden targyat a kovetkez6 modszer szerint tanitottak a kozép-
kori kultdra és modszer szerint: a tandr lediktilta az elsajatitand6 anyagot, melyet
a didkok sz6 szerint bemagoltak. Mdsnap a j6 tanul6k koziil kivilogatott segiték
kikérdezték a tobbieket, majd jelentették a tandrnak, ki tudta jol az anyagot, ki
rosszul. A tandr ezen informdciok alapjan dicsért, illetve (nddpalca vagy bot se-
gitségével) biintetett. Amikor ezzel végzett, lediktdlta a kovetkezd napi anyagot.!
A memoriat kétségteleniil edzi az ilyen oktatds, a szellemet taldn kevésbé csiszolja.
Nyilvén az irodalomértés tanitdsira sem ideélis. Tobias Schroer” szerint a klasszi-
kus auktorok jarnak a legrosszabbul minden targyak kozt:

»A legviccesebb a romai klasszikusok magyarizata. Ezeket (természetesen csak
részleteikben) nyelvtani, retorikai és poétikai szempontbdl magyarizzik, esetleg
leforditjak; ritka az olyan tandr, aki régiségtani vagy torténeti megjegyzéseket
tesz, e mestermiivek esztétikai és erkolesi oldala pedig teljes egészében emlitetleniil ma-
rad. Altaliban véve a klérus nem nagyon bizik a klasszikusokban, hiszen végtére
mégiscsak poginyok voltak, és miért kéne a vak balvinyimadok irdsait tanulni.”
[A szerz6 kiemelése.] Az utolsé kitételhez a szerz6 még a kovetkezd libjegyzetet
fazi: ,Sz6 szerinti idézet egy pispoktdl, 1827-bél; sokan beszélnek ugyanigy.”

Egy szekularizilt vildg oldaldrdl birdl a protestdns’® szerzd, amellyel szemben
a katolikus egyhazi iskoldk paptaniraiban gyanakvis él. Az iskolai tantirgyban
helyezi el az idézett szerz6 az Gj muveltség képzetét, s ezzel ki is veszi a klérus
kezébdl a tantirgy tartalma folotti rendelkezési jogot. Az 4j, polgari tirsadalmi
elit sajat esztétikdjanak és erkolcsének létrehozasa jelenik meg neohumanista ér-
telmezésben, amelynek a hordozéja formalisan ugyanaz a latin kultdra, amelyet a
kozépkorban is haszniltak, de hozz4 4j értelmet rendelve, j jelentést tulajdonitva
illesztették be az \j tarsadalom 4j kultarajiba. Ez az Gt hosszu és kacskaringds.

A klasszikusok olvasdsiban még sokdig és sokan fogjak hidnyolni az irodalmisidg
és az erkolces szempontjait. Maga a hidnyérzet kozvetlentil a német neohumaniz-
mus Gesner-i (és nem a filantrépiai) dgdnak hatdsira jelentkezik, amely ,fellépett
az 6ncéla latin grammatikai stadiumok ellen, ehelyett a klasszikus gorog-latin
irodalom alkotisainak atélt elsajatitasat, bensové tételét szorgalmazta a kozépis-
koldkban.™ A neohumanista irany Poroszorszdgban kozépiskolai reformot ered-
ményezett 1810-ben, Humboldt e szellemben formadlja it a gimndziumot és ala-
pitjia meg az egyetemet. S mig a német gimndziumok a gorog nyelv és irodalom

1 A médszert meglehetSs indulattal ismerteti: Pius Desiderius [Tobias Schroer]: Ueber Erziehung und
Unterricht in Ungarn. Leipzig 1833. Wigand’s Verlag-Expedition, 31-33.

2 1791-1850 A pozsonyi evangélikus liceumban torténelem- és esztétikatandra, késébb iskolatandcsos.

3 Leszogezi azonban, hogy a protestans iskolikban ugyanaz a memoriterre alapozott oktatdsi szisztéma
miikodik, és a latin primdtusa is olyasmi, amit az amigy gylslt jezsuitdktl mégis dtvesznek.

4 Pukinszky Béla — Németh Andris: Neveléstorténet. Budapest, 1996. Nemzeti Tankonyvkiado, 318.
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kultuszaban égtek, addig a II. Ratio Educationis (1806) lefokozta a gorogot, és
csakis a latin retorikdra-grammatikdra tdmaszkodott.

Annak a szerepnek, amelyet a latin nyelviiség a magyar kultaraban és kozigazga-
tasban még a 19. szizad els6 évtizedeiben is bet6ltétt, az dkori irodalom magyar-
orszagi kinonjiban is messzemend kovetkezményei voltak. Mig a német klasz-
szicizmus mar a gorog szerzOkre vetette a hangsilyt, Magyarorszdgon tovabbra
sem Homérosz, hanem Vergilius szimitott a legnagyobb epikusnak, és Horatius
képviselte az 6kori koltészet csicsat. Ez természetesen nemcsak a latin nyelv ok-
tatdsiigyi, dllamigazgatdsi, vagy 4ltalinos kulturilis fontossigdval fiiggott ossze,
hanem politikai héttere is volt. Altalaban a neolatin kultarakban, de kiilonosen a
francidkndl magasabbra értékelték Vergiliust Homérosznil, és ez nyilvanvaléan
nem volt fiiggetlen attdl az érziilettdl, hogy a latin koltét sokkal inkabb érezték
sajatjuknak, kultarajukat a rémaiakkal és nem a gorogokkel folytonosnak.

Amikor a németség a kinon koézéppontjiba a gorogoket allitotta, akkor ezzel
egyben a 18. szazadi francia kulturilis hegemonia ellen is tiltakozott.” A magyar
kultira viszont, amikor a latin nyelv és a romai irodalom tanitdsit nemzeti tigy-
nek tekinti, és ezzel 6sszhangban az 6kori irodalmi kdnonban a rémai szerzok-
nek juttat kozépponti szerepet, éppen a német kulturilis befolydst prébalna el-
lensulyozni.

Az esztétikai szempont hidnya: Fiy Andras és Arany Janos kri-
tikdja

A magyar reformellenzék a klasszikus kultira értelmezésében a német neohu-
manizmus értékeit kovette. A klasszikus okor szerintiik is a legszebbet és a leg-
nemesebbet, legfenségesebbet hozta létre az emberiség életében, éppen azt, amit
az allami oktatds grammatikai szemlélete mell6z.

Idézziik el6szor hosszabban Fay Andrist, aki a neohumanista felfogist kévetve
elutasitja a régi, a felviligosodds kora elétti, tobbnyire a jezsuita muveltségi fel-
fogast tiikkroz6 passziv memorizildst, hogy helyébe a ,szépséget” és a ,kreativi-
tasat” allitsa. Ezek az erények az Gj kor erényei, melyeket a jovendo elit tagjainak
el kellene sajatitaniuk az altala elképzelt iskolaban.

Az érvelés mindig birilattal kezd6dik: ,,Ezen 6nmunkdassigot azonban alig fojt-
ja el valami jobban, mint tanuldsi szakmanyos megterhelés, és sok konyvnélkiili
tanultatds. Ez utébbi, még 1élek-6l6bb ott, hol a’ memorizilasnak szorul széra
kell torténnie, ’s erre a’ tanit6 fejes. Koromban a konyvnélkiili tanulds, szerdai és
szombati Ggynevezett repetitiok’ alkalmaival igen divatos volt, szinte a’ meger6-
tetésig. 8—12 fejezetet, egész vezér-€letirasokat kelle Corneliusbél, 4-6 fejezetet
Liviusbdl, egész oratiét Cicerébdl felmondanunk, egyegy repetitiora.”

5 V6. Marét Kdroly: Homeros, ,,a legrégibb és legjobb”. Budapest, 1948. Egyetemi Nyomda, 44—49.
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Ez koveti a pozitiv minta bemutatasa: ,A’ classicusokat inkdbb ohajtndm ol-
vasmanyul haszndltatni az ifjasdg altal, olly forman, hogy azokat érteni szokja, ’s
bennok feltaldlni a classicai szépséget, és remeklést....szépség és szellem helyett,
resolutiot, constructiot, periodust, figurat, verslabat ’stb. keresgetiink benok; ’s
igy nincs semmi, mi a’ classicusokat megkedveltesse veliink.”

Kiilonosen érdekes, de nem meglepd, ahogy a latin nyelv és kultira hasznosi-
tasanak szempontjait a maga érvrendszerébe illeszti: ha ,a szépség és a szellem”
lett volna a vezérelv, akkor nem kovetkezne be az, hogy

»---.kertlve oskoldinkbol ’s 6riilve szabadsagunknak, a’ classicusokat, mikkel any-
nyit kinzottak benniinket, keziinkbe se vessziik tobbé; alig akad egy két kivétel,
kit tan literattrai, iréi irdny vezet a’ classicusokhoz vissza.”

A Fiy altal festett kép eléggé vigasztalan: eszerint a klasszikus irodalom igen
kevéssé épiilhet be az elit gondolkoddsiba, hiszen a gytloletessé tett tirgyat a
végzett didk a lehet6 leghamarabb igyekszik elfelejteni, kiilonosen akkor, amikor
a kozigazgatds nyelve mar nem latin, és nincs mar tere az amugy is kozépkorias

wkonyba-latin petyegés™-nek.

A kés6bbi évszazadokban is jellegzetes a feltehet6leg ekkor kialakulé érvelési-
gondolkodisi méd. A problémik gyokerét a tanitds mddszertandban latjak a bird-
16k, holott valéjaban muveltségviltasrol van sz6: a kozigazgatis nyelve mar nem
a latin, hanem a magyar; a nemzetallam épiil, amelyben a beszélt latin szerepét
veszti, Ugy is mint a tarsadalmi kivaldsig legitimacios eszkoze. A klasszikus ma-
veltségeszmény ugyan maradt, de a jelentéstartalma alapvetéen 4j és Gj szerepet
tolt be. A muveltségviltds ténye a legvildgosabban az elitképzés iskoldiban lat-
hatd, amely folott az ellendrzést az dllami oktatds meger6sodésével a tarsadalmi
elit laikus tagjai gyakoroljik.

Az antik kultira, mint az dtalakulds iskolai tantirgya a folyamatossigot és az
atmenetet képviseli, amellyel szembe lehet éllitani az 4j, a modern irodalmat.
Létrejohet az irodalom olyan félig tudatos kettévilasztisa, amely a vildgirodal-
mat két részre, egyfeldl olvashatatlan, unalmas, latin nyelvt iskolai szerzokre,
masfel6l pedig izgalmas, irodalomként fogyaszthaté modernekre osztja. Arany
Janos igy kialt fel egy 1863-as szovegében: ,,Csoda-e, ha rossz hirbe keveredik
egy szépirodalmi lap, mely kolt6krol beszélve, még Virgilt, Horacot is azok [ti.
a kolték] kozé szamitja!”” Arisztophanész fordit6ja természetesen j6 vélemény-
nyel van a antik koltészet irodalmi kvalitdsairdl, de a kozonség ilyenfajta bealli-
tottsagaért az egyre szélesedo iskolai oktatdsban az 6ncéli grammatizalast és az
esztétikai szempontrendszer negligaldsat teszi felel6ssé. ,, Iskoldinkban majdnem
kivétel nélkiil (én legalibb nem igen sejtettem meg a kivételt), a nyelvtani oldal
minden, az aestheticai j6forman semmi” — irja. A biralat igy folytatodik: ,arra,
hogy kolt6t koltdileg élvezzen a tanitvany, a mennyiben én tudom, minél keve-

sebb gond fordittatik.”®

6 Fay Andrés: Ora-mutaté. Pest, 1842, Trattner és Karolyi, 72-73.

7 Arany Jénos: P. Virgilius Maro Aeneise. In A. J. Osszes mifvei 6, Prozai mifvek 2. 1860-1882. Budapest,
1968. Akadémiai, 478.

8 Arany: uo.
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De mit is jelent a kolt6t koltéileg élvezni? Arany elsésorban a ma mint kompo-
zici6s egész megragaddsat latszik ezen érteni, amit — szerinte — azért szinte lehe-
tetlen az iskoldban megtanulni, mert a tanuldk csak részletekkel ismerkedhetnek
meg: ,Hanyadik eminens tudna példdul megmondani, mi a meséje Homér vagy
Virgil eposzainak, melyek benne a f6jellemek, hogyan folynak be a cselekvényre,
az utébbi hogyan bonyolédik, fejlédik ki; mik benne a jelesebb episodok, szoval
az egésznek szerkezete mi? A legtobb csupdn egyes részeket ismer; azt legjobb
esetben elftja, minden szavit j6l megfejti, ha épen valami leirds vagy eféle talal
el6fordulni, azon mulathat is — a tanité nem tesz ellene kifogast; de arrél, hogy a
mit olvas, az mu, része egy nagy, tokélyes egésznek, ritka ad neki fogalmat.””

Arany Janos is az 4j muveltségfelfogis talajan allva birdl, s a birdlat tirgya ugyan-
az, ami a kozépkorias, katolikus-jezsuita oktatdst elveté neohumanistiké: feles-
leges a memorizaltatds, a nyelvtan tanitdsa 6ncély, az esztétikai megkozelités hi-
anyzik. Az ,esztétika” hordozza az \j felfogdst, ebben a megkozelitésben kapnak
helyet az j értékek, és Arany is erre utal, amikor a mi egészére kiterjed6 szemlé-
letet hidnyolja, elsésorban a cselekményalakitds teriiletén.

A klasszikusok iskolai tanitasdban a sikertelenség tovabbi oka: a forditds. Arany
szerint az a bajok forrisa, hogy a latin kolt6i szoveget a tandrai gyakorlatban
tobbnyire igen parlagi magyar prézira forditjdk le anélkiil, hogy a mi eredeti
artisztikumdt megértetnék, hiszen a nyelvtani megértés segédeszkozének tekin-
tik a forditott szoveget. A didkban ekképpen az a képzet alakulhat ki és marad-
hat meg, hogy a vergiliusi szoveg azonos azzal az tigyetlen, magyartalansiagokkal
talzsifolt, kiillonosen primitiv magyar prézaval, ami az iskolai oktatds nyelvtani
szemlélett értelmezéseként keletkezett. Marpedig ez a tancéld szoveg egyaltalin
nem muvészi, kiilonosen, ha a korabeli magyar szépirodalom szinvonalihoz mé-
retik. Arany szerint a tobbség ezért ,,csak unalommal gondol vissza holmi félig
kisagott, félig kilesett rossz forditdsra, mely Virgilt vagy Horicot képviseli em-
lékezetében. Melyik kezd6 ne irna kiilonbet azokndl?”

Arany erre az iskolai, taneszkozkészit6 gyakorlatra vezeti vissza, hogy az irodal-
mi koztudat kizdrja az iskolai auktorokat a kortdrs horizonton izgalmasnak ttiné
szovegek koziil. ,Innen az a mai kozvélemény, hogy miveltség, irodalom nagyon
el lehet a classicus ir6k ismerete nélkiil”” — irja Arany, és ez a megfogalmazds na-
gyon is azt sugallja, hogy a kozvélemény téved, az irodalmi muveltséghez a klasz-
szikusok is hozzatartoznak. Nila is megtaldltuk azt az dltalinos gondolkoddsmé-
dot, mely az gyermekek oktatdsinak megujitasarél beszél, alapvetéen azonban a
felnottek vildga nem tetszik neki.

A klasszikusok emléke az akkori irodalomban

Annak a lesijt6 képnek ellenére, melyet az oktatds nagy és kis tekintélyt kritikusai
a képzés eredményességérol és helytelen tartalmardl festenek, az 6kori irodalom

9 Arany: i. m. 478-79.
10 Arany: i.m. 479.
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iskolai studiumok soran elsajatitott torténetkészletek hosszi ideig megmaradnak
az irodalmi rendszer alkotdi és befogadéi oldalinak tudatiban. A kozépkorias
grammatikai kézponta latinoktatds toredék-elemei a tdrsadalom felsé6 harmada-
nak lassan apadé muveltségkészletébe beépiiltek, s ezen semmit se véltoztat Fay
vagy Arany birdlata. Az antik kultdra mds — még feltirand6 — csatorndkon is el-
jutott az akkori kézéposztilyhoz.

Szemléltesse ezt két példa a 19. szdzad végének irodalmdbdl. A szazadvégi szer-
z6k még az Arany dltal kritizalt iskoldba jartak. Toldy Istvin Anatole cimu, 1872-
es regénye kortdrs francia miliében jatszédik. A f6hos bucsilevelében amellett
érvel, hogy az 6ngyilkossighoz batorsag kell, és ezt az dllitast egy sor torténelmi
példaval timasztja ald. Minthogy a keresztény kultdra elitéli az 6ngyilkossagot
az exemplumokat szinte kizirdlag a pogany 6korbdl lehet felhozni. A muveltség-
készlet nagysigarol sokat mond a rémai 6ngyilkosoknak ez a pantheonja, amely-
nek sztikszavi megfogalmazdsai nagyon is szimitanak egy kozos és nyilvinvaléan
az iskolai olvasmanyok emlékeire alapozott muveltséganyag felidézhetoségére."
Meg kell azonban jegyezniink, hogy az exemplumok tobbsége nez a magyar is-
koldban részletesen tanitott, a kinon kézéppontjiban 4ll6 klasszikusokra utal, ha-
nem kisebb szerz6knél fennmaradt, de az eurépai irdsos kultdriban és ikonogra-
fidban kézismert torténetekre.'?

Misik példam egy 1886-os Mikszith-elbeszélés, a Tizennégy éves szendtor® A
novellaban az ostromlott Kassa vdrosi tandcskozasat véletleniil kihallgaté gyer-
mek nem kotyogja ki a titkokat, hanem azt terjeszti, hogy a tandcs dontése értel-
mében ezentdl minden férfinak két felesége lesz a varosban, ami az asszonyok re-
bellidjahoz vezet. A torténet forrasa utin természetesen kutatott a kritikai kiadds
sajté ald rendezdje, de nem taldlta, mert rossz helyen kereste. Nos a forrast nem
a Rakéczi szabadsdgharc torténeti forrasai kozott kellett volna keresni, hanem az
iskolai latin olvasékonyvekben, minthogy ez nem mds, mint a Praetextatus csalad-
név eredetének torténete, mely Aulus Gelliusnal és Macrobiusndl maradt fenn."
A torténet oly kedves, hogy a gyermeki drtatlansighoz dtalakitott formaban maig
szivesen olvastatjik a latinul tanulékkal. Ami egy 20. szdzad végi szerkesztének
mdr gondot okoz, az a 19. szdzad végén még nem. Az gimndziumbdl jol ismert

11 ,Vajjon gydva volt-e Brutus, midén kardjiba délt, és Cato, mid6n beleit felvigta, nehogy Caesarnak hé-
dolnia kelljen? Gyiva volt-e Aria, midén a véres t6rt, mely keblét dtjirta, haboz6 férjének nyujtd: Vedd,
Paetus, nem fdj!? Gydva volt-e Antonius és Cleopatra, kik Octavidn rabsdga el6l a haldlban kerestek me-
nedéket? Gyiva volt-e Collatinus vagy neje, a nemes Lucrétia, mid6n gyaldzatit tilélni nem birta?”
Toldy Istvin: Anatole. Magyar regényirdk képes kiaddsa 34, Budapest, 1906, Franklin-T4rsulat, 230.

12 Thrasea Paetus torténete lehet az iskolai Tacitus-olvasmanyok emléke, Lucretidé viszont, bdr Liviusndl
maradt fonn, nem tipikus iskolai anyag. Felvet6dhet azonban az a gondolat is, hogy elsésorban a
Shakespeare-olvasmanyok hatnak itt, hiszen onnan Brutus, Antonius, Cleopatra és Lucretia is ismerds
lehet. Természetesen ugyanaz a k6zos eurépai kulturilis 6rokség hasznilhat6 fel az irodalmi kommuni-
kici6 kédjaként Shakespeare-nél, mint Toldynal.

13 Mikszith Kélman: Osszes mitvei 38, Elbeszélések 12: 1886-1887. Sajté ali rendezte Rejtd Istvén,
Budapest, 1985. 64—69.

14 Aulus Gellius: Noctes Atticae 1. 23; Macrobius: Saturnalia 1. 6, 18-25., szerepel tovibbd a Gesta
Romanorumban is (126).
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rémai koztirsasigkori torténetet Mikszdth a 18. szdzadi Kassara helyezi at, és ezt
a tréfat az 6kori szévegekkel ismerés akkori kozonség értékelni tudta.”

Vilagirodalom az iskoldban

Le kell szogezniink, hogy a ,,magyar nyelv és irodalom” tantdrgy oktatasaban a vi-
ligirodalomnak gyakorlatilag semmilyen szerepet sem szantak, magyar nyelvtant
és magyar irodalmat tanitottak. A vilagirodalom is kizaro6lag a myelvorik keretében
kapott helyet, a klasszikus elrendezés szerint. A gimndziumok magas 6raszamu
latin- és német-képzése mellett a gorog, leanyiskolakban a francia jott szamitasba.
Ez a tény egyértelmuen behatirolta a vildgirodalmi kdnon kialakitisanak lehet6-
ségeit. Az él6 idegen nyelvek oktatdsara a holt nyelvek tanitisinal kevesebb id6t
szantak, melyben eleve kevesebb hely maradt az irodalmi szévegeknek. Ennek
ellenére az irodalomnak a modern nyelvek esetében is sokkal nagyobb szerepet
szantak akkoriban, mint manapsig: az iskolai németoktatds példdul nagy mérték-
ben timaszkodott Goethe Hermann und Dorothedija és Schiller Wilbelm Tell cimt
dramdja b6 szemelvényeire. De még az sszes szoba keriil6 német szerzo teljes
listdja is messze alulmarad az Gsszehasonlitdsban az elolvasandé latin auktorok-
hoz képest. A vilagirodalom lényegében az 6kori irodalmat jelenti.

A nyelvtanitasrdl szo6l6 vitdk ezért ekkoriban (egyébként késébb is) mindig a
vildgirodalom értelmezésével-oktatasival kapcsolatos vitdk is egyben. A konflik-
tus nemcsak a tanitdsra fordithaté id6 nagysigan, nemcsak a nyelv és az iroda-
lom oktatasinak aranydn, hanem az irodalom dltal képviselt kultira értelmezésén
robbant ki. Ossze kell hangolni az 6kori, a nemzeti és a nem-nemzeti irodalma-
kat. Kdrmdn Mér — a Trefort-féle oktatasiigyi reformok egyik legfontosabb teo-
retikusa és tanterviréja — kompromisszumos megoldast ajanl tantervében (1879):
a modern muveket elég szerinte megemliteni az iskolai tananyagban, hiszen ki-
mutathaté 6kori el6zményeiket tanitjak. A vildgirodalom ebbél a megkozelités-
ben organikusnak és egységesnek lett bemutatva.

»Nem mell6zend6 kiilonben azon szempont, hogy # klasszikus mitvek kiilono-
sen a koltoi olvasmanyok egyszersmind mint viligirodalmi mintdk érdemelnek
helyet az iskoldban. Fo tekintetet kellett a tervnek tehat azokra forditani, me-
lyek befolydsa a modern irodalmak, kiilon6sen nemzeti irodalmunk alakuldsiban
nyilvinvalo.”

Fiy és Arany képviselte neohumanista nézet diadalmaskodott a 19. szizad utolso
negyedében: a Kirman-féle gimndziumi tanterv nem grammatikai, hanem eszté-
tikai szemlélet oktatdsit teszi kotelez6vé. A fordulat bekovetkezett, Az idézet igy
folytatodik: ,Ezen muveknél ... egész szerkezetoknek megvilagitisa megkivantatik,
valamint mulhatatlannak mutatkozik legaldbb oly terjedelemben val6 olvasdsuk,

15 A novelldt Mikszdth a Tuvaszi riigyek cimi novelldskotetébe vette fel, melynek egyik fétémdja éppen az
iskola, a gyermekkor volt.



' HAJDU PETER: AZ OKORI IRODALML... 241

hogy a koltii alakitds jellemzése, elonddsuk modjanak méltatdsa a kell6 tapasztalat hi-
anyaban ne legyen puszta szobeszéd.”'s

Avilagirodalom genetikus szemlélete szerint szerves folyamat terméke az iroda-
lom. A forrasnil 4116 ,,mintak” sok mindent meghataroznak, és ebb6l fakadéan a
késobb sziiletett szovegek irodalmisigdnak megértése csakis az el6dokhoz képest,
példaul a kiillonbségek megfigyelése révén lehetséges. Egy épiil6 nemzetdllamban
a legfontosabb, mint litjuk, a magyar irodalom 6kori kapcsolatainak kimutatdsa
és megtanitdsa, aminek a helye a latin és a magyaré6rakon van. Ekképpen komoly
muvel6déspolitikai, tantargypolitikai silyt is kapott ez az elképzelés: az iskolai
id6 meghatarozé hanyadat valamennyi kulturalis teriilet kozil egyiitt a nemzeti
és a latin targy foglalja el. Mondhatnank dgy is, hogy a magyar irodalom, a ma-
gyar kultira a latin igénybevételével valt er6sebbé ezzel a 1épéssel. E szempont
olyan fontos, hogy érte didaktikai bukfencet is érdemes vetni.”

Kédrman felfogasit azonban nem kevesen kritizaltdk, akik az irodalmi folyama-
tot nem lattdk organikusnak és ezt a rendez6 elvet elvetették, s milt helyett a je-
lent, a kortdrs irodalom csdcsteljesitményeit lattdk volna szivesen a tananyagban.
Masképpen: nem sziikségképpen az antik kultirdbdl tartottik levezetethetének
a magyar irodalmat. A Kdrmdn Morral vitatkoz6 Vekerdi Béla™ érvelését a ko-
vetkezOképpen ismertette az 1990-ben a kozépiskolai latintanitds lehetéségét vé-
delmez6 Borzsik Istvan:

»Vekerdi nem ok nélkiil persziflilja a Kirman-féle tantervet: »Thukydidésbol
a pestis leirdsat irodalomtorténeti jelentdsége miatt kell tirgyalni, Boccacciora
és Manzonira val6 tekintettel.« Valoban kevesen hallhattak a szazadfordul6 ko-
riili kozépiskolakban a Fegyesekrol, Boccacciot pedig legteljebb lopva olvastik.
Igaz ugyan, hogy Dante élvezéséhez (s6t: értéséhez) ismerni kellene Vergiliust,
de Dantét annak idején is még kevesebben tanulmanyoztik eredetiben, mint
Vergiliust latinul. A helyénval6 iskolai muveltség sz616 vitakban ismert vaskos dlta-
lanositassal az érvel: »a klasszikus iskola val6jaban elsikkasztja nvendékei el6l az
egész Gjkori muveltséget: Miltontdl Zoldig, Voltaire-t6l Puskinig vagy Tolsztojig
a legkiilonbeket még forditisban sem sziikséges olvasni — epéskedik Vekerdi —,
hisz mindennél fontosabb, hogy szegény didkjaink kinos szorongis kozepette a

16 [Kirman Mor]: Gymnasiumaink uj szervezése. [Budapest, 1879. Atheneum] 9-10.

17 Ami nem feltétleniil problémadtlan, hiszen a tananyagokat nem hangoltik 6ssze. Vekerdi Béla igy fo-
galmaz: ,,Szegény Berzsenyi [...] abba a szerencsétlen helyzetbe keriil, hogy mar a VII. osztilyban le-
targyaljik, nagy mintaképének, Horatiusnak ismerete nélkiil, s a latintandr a VIII.-ban, ha nagyon lel-
kes és munkakedveld hive az antik miveltségnek, Berzsenyit fogja idénként a feledés porabdl kidsogatni
Horatius jobb megértéséhez.” Vekerdi Béla: Tunitsuk-e a latin nyelvet? Hodmezévisarhely, 1914, idézi
Borzsik Istvan: Kell-e a latin? Budapest, 1990. Gondolat, 49. (Ezt a kommentilt szoveg- vagy forris-
gytjteményt b6 idézetei miatt, Ggy vélem, joggal idézhetjiik a néha alig hozziférhetd eredeti forrdsok
helyett is. Vekerdi a latin elt6rlése mellett érvel, de ebben a gondolatban itt még ugyanaz az organikus
irodalomszemlélet kisért, melyet szeretne elutasitani: ,,szegény Berzsenyi” mintha nem lenne értheté a
példakép nélkiil, és Horatius megértése is csorbit szenved, ha a késébbi Berzsenyi kell segitsen benne.
De a hatdstorténeti tudat taldn elviselheti az ilyesmit, hiszen az utélagossig tudatositisa mellett miért
ne értelmezhetné Berzsenyi Horatiust?

18 A debreceni reformdtus gimndzium matematikatandra, 1925-t6l a Debreceni Egyetem magantandra.
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szaraz és hosszadalmas Liviust morzsolgassik, mikozben a vildgirodalom akar-
hiny remekének esetleg a cimét sem tudjak.<”"

A példik nagyon is irdnyosan vannak 6sszevilogatva ebben a kirohandsban:
nincs koztiik egy német sem, — hiszen a vildgirodalom oktatdsdnak a latin mellett
a német ora a legfontosabb terepe. Az iskolai oktatdsbdl kiszorult vilagirodalmi
klasszikusok megértésére pedig Vekerdi szerint nem képesit a vildgirodalmi fo-
lyamat kezdeteinek megtanuldsa.

Az 6gorog és az erkolesi nevelés

Az 6gorog targy irant két kor mutatott komoly igényt. Az egyik a német és nem
a magyar neohumanista irdnyzat képvisel6i, a mésik pedig a papneveldék mu-
kodtetoi. A két kor erkolesi felfogasa és miveltségeszménye nem sziikségképpen
esett egybe.

A gorog eszmék legitimdcidja fokozatosan csokkent mar az 1860-as évekre, s
helyiiket a nemzeti és modernizdciés szempontok (a magyar, az €16 idegen nyelv,
a redl targyak) vették dt. Az 6gorog oktatdsara szant id6 fokozatosan csokkent,
megsziintetését a nagyszamu cimzetes pispok miatt a fels6hdz is csak a forendi
hédz reformjdig (1885) oddzhatta el. Az 1890: 30. tc. mar lehetdvé tette a gorog
nélkiili érettségit is.

Az 6gorog kotelezd jellegének megsziintetése elvette a papnevel6i képzés nyel-
vi alapjit, komoly csapast jelentett a katolikus egyhdznak, amelyik az 6goroghoz
az 4ltaldnosan magas erkolcs képzetét kototte, s a klasszikus muveltség kizardsat
az iskoldbdl az erkoles hanyatlasaként értelmezte.

Az 6gorog-nyelv habortaban végképp elhamvadt a neohumanizmus, a kordbban
megkérdojelezhetetlen eszméjérol kideriilt, hogy igy is, ugy is lehet értelmezni. A
gorogparti érvek szerint a klasszikus szerzok olvasdsanak az erkolcesi nevelés terén
mds tantargyakhoz képest kiilonosen nagy potenciiljai vannak, s Liviusnak ép-
pen ezért kell adnia az iskolai latinoktatds gerincét. Mdsok pedig, példdul a libe-
ralis Schwarcz Gyula az athéni demokrécia hétkéznapjait bemutatva érvelt, hogy
mennyire ellentétes az antik moralitds az eur6pai keresztény erkolesiséggel. (Ez
utébbi szempont — igaz elitélé hangsillyal — explicite jelent meg Fiy Andrasnal,
de ott kisértett, mint littuk Toldy Istvin regényének 6ngyilkos-katalogusiban
is. A gorog férfi-kultira feltétel nélkiili atvételének problematikdjira hivta fel a
figyelmet Herman Ott6 a térvényjavaslat 1883-as vitdjiban.

»Es én nem hiszem, hogy a gérég mitolégianak és irodalomnak minden tekintet-
ben nemes képz6 ereje van, sét én meg tudnim és ki merném jel6lni az orszagnak
azon részét, ahol még ma is a gorogoknek bizonyos igen hatalmas nyomai vannak,
amennyiben kiilonbeni tokéletes nyelvismeret mellett, egész osztilyok léteznek,
melyek mégis a genus tekintetében nincsenek tisztiban, amennyiben tudniillik
mindig a masculinumba teszik azt, ami a femininumba tartozik. Tanultdk pe-

19 Borzsik: i. m. 50.
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dig ezt a gorog bolesek forrasaibdl, akik tudniillik az ifjasdgra, melyet tanitottak,
mindig kozvetlen hatist igyekeztek gyakorolni.”*

Mikszath kifejezésével élve’ — ez a ,rettenetes mondat” a gorog tantirgy er-
kolesi hatdsa mellett érvel6 katolikus egyhaznak lett szinva.

A gimndziumi gorogtanitas fakultativvd tétele, illetve a gorogpotlé targyak be-
vezetése a gimndziumok szekuldris jellegét erdsitette, mely megosztotta a gorog-
tandrgyi lobbyt: a gorog remekirék forditdsira nagytekintélyt laikus klasszika
filol6gusok kaptak megbizast,”? de az 6goroghoz tapadt értékképzetek képvisel6i
mindezt vereségként élték meg.

A Gyulai Pil koréhez tartozé Péterfy Jend szerint a gimnaziumi kotelez6 go-
rog eltorlése szamos tekintetben a hanyatlas jegye; a ,,pusztin utilitdrius irdny-
zat egyoldald j6zan gyakorlatiassiganak” jelenti diadaldt, ami egyuttal egybevig

»kOzonségiink indolens hajlamaval”, és az egész folyamat nem vezethet mashova,
mint ,,a teljes szellemi szintetlenség niveau-jira”.” Igaz, Péterfynek amuagy sincs
tdl j6 véleménye a gimndziumi gérogtanitas szinvonaldrol és eredményességérol:

»-.. eddig is csak tart valami, hivatalos hamupipdke volt a gorég nyelv, s a tani-
tds modszerével — valészintileg nyomds okokbdl — ép oly kevéssé torédtek, mint
konnyelmten, foliiletesen jirtak el az eredmény megitélésében.”**

Az 6gorog irodalomtorténet megirdsiba is beleviago Péterfy azonban egyalta-
lin nem tartja elegendének, hogy a nyelvtanitds helyét egy magyar nyelven tani-
tott gorogpotlo tantantirgy vegye dat, amely szerinte legfeljebb ismeretterjeszto
szinvonali muvel6dés-, vagy irodalomtorténet. (Arrél nem is szélva, hogy meg-
aldzasként élte meg, hogy gorégpétld tirgy a gimndziumi értékrendben alig sza-
mon tartott szabadkézi rajz is lehetett.) Ugy véli melankolikusan, a gorog nyelv-
tan barmely részletében teljesebben mutatkozik meg a tantervi reformmal vég-
képp elveszett 6kori szellem:

»egy darabka grammatikai kenyérhéj is egészségesebb a fiatal gyomornak, mint
az ilyen gorog — szellem-torténeti eladdsok habja. Az ilyen masod-harmad kézbél
vett boleseségek, dttekintések furcsa végzett helyekrol s irokrol, hésokrol valo
magyardzatok a gymnasiumot a fels6bb leanyiskoldk szinvonaldra allitandk.”®

Nyelvek és irodalmak vetélkedése

Nyelvpolitikai értelemben az elit képzohelyeken tanitott nyelvnek két teriileten
van jelentsége. Egyrészt az elit kivilasztdsiban jitszik szerepet, ha a tdrsadal-

20 Képviseldhdzi Naplo 1881-1884. X1I. 289. Az eltér6 moralitisnak éppen a szexuilis sszetevdje felsGokta-
tdsi tapasztalataim szerint nem egy didknak okoz napjainkban is problémit az 6kori irodalom befogadd-
sdandl.

21 A t. Hazbdl [1883. dpr. 4.]. In M. K.: Osszes miivei 66, Cikkek és karcolatok 16, 1883. dpr—aug. Sajté ald
rendezte Rejt6 Istvan, Budapest, 1972. Akadémiai, 13. Mikszith ekkor még inkabb ellenzéki tuddsits-
ként szamolt be a parlamenti vitdrél.

22 Nagy Péter Tibor: Hajszdlcsovek és nyomadscsoportok. Oktatdspolitika a 19-20. szdzadi Magyarorszdgon.
Oktataskutaté Intézet-Uj Manddtum Kiadd, 2002 Budapest 92-98.

23 x.y. [Péterfy Jend]: A gorog habora. Budapesti Szemle 109 (1890/3) 490-491.

24 Péterfy: i. m. 492.

25 Péterfy: i. m. 495.
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mi kivilosdg ismertet6 jegye az a fajta nyelv és a nyelv hordozta mtveltség, ame-
lyet a tobbség, azaz a nép nem ismer. E versenybdl esett ki a gorog és vele egyiitt
gyengiilt a katolikus egyhaz.

A nyelvhasznailat masfajta jelentdségre is szert tett a nemzetdllamok kialaku-
lisa soran. A nyelvek harcinak tétje jéval nagyobb, mint hogy az elitképzésben
milyen nyelvet, heti hiny érdban, hiny évfolyamon kellene, vagy lehet tanulni.
Noha ez a szempont kétségteleniil meghatirozoé jelentéségli az egy-egy muvelt-
séget/tantdrgyat képvisel6 lobbyk szimdra, de ami muveltségek, irodalom, esz-
tétika kiizdelmének latszik, az egyben a nagypolitika és a tirsadalmi rétegzodés
igazolasanak leképzodése az iskoldban. A tét nem csekély: az dllamban melyik
nyelv, melyik kultara lesz a meghatdrozo, s a tarsadalmi elit milyen elvek és me-
chanizmusok alapjan rekrutilodik.

Magyarorszagon a 18. szizadtdl hirom nyelv vetélkedett egymadssal a hegemo-
nidért, hogy ezzel 6sszefiiggésben a tarsadalmi elit legitimdciés eszkozévé vilhas-
son. Az els6 természetesen a latin, a masik — feloliink nézve — a magyar, s Bécsbél
szemlélve a vildgot: a német.

A latin mint a tdrsadalmi elit nemzeti targya

Noha az 6gorog oktatdsa, mint arra szamitani lehetett lassan megszunt, a latin
nyelv tanitdsa nyolc éven it kotelez6 maradt a human gimniziumokban a ma-
sodik vildghdborua végéig. A latint ugyanis nemzeti tirgynak tekintették. Az a
Kérman Mor, aki a vilagirodalom genetikus szemlélete révén is kiemelte az 6ko-
ri irodalom muveltségpolitikai jelent6ségét, egy 1911-es értekezésben kifejtette,
hogy minden iskoldban a nemzeti — a magyar — muveltséget kell oktatni és ezzel
osszefiiggésben a latint is.

»a) a nemzeti irodalom és ezzel vonatkozasban levé nyelvi késziiltség;

b) a nemzeti torténet és alkotmany ismerete;

c) a nemzet foldjének, természeti és gazdasigi életviszonyainak ismerete.

Felfogisa szerint a latin ugyanigy nemzeti tirgy, mint a magyar irodalom, hi-
szen a latin nyelv( kultdra és hagyomdny révén lesz a magyar muaveltség a nyugati
kultdra részévé. A nyugati kultirahoz kevésbé k6t6do orszagokban — Kdrman a
Balkan-félsziget dllamait hozza fel példaként — a latin iskolai oktatdsa kulturalis
okokbdl sziikségtelennek tunt.

»Magyarorszig azonban mindenkor a nyugati muiveltséghez tartozott és mult-
ja valamint nemzeti érdekei is megkivinjik, hogy ez az ezredéves kapcsolat meg
ne lazuljon.”

Az uralkodé polgari elit legitimiticidjat is éppen az ezer éve osszefonddott la-
tin és magyar kultirdra vezeti vissza par évvel az els6 vilaghaboru elétt, és az 6
szemében a latin nyelv és irodalom tanitisa az elitképzé iskoldban éppen ezért
nélkilozhetetlen.

26

26 Karmén Mor: A kizoktatds egysége és a tanulmdanyok szervezete. Budapest, 1911. Eggenberger-féle
Konyvkereskedés, 76.
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»Mindlunk a latin, a legtjabb id6kig, a kozélet, torvényhozas és sok ideig a nem-
zeti muveltség nyelve volt, és igy a nemzeti muveltség tradicioi, valamint az ezen
tradiciok 6rzéséhez flzott érdekek ellen vétenénk, ha a latin nyelvet nagyobb
vagy kisebb mértékben nem kivinnok meg mindazoktdl, akik a nemzet mavelt
vezetd osztilya lesznek. Hazai viszonyaink kozt abban, hogy vezeté minden tag-
ja latinul tanuljon, pétolhatatlan biztositék van arra, hogy a jovo fejlodés a nem-
zeti mult talajibdl fakadjon.””

Az érettségizettekben nyilvén teljes joggal lehet a ,,nemzet miivelt vezetd oszti-
lyat” latni, de a ,nemzet” itt ,Magyarorszig lakossagat” jelenti, ahogyan a ,nem-
zeti mult tradicijdban” is; a nemzetet nyilvan a vezetd osztilyok képviselték, az
6 kultdarajukrol van itt sz6, hiszen a Nyugathoz k6t6d6 magyar torténelem hor-
dozo6ja még a nacionalizmus kialakuldsa el6tt volt a latin nyelv, amelyen a nép
egyaltalin nem beszélt.

A német nyelv, mint nemzetiségi nyelv

Kérmdn Mor szerint a latin és a magyar nyelv a nemzeti 6nazonossagot és a trsa-
dalmi kivél6sdgot egyarant hordozza, s ebbe képbe nem illik més nyelv. Kéveteli

is az altalanosan korelezd német nyelv eltorlését, hogy arra is ugyanazok a szaba-
lyoknak vonatkozzanak mint a tébbi ,,a hazdban meghonosodott idegen nyelvre”,
mint amilyen a romdn, a szerb vagy a tét. ,Ma nemzetiségi kozépiskoldinkban az

intézet tanitasi nyelvén és a klasszikus nyelveken kiviil a magyar és a német nyelv

is kotelez6. Nyilvanvald, hogy ez az elrendezés a magyar nyelv tanitdsa eredmé-
nyességének rovisira megy.””® Az érv modern: az értékmentes hatékonysigot em-
liti. Kdrman szerint a soknemzetiségu orszagnak kozvetit6 nyelve csak a magyar

lehet, I1. J6zsef mastél szizaddal ezel6tt a németrol gondolta ugyanezt.

1924 utdn

Az 1924-es tantigyi reform vilaszul a Tandcskoztirsasig reformpedagdgiai el-
képzeléseire részben dtveszi Karman Mor érvelését: ,,Bar a reneszansz f6képp
a gorogségre ment vissza, a latin nyelv megtartotta elsérendu szerepét a tudo-
manyban, irodalomban s az iskoldban. Minthogy a latin, kiilonosen nalunk, agy-
sz6lvan tegnapig az irodalmi s az dllami élet nyelve volt, ennek ismerete nemcsak
az eurdpai de a magyar nemzeti torténeti tudatnak is elemi feltétele, mondhat-
nok: a latin nalunk nemzeti targy. Mélyebb torténeti jellegti kultura latin nélkiil
el nem gondolhat6.”*

1924-es konzervativ reform azonban visszaveszi az 6gorogot €s vele egyiitt azt
az intézményi alakulatot, amely évtizedeken keresztiil fajlalta e muveltség elvesz-
tését az elitképzésbdl és vele egyiitt befolyasanak csokkentését. Hairomféle iskola
jott létre: a humangimndzium, ahol nyolc évig latint és négy évig gorogot, a re-

27 Kdrman: i. m. 78.
28 Kdrmdn: uo.
29 Idézi Borzsik: i. m. 82.
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adlgimnazium, ahol csak latint, valamint a redliskola, ahol semmilyen klasszikus
nyelvet sem tanitottak. A magyar nyelv, irodalom és térténelem mindenitt tan-
targy volt, és a tovabbtanuldsra mindegyik érettségije képesitett; a térvény 1926-
os kiegészitése értelmében a lednygimndziumokban is tanitottak latint, a ledny-
liceumokban viszont nem.*

Vegjatek

A TII. vildghdboru utdn, az egységes édltalinos iskola bevezetésével, gimndziumi
képzés megfelez6dott, a latin eltorlését hamarosan kévette a nyugati irodalmak
kiiktatdsa is. Uj korszak kezd6dott a magyarorszagi vildgirodalom-tanitisban,
amelyben a nyelvorak csekély szerepet jatszhattak. A magyarérikon az dkor su-
lya szerény maradt

Amikor az akkori berendezkedés a tirsadalom teljes dtalakitdsdra vallalkozott,
nemcsak (j elitet akart helyzetbe hozni, hanem a kulturilis szegregiciot is meg-
probalta felszamolni. Természetesen nem aziltal, hogy kiterjesztette, mindenki
szamdra elérhet6vé tette volna a latin oktatdsit, hanem lefelé nivelldlt: megsziin-
tette, félhivatalosan tiltotta is az iskolai latint. Mds targyakat és tartalmakat tar-
tott fontosabbnak, példiul a matematikdt, a természettudomdnyos tirgyakat és
a kéz muveltségét, a politechnikat.

Az 6kori kultdraval, a klasszikus irodalommal szemben taplilt ellenérzés poli-
tikai természetl és raciondlis, valoban az ellenségnek tekintett polgari muveltség
lényegi elemét alkotta. A korabbi korszak teoretikusaival ellentétben a koalici-
6s 1dok kisgazda, parasztparti és kommunista oktatdspolitikusai tudatosan ezt a
kulturalis a folyamatossdgot akartik megtorni a volt uralkodé osztéllyal egyiitt.
Ezért taliltik ellenszenvesnek azt a hagyomdnyt, amelyhez a klasszikus muvelt-
ség asszocidlodott, és ezért akartdk (végképp) eltorolni.’!

HA7DU PETER

30 Pukdnszky — Németh: i.m. 622-623.
31 A vonatkozo6 forrisokat lasd Borzsik: i.m. 94-117.
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A KIVANATOS MUVELTSEG DILEMMAI
A KOZOKTATASBAN

XIOMAKENT ELFOGADHATJUK, HOGY A MUVELTSEG az emberekben céltuda-

tosan alakitott muvel6dési-tanulasi folyamat eredménye 7s. A muveltséget,

mint kivilogatott ruddst, koncentréltan az iskola kozvetiti.! A cimad6 fo-
galmak akkor pontosak tehdt, ha az iskola dltal kozvetitett mitveltségként értelmez-
2iik, amelyet megkiilonboztetiink a mds forrdsokbol szdrmazd mifveltségtol.’

Ma mir kozhely, hogy az iskoldnak nem kell — és az iskola nem is tud (!) — min-
dent megtanitani, s az, amit tanit, az informaciés tarsadalomban egyre inkabb ki
van téve mindenféle mds tanulds, mindenféle mis tudds hatisinak. Ha tetszik, ha
nem, a hajdani elefintcsonttorony-iskola leomlott. Az egész életen dt permanensen
tanulo, tuddsalapii tarsadalom, amely a szizadvég és a 21. szdzad jelszava lett, nem-
csak az iskola 4ltal kaphat hozzd il16 tartalmakat. Hangstlyozottan a kozvetités
szakszertségére torekedve, tirsadalmi méretekben ugyanakkor mégis az iskolai
miiveltség nytjtja a legalapvetdbb, a legmegtervezettebb, a legegybetartozobb és a tir-
sadalmilag lehet6 Jegegyetemesebb tudast. Es az iskolaban szerzett tudas raadasul
er6s hatdssal van az iskoldn kiviili tanuldsra, a mds forrdsokbdl szerzett tudasra.
Ekként az egész €leten 4t tartd, permanens tanulds eljirdsainak elsajatitasi felté-
teleit, és vele egyiitt a tuddsalapud tirsadalom tudasalapjat (bar nincs egyediil eb-
ben), jelent6s mértékben és médon (mégis) az iskola teremti meg.

Az iskolai muveltség sokréti, bonyolult entitds. Az itt kévetkezon kiviil, mas-
téle leirdsai is lehetségesek.

Ideologiai fénytorések’

Az iskola dltal kozvetitett muaveltség problémai talin soha nem jelentek meg olyan
erdvel, annyi 4j szempontot keresve és annyi kétkedés kozepette, mint mosta-
ndban.

1 V6. Kiss Arpad: Mitveltség és iskola. Bp. 1969.

2 Nem lehetetlen az iskolai mifveltségre, mint terminus technicus-ra igy gondolni, hogy az iskoldban érvé-
nyesiil6 pedagégiai miiveltséget jelenti, vagyis a miiveltség kozvetitésének a kultdrdjit.

3 Félreértés ne essék! Bar szokdsos képzelgés, illetve elvont okoskodds-jelentéssel is haszndlni, az ideoldgid-
nak nincs pejorativ jelentése ebben a kontextusban. Az ideol6gia most is, mint dltaldnos jelentése szerint:
eszmék, nézetek rendszere, amely elsisorban filozdfiai, tudomdnyos, mitvészeti, valldsi, politikai, erkolcsi tar-
talmakat hordoz. Mis kérdés, hogy — nézetem szerint — a természetébél eredd, rendszerszert gondolati

EDUCATIO 2004/2 CSOMA GYULA: A KIVANATOS MUVELTSEG DILEMMAI A KOZOKTATASBAN PP. 247—266.
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A toprengéshez boségesen nyujt premisszikat a jovobe athajlé jelen, amely mint
informdcids tdrsadalom, mint egész életen dt, permanensen tanulo tdrsadalom, mint
tuddsalapti tdrsadalom, mint globalizdlodo tdrsadalom, mint a kultirik posztmodern
és multikulturdlis tarsadalma, netan, mint a kultirik, avagy a civilizdcio vilsigit
hordozd tdrsadalom, itthon még, mint kett¢ szakadd tarsadalom, és mint kultirdji-
ban nemzeti és eurdpai tarsadalom jelenik meg el6ttiink. Minderrél, soha nem 14-
tott gazdagsiggal, nagytekintetd eszmék, megoldast keresd ,filoz6fidk” szélnak.
Es ugy taldlom, hogy az iskolai muveltség szindékolt tartalmanak aktualis kifej-
tése, netdn tételes meghatirozasa er6sen determinalt kiilonféle ideologidk altal.
Kifejezetten ideologiai toltésu. Peresze az ideologik alaszallnak mennyeikbdl és
eklektikus vagy egységes rendbe szedett oktataspolitikai, illetve pedagdgiai ideo-
l6giakkd egyszerusodnek.

Val6szintien nem is lehet masként. Hiszen az iskola dltal kozvetitett muveltség,
a maga egészét tekintve, valamiképpen tényleg visszfénye a vilag, az élet teljes-
ségének, amelyet csak ideologidk lehetnek képesek a maga totalitdsidban tobbé-
kevésbé felfogni, értelmezni és egybe tartani. Igaz, tobbféleképpen. A vildglatas
természetes emberi pluralitidsinak természete szerint. A tdrsadalmi csoportér-
dekeket ideologidkkd, valamint az ideolégidkat politikdva transzformalt plurali-
tds aztdn az iskolai miveltséget, mint ,,kozpolitikdval mélyen atitatott teriiletet™
megkiilonboztetett figyelembe részesiti.

De éppen ezért: az iskolanak szdnt muveltség értelmezése és kijelolése furcsa
ténytorésre képes. Gyakori, hogy abszolut igazsigként az egyik ideolégia — agy
is, mint transzformalt tdrsadalmi csoportérdek, és tgy is, mint transzformalt po-
litika — ilyennek, a masik olyannak litja a kivinatos iskolai muveltseget az egyik
tokéletes megoldasként ilyet kivan, a masik olyat. Es mindenik az egész vildg, a
teljes élet kicsinyitett tiikkorképét probal]a valamiképpen felidézni. Igy marad ho-
malyba, taldn el is tinik lat6koriinkbdl, hogy gyakran dilemmadkkal viaskodunk,
amelyek — barmelyik ideolégiai attitid szerint tessziik is — kényszerpélyara al-

zartsiga és statikus allapota, valamint szemléletének hatirozott ,egyszempontisiga” (jobb esetben ,,né-
hiny-szempontisdga”) miatt, minden ideoldgia sziikségszertien féloldalas. Targydnak teljességére tekint
ugyan, de annak valésdga: bonyolultsiga, viltozatossiga és viltozékonysiga nem férhet bele a megraga-
dott totalitisba. Amit valamely ideolégia a maga targyabdl litni képes, nem tébb az egyféleképpen lat-
hato teljességnél, amelynek azonban még mis — esetleg tobb mds — arca is lehet. Az ideoldgiai ,egyszem-
pontusigot” (esetleg a ,néhdny szempontisigot”) a szempontok érzelmi kotédése is erdsiti. Az ideologi-
ik meglehetdsen strt érzelmi hdléban élnek, s a hdlé magihoz tudja kotni a gondolatokat. Az ideolégidk
intenziv érzelmi reakcidk kivaltdsara képesek. Es meggy6z6déssé mereviilve, részei lehetnek a személyi-
ség identitdsinak. Ide tartozik, hogy ha az ideol6giik filozo6fiailag, illetve tudomanyosan kevésbé meg-
alapozottak, akkor bels6 logikdjuk rendezetlen, ellentmonddsos. Széval az ideolégidk megérleletlen gon-
dolatokkal, ellendrizetlen osszefiiggésekkel is épitkezhetnek. Ilyenkor rendszerként is rendezetlenek, de
ytulajdonosaik” ezt nem feltétleniil veszik észre. A filozéfiailag, tudomédnyosan j6l megalapozott ideol6-
gidkat ilyen veszély nem fenyegeti, bir azt a teljességet, amit ldtnak, mindenképpen csak sajat szempont-
jaik szerint, rendszerbe zirtan — , tiikor dltal, homélyosan” — lathatjak. Mindazonaltal a filozéfiailag, tu-
domdnyosan megalapozott ideolégidk a megismerés, a viligban valé eligazodds nélkiilozhetetlen eszko-
zei. Ha mindvégig kritikusan kezelve az ideol6giak lehetdségeit, a megismerés folyamatosan kilép bel6-
liik, és 1j teljesség felé torekszik.

4 A kifejezés Sdska Géza: Eurépa-képzetek cimi tanulménydbél valé. Educatio, 2003/3.
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litjak az iskolai muveltségre vonatkozé dontéseinket. Ugy ttnik, hogy az iskola
szamdra félmegolddsokbdl kell létrehoznunk a tanitand6 muveltség totalis rend-
szerét, rendszereit.

Tartozékok és muveltséghordozok

Az ideolégiai fénytorések mogott meghuzddva, az iskolai muveltség mindenek-
elott rendszerezett ismeretkészlet, s velitk 6sszefonddva gondolkoddsi és gyakorlati-
cselekvési mitveletek mukodése.

Az ismeretek az emberiség atfoghatatlan tuddskészletébdl kivalogatva és elren-
dezve vilnak iskolai muveltséggé.

A gondolkodisi muveletek a kovetkezOk: az analizis, a szintézis, az elvonds (abszt-
rahdlds), az osszebasonlitds, az osszefiiggések felfogdsa (pl. basonlo, ellentétes, kisebb-na-
gyobb, egyenlo, egész-rész, targy-tulajdonsig, elobbi-utobbi, egyidejii, aldrendelt-mel-
lérendelt-folérendelt, ok-okozat, cél-eszkiz, feltétel-kovetkezmény, ertékes-értéktelen,
lényeges-nem lényeges), a kiegészités, az dltalanositds (generalizdlds), a konkretizilds, a
rendezés, az analigia.’ Csatlakoznak hozzdjuk a helyes gondolkodis formilis lo-
gikai muaveletei is: a logikai fogalomalkotds és fogalom-meghatdrozds, a felosztds és az
osztilyozds, az itéletalkotds, a kivetkeztetések, a bizonyitds és a cdfolds, illetve a helyes
gondolkodis logikai torvényei: az azonossdg torvénye, az ellentmondds elkeriilesének
torvénye, a barmadik kizarasinak torvénye és az elégséges alap torvemye.S

A gyakorlati-cselekvési miveleteket nehéz lenne regisztralni és rendszerbe szed-
ni. Minden esetre az anyagi-technikai eszk6zok kezelése és az emberek kozotti
érintkezés (az interperszonilis interakcidk) gyakorlati-cselekvési maveletekbdl
alakulnak ki. Az is tudhat6 réluk, hogy jelentds résziik egybe fonddik a gondol-
kodas un. gyakorlati vagy praktikus szintjeivel — hacsak automatikussd nem vi-
lik. A gondolkodisnak ugyanis mindkét szintje: ahogyan Arisztotelész nevezte, a
kiozvetleniil szemléld ész és a spekulativ ész, avagy modernebbiil a gyakorlati gondol-
kodds és az elméleti gondolkodds, valamint egymadsba val6 dtmeneteik egyarint az
iskolai muveltség tartozékai és hordozai.

Benniik: az ismeretek és a muveletek egyiittesében bontakozik ki a gondolko-
das mikodése a gyakorlati és az elméleti gondolkodds szintjein, és a gyakorlati-
cselekvési muveletek mukodése is: a jartassagok és készségek fokozatain, képes-
ségekké fejlesztve, algoritmusokkd, sémdkkd, sztereotipidkkd alakulva, reproduk-
tivan, problémamegolddsként és kreativitisként érvényesiilve. Igy vagy tigy, ennyi-
re vagy annyira. Es jelen van valamilyen mentalitis (észjiris, gondolkoddsmad),
valamilyen szemléletrmid, valamilyen érdeklidési komplexum, soktéle bedllitodds is.
Tetten érhetjiik tehat az iskolai muveltséget gy is, mint gondolkoddst és cselek-
vést, avagy a gondolkodas és a cselekvés kultardjit.

5 A gondolkodisi miiveletek szimit és rendszerét tobbféleképpen szoktik megadni. Ez a felsorolds Léndrd
Ferenctdl (1911-1988) szdarmazik. In: A problémamegoldd gondolkodds. Bp. 1978.
6 Léndrd Ferenc dlldspontja szerint a gondolkoddsi miveletek a gondolkodds pszicholégiai megkozelitésé-

bél kivetkeznek, mig a logikai miveletek és torvények az egyéni vondsoktdl megtisztitott, helyes gon-
dolkodist irjik le.
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Mindez a tananyaggal kezd6dik.

Az iskolai muveltséget a tananyag hordozza a leglitvinyosabban. A tananyag
rendszerint tantdrgyakban olt testet. A tantdrgyak egyiittese foglalja magaba az
iskolai muveltség egymastdl elvalaszthatatlan ismereti és muveleti rendszerét. A
tananyag és tantargyainak lényege az ismeretek és a muveletek szimbiézisa. A gon-
dolkoddsi muveleteket (a logikaiak is) —a gondolkodas elméleti és gyakorlati szint-
jein (valamint dtmeneteikben) — az ismeretek felépitése altal, kifejtése dltal, illetve
a beléjiik foglalt gondolkodasi feladatok 4ltal vannak jelen a tantirgyakban.

Fontos azonban, hogy az ismeretekhez viszonyitva a gondolkoddsi muveletek-
nek, illetve a gondolkoddsi muveletekhez viszonyitva az ismereteknek bizonyos
autonomidjuk van. Elsajatitasuk és mikodésiik menetében ugyanazok a muveletek
kiilonféle ismeretekhez, illetve ugyanazok az ismertetek kiilonféle muaveletekhez
kapcsolodhatnak. A , csereszabatossdg” azonban nem feltétlen. Az optimalis kapcso-
l6dasok viltozatainak a szima val6szintien kisebb, mint a lehetséges valtozatoké.

Kideriil, hogy birmely tananyag tantargyi rendszerében helyet kapd, kiilonféle
(de 6nmagukban ismereti-miveleti egységet alkotd) tantirgyak, egymastdl eltéro
ismereti tartalmakon, egyrészt egymdstol eltéré gondolkoddsi muveletek kialaki-
tasat és mukodését végzik, masrészt azonban ugyanazon gondolkodasi muvelete-
két, mds-mds ismeretei tartalmakon. Az el6bbi azért fontos, mert a gondolkoddsi
miuveletek kozott lehetetlen rangsort dllitani, mindenféle gondolkodisi muvelet-
re sziikség van. Az ut6bbi pedig azért, mert generalizilja a muveleteket, vagyis
mas-mds ismeretekhez kapcsolva, mds-mas mukodési feltételek kozott, mas-mas
mukodési médokat gerjesztve alakitja ki és mukodteti.

Az el6bbiekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a kiilonbozd tantargyi rendszerek
ismereti tartalmai képesek lehetnek azomos (de legalibbis egymadsnak jol megfele-
16) miiveleti teljesség kialakitasara, mukodtetésére. Es arra is kovetkeztethetiink,
hogy az iskolai muveltség gondolkodaisi szférijaban betoltott szerepiik fontossagit
tekintve, az ismeretek és a gondolkodasi muveletek ,,csereszabatos” testvérisége
egyetlen tantdrgyi rendszer tantirgyai kozott sem ad médot indokolhat6 kiilénb-
ségtételre. (Az persze lehetséges, hogy a tananyagkészit6k bizonyos tantdrgyakat
kiemelten és egyoldalian gondolkodaist fejleszté tantargyakként kezelnek, masok
gondolkodasnevel$ apparitusit viszont mesterségesen szegényitik.)’

Az ismeretek és muveletek gondolkodasi szintekre telepedo szimbidzisa és ,,cse-
reszabatossaga” Gn. mindennapi kultiiraként és Gn. magas kultiivaként (vagy auto-
nom, vagy hivatdsos kultiirakeént), mas megkozelitésben, mint tuddstipus, an. hét-
koznapi tuddsként, Gn. iinnepi tuddsként és Un. szaktuddsként lehet jelen a tananyag-

7 Gondoljunk arra, hogy az iskola torténetében egykor elsérendli gondolkodisfejlesztd tantirgy és
egyben okossigi mérce volt a latin. Kés6bb — mar korunkban — a matematika lett az okossdgi mér-
ce és a gondolkoddsfejleszt, privilegizilt tantirgy. Ritkdn figyeliink arra, hogy az irodalom, a tor-
ténelem, a foldrajz, a bioldgia, az idegen nyelvek, az informatika stb., sét a testnevelés, valamint a
szakképzés g tantdrgyai elengedhetetlen részesei a gondolkodis fejlesztésének, sz6val az iskolai mii-
veltség gondolkodaisi szférdjanak.
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ban.? Olykor egyiitt, ilyen vagy olyan kompoziciékat alkotva, olykor valamelyi-
kitk 6nmagaban.

Az ismeretek egy részének érzelmi tartalma van. Az érzelmek ilyenkor a gon-
dolkodasi szféran dtszlirve, vagy kozvetlen affektiv reakcioként bontakoznak ki.
Az iskolai muveltség tananyaga tehdt érzelmeket is kozvetit. A tananyag érzelmi
szférajiban tetten érhetjiik a muveltséget, mint affektivitdst, avagy mint az ér-
zelmek kultardjit.

A tananyagot (az ismereteket, muveleteket) szakszer( interpretdcio kelti életre.”
A tananyagnak (mondjuk igy:) egyik dimenzi6ja a tantervekben, tankényvekben
és mas — pl. digitilis — tananyaghordozdkban foglal helyet, a masi dimenzi6ja az
interpreticioban van jelen. Az interpreticio, masodlagosan ugyan, de Gjrarende-
zi, értelmezi, olykor djraalkotja a tananyagot.

A tananyag interpretdciéjit — kozvetlen vagy kozvetett (virtuilis) jelenlétiikkel

— a tanitok és a tanarok végzik. S ennek feltételeként a tananyagot — minden el6b-
bi tananyaghordozon tdl — az 6 intellektusuk hordozza. Az interpreticié mene-
tében atszurik a tananyagot egyéniségiikon, valamint pedagdgiai kultdrdjukon
(amely az iskola dltal kozvetitett mtveltség kozvetitési kultirdja), és kezdemé-
nyezik, vezetik, irdnyitjik a zanulds aktusait: a tananyag interpreticiojanak masik
polusin a tananyag tanitvanyok dltali interpreticidjat. Ezt metodikai eljardsaikkal
teszik, amelyek dltal tanitvanyaik konkrét feladatokat kapnak konkrét gondolkodi-
51 és cselekvési mitveletek elvégzésere annak érdekében, bogy ismereteket szerezzenek és
alkalmazzanak, hogy gondolkoddsi és cselekvési mitveleteket sajititsanak el, ezeket be-
gyakoroljdk, jartassdgaik, készségeik, adott esetben algoritmusaik, semdik, sztereotipi-
dik alakuljanak ki, s fejlodjenck reproduktiv, probléemamegoldd és kreativ képességeik; s
mindekozben észjardsok (mentalitdsok), szemléletmaidok, attitiidok keletkezzenek ben-
niik, és érdeklodések ébredjenck.

A tanitdi, tandri interpreticié érzelmeket gerjeszt. Nemcsak a tananyagban
benne foglalt érzelmek kozvetitése, hanem — akdr az érzelemtél mentes tartalmak
kozvetitésénél is — maga a kozvetités is érzelmek forrdsa. Valamilyen mértékben
beépiil a tanitvinyok érzelmi kultardjiba.

A tananyag tanit6i-tandri, valamint tanitvanyi interpreticioi (a médszerekkel
egylitt) a tananyagba foglalt iskolai miveltség hordoz6i. Mondhatjuk, hogy a tan-
anyagban foglalt iskolai miveltség a tananyag tanit6i-tandri, valamint a tanitvanyi
interpreticidinak egytittesében valik él6vé. Es nyilvan azt is mondhatjuk, hogy
a tanitdi, tandri interpretici6 (a médszerekkel egyiitt) az iskolai muveltség koz-
vetitési kultirdjihoz is hozzatartozik.

8 A kultira osztilyozdsa, fajtdinak szimbavétele meg nem sziing vitdk tirgya. Maguk a megnevezések is vi-
tatottak. Ennek tudatdban hasznidlom ezeket a fogalmakat. A tudéstipusokat Ferge Zsuzsa irta le Az is-
kolai struktiira és az iskola dltal kizvetitett tudds struktirdja kozotti kapesolat cimd tanulmédnydban. Valésdg,
1974. 9. szam, majd Az iskolarendszer és az iskolai tudds tarsadalmi meghatdrozottsdga ciml konyvében. Bp.
1976.

9 Az interpretici6 jelentése: értelmezés, magyarizat, kozvetités, de mindezzel egyiitt, meghatarozott kor-
litok kozott, Gjraalkotds is. Az egyéni értelmezésen alapulé bemutatds (magyarizat, kozvetités), illetve
az egyéni Gjraalkotds a pedagdgiai munka természetes sajitja a tananyag tolmdacsoldsakor. Es természe-
tes sajatja a tananyag tanitvinyi felfogdsinak, feldolgozdsinak is.
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Az iskolai muveltség azonban kiterjedtebb és dtfogébb a tananyagnal és a tan-
anyag interpreticioinil. A tananyag kozvetitése szervezeti formik kozott megy vé-
ge, amely a tanitvinyok teljes iskolai életrendjér formaba onti, és elvarasait formud-
lis szabilyokba rogziti. A keretek és a szabilyok elsésorban a tananyag megtanitd-
sat-megtanulisit szolgiljik. Igy jon létre a tanitvanyok iskolai életrendje, amely
ugyanugy tuddst és elsajatitdsi folyamatokat hordoz, mint a tananyag és annak
elsajatitdsa. Vagyis nem mentes ismeretektdl, gondolkodasi, valamint cselekvé-
si miveletektol, és érzelmektdl sem. De mds a természete, masok a silypontjai,
mint a tananyagnak. Szembettno a szokdsokat kialakito és a viselkedést-kommuni-
kdciot alakito szerepe, kiilonos tekintettel ezek mzordlis tartalmara.

Az iskolai életrend altal kialakithaté szokdsok, viselkedések és az erkoles nyil-
vanval6 tartozékai az iskolai muveltségnek. Az iskolai életrend szervezeti formai
és szabdlyai tehdt az iskola miiveltséghordoz6i.

Es van tovabb is.

Az iskoldban minden emberi kzegben megy végbe. Az iskola maga (,mint
olyan”) emberi kozeg: emberek (egyének és csoportok) kozotti kapesolatok, tirsas
viszonyok, kommunikicids 6sszekotetések bonyolult hdlozata. A hédlézat dtfogja,
egymishoz csomozza és kozvetiti a tananyagot, a tanitdsi-tanuldsi folyamatokat,
az életrend szervezeti formdit és szabélyait, és sajitos hatdsrendszerként, mint
rejtett tanterv mikodik.'” A rejtett tanterv” az emberi kapcsolatokban: az inter-
perszonalis interakcidkban, didkok és didkok, didkok és pedagdogusok, illetve pe-
dagégusok és pedagogusok kozotti interakcidiban jelenik meg. A viselkedések és a
kommunikdcio tartomanya ez, tele érzelmekkel, finom drnyalatokkal, szavakkal,
hangsulyokkal, ténusokkal, gesztusokkal, szoval a viselkedés és a kommunikacié
informalis és metakommunikativ megnyilvinuldsaival is. Ugyanakkor a tarsas vi-
szonyok, a kolesonos bandsmad, valamint ezek eltakart és felfedett, kimondatlan
és kimondott szabalyainak ,menet kozben”, él6 helyzetekben megjelend tarto-
manya. Ily médon van jelen gy, mint az onkéntelen és a tudatos (jelentés részt
mintakévetd) szocidlis tanulds tananyaga”, amely természetesen megint csak tele
van ismeretekkel és gondolkodasi, valamint cselekvési miiveletekkel. Es ily mo-
don van jelen gy, mint az emberi kapcsolatok kultirajinak iskolai szirmazéka,
és egyben kozvetitésének a kultirdja. Igaz, csupdn az iskola ,kis” tdrsadalmi mi-
lijében él, de ez a mili6 egyik fényképe a ,nagy” tirsadalomnak.

A ,rejtett tanterv”, illetve mindaz, ami dltala kifejezésre jut, szintén tartozé-
ka az iskolai muveltsegnek Es mindazzal, amit emberi kapcsolatokban (Vlselke—
désben, kommunikaciéban, sot attitudok kialakitdsiban) megval6sit, iskolai mu-
veltséghordozd.

Ugyanigy tartozéka és hordozoja az iskolai muveltségnek az iskolai értékrend is.

Az iskolidban minden: a tananyag, a gondolkodasi és cselekvési muveletek, az
életrend és a ,rejtett tanterv” valamilyen értékrendbe rendez6dik. Hierarchikus
értéksorok, értékrangsorok alakulnak ki. Részben tudatosan, tervezetten: téte-

10 A , rejtett tantervrSl” részletesebben ldsd Szabé Liszlé Tamds konyvét (4 ,rejtett tanterv”. Bp. 1988.)
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lezett célokban, megfogalmazott eszményekben, kimondott kévetelményekben,
s jol lathatdan, pl. a tananyag Oratervi ardnyaiban, a tankonyvi terjedelmekben
vagy a leirt iskolai szabilyzatokban. Részben a ,rejtett tantervben” konspirilva,
de a kinyilvinitottaknal gyakorta hatdsosabban. Az értékek a mindennapi gya-
korlat itéleteiben jelennek meg: a jorol és a rosszrdl, a tuddsrol és a nem-tuddsril, a
fontosrdl, a még fontosabbrol és a feleslegesrol, arrol, hogy mit szabad, mit nem, és mi a
kitelezd. Az iskolat értéktudat, pontosabban értékrend-tudat ,lengi at”. Kifejezve
azt a szellemiséget (nincsen ra jobb Gsszefoglald fogalmam), amelynek jegyében az
iskola a maga muveltségtartalmait kivilogatja, megformalja és kozvetiti.

Igaz, hogy a tanuldk életkori fokozatai és az iskoldk funkciéi szerint, az isko-
likban mindez elég viltozatos struktarikat alkot. De azért valamiképpen min-
dig, mindeniitt az iskolai miveltség alapszerkezetét, nevezziik igy: morfologidjat,
vagy alaki teljességet adja. Es talan segit abban, hogy kénnyebben értelmezziik az
iskolai muveltség tatalmi véltozatossagit.

Szimmetria vagy aszimmetridk

Erre az alapszerkezetre ma itthon olyan iskolai muveltség telepszik, amelyre min-
denekelott, s a legszembettinébben a tudomdnyossig jellemzo.

Az alapmuveltség, amelyet minden tovdbbi muvel6dés, tanulds feltételeként
szoktunk meghatarozni,' valamint az dltalinos muveltség tovabbi fokozatai," és
a szakmuveltségek' a hagyomanyos eurépai iskolai kultirdkban egyre inkabb zu-
domdnyos alapiivd viltak, illetve az altaldnositott és lehet6leg tudomanyosan iga-
zolt tapasztalatokra hivatkozo tananyagokkd formalodtak. Legalabbis els6sorban.
Ez tortént a hazai iskoldkban is.

Az iskola mindenesetre alapmiveltségként és tovabbi dltalinos muveltségként a
tudomdnyossiag egységes rendszerré formalt korének a tanitdsit véllalja a legin-
kibb magdra. Persze a tananyagok alland6an médosulnak, s a Nemzeti Alaptanterv
és az érettségi soron lévo dtalakuldsa nyoman, a tananyag szamdra itthon nemrég
U mozgasiranyok keletkeztek, de azért az ltalinos muveltség muiivészeti tartal-
mai ma nem tartoznak a tananyag f6 vonulatahoz. Nem mondhatjuk azt, amit a
tudomdnyokrél mondtunk, hogy az iskola magdra vallalja a mavészetek egysé-

11 Bbvebben: az dltaldnos alapmiveltség az dltalinos miveltség része; ma mar nem az elemi, a pusztin
gyakorlatias, minimilis és zdrt tudds kore, hanem a tudds olyan szintje és kore, amelyre a tirsadalomban
val6 eligazodis, a tirsadalmi magatartisok eredményessége érdekében mindenkinek sziiksége van. (Vo.
FelnGttoktatdsi- és képzési Lexikon, 2002.)

12 Az 4ltaldnos miveltséget valamiképpen a vilagrdl, az emberrél, a tirsadalomrél, a gazdasigrol, a terme-
lésrél a tudomdnyokban, a technikdban, a mtvészetekben, az emberi értékekben, az emberi magatartds-
ban kifejezésre juté kultira rendszereként szoktik megfogalmazni, amely az emberek motiviciéiban, is-
mereteiben, gondolkoddsdban, tevékenységeiben, mds aspektusbdl: tuddsiban, képességeiben, kompe-
tencidiban nyilvinul meg. (V6. Pedagégiai Lexikon, 1997.)

13 Szakmiiveltségen valamely szakteriiletrdl, szakmardl, hivatdsrol, foglalkozdsrél a tudomédnyokban, a
miuivészetekben, a technikiban, az dltaldnositott gyakorlati tapasztalatokban, az emberi értékekben és az
emberi magatartdsban kifejezésre juté in. szakmai kultira rendszerét érthetjiik, amely motiviciéban,
ismeretekben, gondolkoddsban, tevékenységekben, mas aspektusbol szaktuddsban, szakmai képességek-
ben illetve szakmai kompetenciikban nyilvinul meg. (V6. Kiss Arpad: A korszer( miveltség, Bp. 1979.)
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ges rendszerré formalt korének tanitasat. Az iskola tudomdnyos alapii, de nem mii-
vészeti alapii. Abban az értelemben nem, hogy (bar a muvészi élmény s a muavé-
szetek megismertetése nem marad ki az iskolabdl), legalibb olyan arianyban és
olyan intenzitdssal mikédtetné a mavészeti megismerés energidit, amilyen érték-
ben és intenzitdssal a tudomanyos megismerés energidit mikodteti. A muvésze-
tek ugyanis szintén a vildgot kozvetitik, s mindenek el6tt maginak az embernek
a megismerésébe vezetnek be benniinket. Kiilonosen fontos az érzelmek mive-
lésében betoltott szerepiik.

Mindez az alapmuveltséget és a tovibbi altalanos muveltséget kozvetito tan-
anyagok, illetve interpretici6ik ismereti és muveleti tartalmaira egyarant vonat-
kozik, vagyis — szimbidzisukra tekintve — vonatkozik a gondolkodasi kulttrira is.
Ha Pavlov kozismert gondolkodasi tipolégidjaval éliink, dgy tanik, hogy az un.
tuddsi vagy gondolkoddi tipusii gondolkodas favorizaldsardl, talin még az an. kizép
tipusii gondolkoddsrdl van sz, és csak utdnuk az n. mdvész tipusi gondolkodds-
r6l. Ha a két agyfélteke dominancidinak sajitos kiilonbségeit és egytittmukodé-
siiket vessziik, akkor az un. balféltekés gondolkodasra esik a hangsuly, nem az an.
jobbféltekés gondolkoddsra, s kiilondsen nem egytittmikodésiikre. (Ami raadésul,
esetleg — mert lehetnek ilyenek — az er6sen ,jobbféltekés” orientciéju tanitva-
nyok iskolai el6rehaladisit eredend6en megnehezitheti.)

Mis pontrél kozelitve a szimmetria-aszimmetria tigyét, még mindig a didaktika
nagy multd egyoldalisiga koszon vissza az Gn. materidlis képzésnek az an. formdlis
képzéssel szembeni talsilyaval, s ekként elvalaszthatatlansaguk harmoénidjanak hi-
anyaval. Kétségtelen, hogy az in. materidlis képzésre hagyatkozott hajdani hazai
iskolai vildg mar évtizedek 6ta folyamatosan oldédik, s a Nemzeti Alaptanterv,
valamint az érettségi dtalakuldsa ezen a téren is 4j mozgdsiranyokra mutat. De
azért pedagogiai kultdrdink, még nem élik at az ismeretek és muveletek szimbi-
6zisit. Sem tananyag-konstrukciéikban, sem a tananyagok interpreticiéiban. Az
iskolai miveltség erésebben hajlik az ismeretek felé, mint az ismereti-mtveleti
szimbidzis felé. Es ennek okdn, még mindig elonybe részesiti az ismeretek repro-
dukcidjat az ismeretekkel-muveletekkel végzett problémamegolds, s6t kreativ mun-
kaval szemben. A leginkibb az dltalinos muveltségi, de a legfeltin6bben a szak-
muveltségi tartomanyokban.

Azt hiszem, hogy itt a metaforikusan tananyagrobbandsnak nevezhet6 Gjabb kori
tiinetcsoport is szerepet kapott. Az emberiség ismeretkészletének robbandssze-
ru tiguldsat és atalakuldsit elég hamar ,tananyagrobbanis” kovette a tanitdsra
rendelt intézményekben. S a tananyagok minduntalan atalakitdsa, és folyamatos
gyors tagitasa feloldasra varé fesziiltségek folyamatos elviselésére kirhoztatja a
tanitdst. A ,tananyagrobbands” az ismeretekre terjed ki (gyakran erdltetett) ak-
tualizdldsra torekedve, és névekvd ismereti viltozékonysigot felmutatva, névekvé
ismeretmennyiséget halmozva. Es gitolva vagy deformalva az iskolai maveltség-
nek a tananyag ismereti tartalmain kiviili kibontakozésat. Széval az iskola inkdbb
az ismeretekre Gsszpontosit. Az ismeretek mennyiségi novekedése viszont helyet
€s id6t rabol az ismeretek muveleti feltételeinek és kovetkezményeinek megtani-
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tasatol, megtanulasatol. (Koztik a gyakran idéigényes problémamegoldé eljara-
soktol, és a metodikailag sajitosan kezelendé kreativitdstol.)

Tovabba: az iskolai dltalinos muveltség némiképpen bevezet az anyagi-techni-
kai kultiira eszkizeinek cselekvo, gyakorlati baszndlatiba. Nemcsak a fejek, hanem a
kezek mukodésére is tanit. Az iskolai szakmuveltségek pedig, hivatisuk szerint,
hangsilyozzik az anyagi-technikai kultdra specidlis alkalmazisinak (a kezek
haszndlatinak) cselekvé gyakorlatdt. Mdsrészt a tdrsadalmi cselekvések interper-
szondlis interakcidinak viselkedési-kommunikativ kultdrdja is tirgya az aktudlis
hazai iskolai muveltségnek.

Azt tapasztalhatjuk azonban, hogy az dltalinos muveltségi tartomdnyokban a
tananyagok mdsodvonalban tartjak az anyagi-technikai kultira eszk6zeinek cse-
lekvo, gyakorlati hasznalatat. A gyakorlat nem egyenrangii tirsa az elméletnek. A
kezek muvelésére kevesebb gond és id6 jut, mint a fejek muvelésére, amelynek
sordn — gyakran a konkrét cselekvések helyett — a cselekvések leirasa kovetkezik.
Az elméleti tudds gyakorlati, valamint a gyakorlati tudds elméleti konzekvencidi-
hoz kevés 1t vezet. Es — bar meglep6 — tobbé-kevésbé errefelé hiznak a szakmi-
veltségek tananyagai is. A tananyagok leginkabb elméletben tanitjdk a tirsadalmi
cselekvések interperszonalis interakcidinak gyakorlati viselkedési-kommunikativ
kultdrajat. A tirsadalmi cselekvések gyakorlata kevésbé a tananyagban, sokkal
inkdbb az iskolai életrend tudatosan, tervszeriien alkotott szervezeti kereteinek
és szabalyainak dttételein keresztiil van jelen, s még inkabb a rendszerint spon-
tan és tervezetlen ,rejtett tantervben”.

Arra gondolhatunk, hogy az Gn. materidlis képzés mar emlegetett dominan-
cidja, illetve az ennek egyoldalisigat némileg megvilagit6 ,tananyagrobbanas”

— ha taldn nem is minden tekintetben — megmagyarizza a praktikus vonulatok
helyzetét. Hiszen az ismertetek favorizdldsaval eleve egyiitt jar a muveleti muko-
dés fontossaganak ilyen vagy olyan mértéku lebecsiilése, s az ismeretek szimdra
helyet és id6t rabl6 tananyagrobbanis eleve sztkiti a muveletek kompetencidit.
Nyilvinvaléan a gyakorlati-cselekvési maveletek kompetencidit is.

Tehdt a tananyagok és interpreticiik kevesebb gondot forditanak a gondolko-
dis gyakorlati szintereire és gyakorlati miikodésére, mint az elméletiekre. Illetve
arra, hogy az elméleti gondolkodis szintjeirdl a gyakorlati gondolkodis szintjeire,
valamint a gyakorlati gondolkodis szintjeirdl az elméleti gondolkodds szintjei-
re nem vezet elegendd bejarhaté ut. Hozzd lehet fizni mindehhez, hogy a tan-
anyagokon €s a tananyagok interpretdcioin kivil helyet kap6 iskolai életrend és a
mindent dthat6 ,rejtett tanterv” sziikségszertien gyakorlati gondolkodisi szintjei-
rél nehezen alakul ki szervezett ut a tarsadalmi cselekvésekrél ,,magasabb szem-
pontok” alapjan gondolkodni tudd, elméleti gondolkodaisi szintekhez, jelesiil a
tananyaghoz. (Pl etikai, vagy pszicholégiai, vagy szocioldgiai, vagy kommuni-
kicioelméleti stb. elméleti ismeretekhez, amelyek — esetleg — a kiilonb6z6 tan-
targyakban jelen vannak.)
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Mindez persze iskolafokozatonként és iskolatipusonként kisebb-nagyobb médo-
suldsokat és kiilonféle struktirikat mutat. Es — amennyiben iskola nyujtja — kii-
lonféle valtozasokkal a szakmuveltségben is megjelenik.

Egyébként észre kell venniink, hogy az iskolai maveltség felsorolt elsébbségei
(a tudominyossig, a materidlis képzés és a reproduktivitds, valamint az ,.elméle-
tiség”) értékeket fejeznek ki, értékvilasztist tételeznek. Az iskolai muveltség ér-
tékrendje veliik kezd6dik.

Mindebbdl az tinik el6, hogy nilunk az iskolai muveltség némileg aszimmet-
rikus. Legalabbis az emberi tudis egyre jobban ismert strukturilis és mukodési
sajatossagaihoz, valamint természetébol eredo lehetdségeihez képest, vagy ami-
bal vétetett: a muveltség eleve soktényezds valésigihoz viszonyitva. Nagyjabol
ezek lehetnek az objektiv kritériumok. A tébbi mar ideologia.

Ekként arra is ideolégiai vilaszokat virhatunk, hogy az aszimmetria szimmet-
ridvd alakithat6-e, sét, egyaltalan sziikséges-e, érdemes-e az iskolai muveltséget,
az eddig hasznilt értelemben, szimmetrikussa alakitani? Ha pedig nem, akkor
miféle aszimmetridk lehetségesek és/vagy kivinatosak?™

Azt hiszem, hogy szabad az tt. Ideolégiai indittatdsokbdl 1épni lehet erre is, ar-
ra is: a szimmetridk felé éppen gy, mint az aszimmetridk fenntartdsa felé. De
barmerre 1épiink, az iskolai muveltség kompoziciéiba nagy valészintiséggel di-
lemmak épiilnek be: az egymast kizaro lehetdségek kozotti vilasztds eredményei.
Azért, hogy valamit megtarthassunk, vagy megerdsitsiink, el kell hagynunk, vagy
gyengiteniink kell valami mast. Hacsak nem sikertil mégis valamilyen szintézist
kitaldlni.

Hol és kik dontsenek?

Mindenek elétt donteni kellene arrél, hogy a szimmetria-aszimmetria tigyeiben
hol, kik, mi médon donthetnek? Es ennél egyetemesebben: egyaltalin hol, kik
és mi médon donthetnek az iskolai (alap-, dltalinos és — ha ide keriil — a szak-)
muveltségrol? Hovd, kiknek a kezébe lehet letenni az iskolai muveltség értelme-
zésének, netin meghatirozdsinak, s végiil az iskolai muveltség kidolgozasanak
jogat és feladatait (kozottiik a ,tananyagrobbands” nem halogathat6 kezelését is)?
Hol, kiknek lehetnek erre kompetencidi?

Déonthetne valamilyen kozponti akarat, avagy a kozponti akaratok valamilyen
intézményi hédl6zata, politikusok és kozoktatasi-pedagdgiai szakemberek gré-
miumaiban. Nagyjabdl gy, ahogyan a koézoktatasban a kozponti tanterv és uta-
sitasok, a kozponti nevelési tervek, valamint a kézpontositott tartalmi irdnyitds
kiilonféle szervei és eljarasai dltal ez kivitelezhetd. Rogton dssze is hangolva egy-

14 A jol kidolgozott filozéfiai alapokkal rendelkezd, ideoldgiai inditékokbdl szimmetridt igényld pedago-
gidk kozott utalhatunk Rudolf Steiner Gn. antropozofiai pedagégidjira, vagy kozelebbrél Gdspar Liszlo
rendszerére az dltalinos nevelés tartalmarol és tevékenységi teriileteirdl, valamint Zsolnai Fozsef képes-
ségfejlesztd és értékkozvetitd pedagdgidjira. Egyébként ne feledjiik hogy az n. szocialista pedagdgia
legaltalinosabb és legelvontabb célkategéridja a sokoldalian (maskor mindenoldaltan) mivelt (szocialis-
ta) ember volt.
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missal az iskolai muveltség azon immanens kiilonbségeit, amelyek az iskolai fo-
kozatok, iskolatipusok és az egyes iskoldk funkcionalis kiilonbségeibdl fakadnak.
Vagy donthetnének a kiilonb6z6 szinteken intézményesiilt decentralizdlt akaratok,
akar kiilon-kiilon maguk az iskoldk, avagy a kozoktatds kiilonféle kliensi csoport-
jai, netan kiilon-kiilon az iskoldk kliensei: a tanulék sziilei, s6t maguk a tanul6k
is, valamint a gazdasag szerepldi, leginkdbb a kliensként fellép6 villalatok. S ez
utobbiak netdn nemcsak a szakmai muveltség dolgdban, hanem az alap, illetve az
dltaldnos muveltség tigyeiben is. A decentralizalt dontési véltozatban kiilon kér-
dés, hogy sziikséges-e torodni az iskolafokozatok és iskolatipusok, valamint az
egyes iskoldk funkcionilis kiilonbségeib6l ered6 muveltségi kiilonbségeinek 6sz-
szehangoldsival? Mdsként kérdezve: sziikséges-e Gsszehangolni a decentralizalt
dontési helyek, az egyes intézmények illetve a kiilonféle kliensi csoportok don-
téseit? S ha igen, mi médon lehet megvaldsitani a dontési autonémidk és szuve-
renitasok sérelme nélkil?

Valamilyen ideol6gia a tartalmi szabalyozas mindegyik valtozatara talalhato.

Alapjaban véve az aufklerista és a liberilis-szolgdltatd elva és szemlélett ideologi-
ak, és a belolik fakad6 gyakorlati megoldasok ellentétével szembesiiliink.

Leegyszerusitve: az aufklerista avagy felviligositd elv és szemlélet — amely ter-
mészetesen a 18. szdzadbdl eredeztethet6 — a muveltség hierarchikus tirsadalmi
rétegzettségébdl, egyenlbtlen tirsadalmi elosztasibol kiindulva, igy litja, hogy
a muveltség mindenkori birtokosainak (felviligositvin Sket), miveltséget kell ad-
niuk az ebben hidnyt szenvedok szimara. A muveltség birtokosai dontik el, hogy
a muveltségben hidnyt szenved6knek mire van sziikségiik, mit kell tudniuk, és
mi médon kell tanulniuk — hiszen mindebben 6k a kompetensek. A kezdeménye-
zés tehit mindig azok kezében van, akik tanitanak, és soha sem azokéban, akik
tanulnak.

Ugyancsak leegyszerusitve: a liberilis-szolgaltatd elv és szemlélet — amely termé-
szetesen szintén a 18. szdzadbdl ered — az egyén auton6miajibol és szuverenitisa-
bdl kiindulva tgy latja, hogy mindenkor és mindenképpen tiszteletbe kell tartani
a dontés egyéni szabadsigit arrdl, hogy barki akar-e muvelédni, s ha igen, akkor
miféle muveltséget kivin szerezni, és hogyan kivinja azt elsajititani. A kezdemé-
nyezés tehdt mindig azok kezében van, akik tanulnak, és nem azokéban, akik tani-
tanak. Minden egyéb csorbitand az egyén szabadsdgdt. Az innen taplalkozé szolgdl-
tatd elv és szemlélet a felmeriil6 muvel6dési igények kielégitését tartja feladatnak,
olyan szolgiltatisok utjan, amelyek megfelelnek a muveltségkeresletnek.

Persze vegytiszta alakban nincsenek sem aufklerista, sem liberalis-szolgaltato
dontési kondicidk. Szemléleti dominanciik, tendencidk azonban vannak. Annak
ellenére, hogy ma mar tudjuk, hogy a maga egészében sem a muvel6dés aufkle-
rista, sem liberdlis-szolgéltaté elve nem tiikr6zi hiven a mtvel6dés valodi tarsa-
dalmi és pszichikus, valamint gazdasigi természetét.

Ugy tlnik, hogy az aufklerista tipusi, centralizalt dontések képesek lehetnek
az iskolai muveltség alaki teljessegének megvaldsitisara és szimmetridinak 1étreho-
zasara, de ugyanigy az alaki teljesség degraddldsdira, valamint az iskola muveltség
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aszimmetridinak megtervezetten egységes rendezoelv szerinti fenntartdsdra is. A
dontéshozok hatalmanal és apparatusaik transzmissziéinal fogva, niluk ez valé-
ban dontés kérdése. A liberalis-szolgaltaté tipusi, decentralizalt dontések viszont
— muveltségi kompoziciéikban sajit partikularis vilagukat, értékeiket, érdekeiket
preferdlva — nagyobb eséllyel csonkithatjik az iskolai miiveltség alaki teljességet, és
valaszthatjik valamely muveltségi aszimmetria 1étrehozisit. (Es szabad utat en-
gedhetnek a tananyagok helyhez kotott, egyenldtlen és mértéktelen novekedésé-
nek, de helyi csokkentéseinek is.) Ki kell szolgdlniuk ugyanis az auton6miakbol és
szuverenitasbol kibomlé muveltségkereslet valtozatossagat és valtozékonysdgat.

Val6szinu tovabbd, hogy az aufklerista tipusy, centralizalt dontéseknek ,,testhez
allébb” torekvése a minél homogénebb, mint a minél heterogénebb ismereti-muve-
leti tananyagtartalmak, valamint — teljesebb térben — a minél homogénebb, mint
a minél heterogénebb muveltségi értékrend kompondldsa. Mig a liberilis-szol-
galtato tipusi, decentralizalt dontések hatirozottan a minél heterogénebb meg-
oldisokra koncentralnak. A kozoktatds-torténeti tapasztalatok, és a nem oly ré-
gen bekovetkezett hazai fordulat legaldbbis erre utalnak. A kérdés az, hogy minél
egyontetiibb, minden tanulo szdmdra minél egységesebb iskolai alap, illetve dltalinos
mitveltséget nytijtson-e a kizoktatds; vagy inkdbb a tanulok — ilyen vagy olyan paramé-
terek alapjin szétvilasztott — csoportjaihoz, rétegeibez igazodva, kiilonbizo, egymadstol
elterd iskolai alap, illetve dltaldnos milveltséget kindljon? Illetve — amennyiben vd tar-
tozik — minél egységesebb, minel dtfogobb szakmiiveltségi alapokat és irdnyokat kozve-
titsen, generdlisabb szakmai tombokhoz és képzettségi fokozataikhoz, dtfogobb gazdasdgi
tuddsigényekbez igazodva; vagy inkdbb minél koriilbatdaroltabb, konkrétabb és részlege-
sebb szakmiiveltségeket kindljon a vdltozatos és gyorsan vdltozd munkaerdpiaci igények
kiilonbozd képzettségi fokozatai szdmdra.

A torténelmi tapasztalatok szerint a minél homogénebb iskolai muveltség — mi-
nél homogénebb iskolarendszerrel — a leginkabb arra j6, hogy a kozoktatds meg-
kisérelje a tdrsadalmi esélyegyenldség biztositasit, s ennek folyomanyaként nyi-
tottd viljék a szociologiailag értelmezett un. nyitott tirsadalom felé mozdulo,
tarsadalmi mobilitds szimdra Ugyanakkor kevés affinitdst mutasson a gazdasig,
a munkaerépiac aktudlis (dltalinos és szakmuveltségi) igényeinek tudomasulvé-
telére. Mdsrészt mindeddig azt littuk, hogy a beterogén muveltségi viltozatnak

— meglehetdsen heterogén intézményi struktiraval — kevés koze van a tarsadal-
mi esélyegyenlitéshez. A legyengiilt esélyegyenlités folyomanyaként elég zart
korben nytjt esélyt a tirsadalmi mobilitds szimdra. Persze ennek kapcsdn arra
is gondolhatunk, hogy a teljes tirsadalmi vertikumra hat6, tobbszintl tarsadal-
mi esélyegyenlités, és a szélesre nyitott mobilizacié kozoktatasi serkentése netdn
egyébként is illuzié. Nem illizi6 viszont, hogy a heterogén viltozat a gazdasig,
a munkaerépiac valtozékony, aktudlis igényeihez fiz6d6 mozgékony alkalmaz-
kodds immanens lehetdségeivel rendelkezik.

Es taldn az sem illuzi, hogy a heterogenitis szabadsiga 6nmagéban hordja an-
nak lehetéségét is, hogy olyan kiilonleges 6sszetételli és kiilonleges bels6 ardnyd
ismereti-muveleti és értékrendi kompoziciok sziilessenek, amelyek részlegesebbek,
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minimalisabbak, mint a t6bbi érvényben 1év6 alternativa. Csak megkozelitik, de

el nem érik az orszagosan kialakult, szépreményt mivel6dési-képzési standardo-
kat. Vagyis egyaltalin nem érnek fel az esélyegyenlités altalinos kritériumaihoz.
De jol alkalmazkodva szocio-kulturalis statusukhoz, mégis esélybez juttathatjik

a kozoktatds altal mindeddig eredményesen nem kezelhet6 tirsadalmi rétegeket,
csoportokat. Igaz persze, hogy a kozoktatdsi hierarchidn csak a legalacsonyabb

foki esélyhez, amely a leginkdbb zdrt a kézoktatds dltal nytjthat6 valamennyi

esély koziil. Es igaz, hogy ezdltal olyan tdrsadalmi-iskolaztatdsi hierarchia épité-
sébe kezd a kozoktatds, amely mereven, nehezen dtjarhat6an vilasztja el egymas-
tol az iskola dltal nydjtand6 muveltség emelked6 szintjeit. S a lentebbi szinteken,
a tarsadalom mindenkori alsébb rétegei, mar csak a miveltség minimumdbdl, s

a minimumon beliil esetleg csupan a mindennapi kultira, illetve a hétkéznapi

tudds némely jotéteményébdl részesiilnek.”

Kozrejatszhat mindebben annak a megvalaszolasa, hogy €16 pedagégiai kulti-
raink a homogén vagy a heterogén véltozatban tudhatnak-e jobban boldogulni
Bernstein an. kommunikativ kompetencidival és Gn. korldtozott kodjaival? Ugyanis
a tanitvanyok gondolkodasi strukturdit is érint6 anyanyelvi kommunikacios kii-
lonbségeibdl fakadé tanuldsi kiilonbségek jelennek meg itt, amelyek szocio-kul-
turdlis killonbségeket, st tirsadalmi egyenl6tlenségeket takarnak. Ezért a tir-
sadalmi esélyegyenlités, illetve a tirsadalmi mobilitds pedagogidinak kezdeni-
ik kell velitk valamit a tananyag, a tananyagok, és az értékrend, az értékrendek
komponalasakor is. S ugyanigy: kozrejatszhat az is, hogy pedagdgiai kultdardink
melyik valtozatban lehetnek inkabb képesek a tanitds individualizdldsaként emle-
getett modern pedagdgiai elv alkalmazdsira — mdr a tananyag és az értékrend
kialakitdsakor. Széval milyen mértékben alkalmazkodhatnak a kiilonféle tanit-
vanyok (szocio-kulturalis hétteriik, kommunikativ stitusuk altal is befolyasolt)
személyes tulajdonsigaibdl eredd, kiilonféle tanuldsi stitusaihoz.

Ide tartozik még, hogy az iskolai muveltség tervezése és kidolgozdsa — részle-
teit és dtfogd Osszefuggéseit egyarant — pedagdgiai szakfeladat. A pedagogiai szak-
szerliség érvényesitése barmely dontési kompetencia szimdra elengedhetetlen.
Vajon melyik dontési struktiriban lehetne a tennivalkat a lehet6 legszakszertib-
ben véghez vinni? (Megint ide értve a ,tananyagrobbands” céltudatos kezelését
is.) Lehetséges, hogy az aufklerista tipusu, centralizdlt dontési struktirak alkal-
masabbak az egyontett, azonos szinvonal felé torekvo szakszeruség biztositdsara,
mint a liberélis-szolgéltato tipusu, decentralizalt dontési struktarak, kiilonosen,
ha ez utébbiak kliensi igényekre hagyatkoznak. Ha pedig igy van, akkor ésszera
lenne az aufklerista tipust dontési struktirakat valasztani. Ez a lépés azonban
jo eséllyel veszélyezteti a pedagdgiai szakszertiség helyi autonémiait. Lehetséges
viszont, hogy a liberalis-szolgiltaté tipusi, decentralizilt dontési struktdrakban

15 Az iskoldzottsdgit tekintve szétvilasztéan tagolt tirsadalom eszméjének gyokereit akdr Platonnal is ke-
reshetjiik. Hozzdnk kozelebb Kornis Gyula fogalmazza meg egyik viltozatit az 1927-ben megjelent
Kultiira és politika, valamint az 1930-ban megjelent Kultiira és nemzet cim munkdiban.
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éppen a pedagdgiai autonomidk helyi kiteljesedése okan kell lemondanunk az dt-
fogban és garantaltan szakszert pedagégiai megolddsokrol.

Tehét vilasztunk és lemondunk. Hacsak nem taldlunk dthidalé megolddsokat.
Kiprobalis alatt all, hogy a NAT, a keret-tantervek és a helyi tantervek tridsza, a
helyi pedagdgiai programok, valamint az an. 4j tipusi érettségi, s veliik egyiitt a
mindségbiztositis — legalibb az alap, illetve az altalinos muveltség kozvetitésé-
nek tigyeiben — kirdngathatnak-e a dilemmabol?

De azért mindez annak kozelébe vezet, ahové Sdska Géza jut el Eurdpa-képzetek
cimu esszéjében. Vagyis csodalkozhatunk rajta, de egyelore nincsen autentikus,
szakszeru vilaszunk arra a kérdésre, hogy az iskolai muveltségre vonatkozé cent-
ralizalt vagy decentralizilt dontések vezetnek-e inkdbb a muveltség hatékonyabb
kozvetitéséhez? S ebbdl kiindulva arra a kérdésre sem, hogy a muveltség haté-
kony kozvetitésére a pedagdgiai szakszeruség helyi autonémidi milyen hatdssal
vannak? Ilyen és olyan ideolégidink azonban tudjik a vilaszt."

Pragmatikus muveltség legyen-e az iskolai muveltség?

A kozponti dontési helyek donthetnek dgy, hogy ennek kovetkezményeként az
aszimmetria, amely mindeddig a muveltség elméleti vonulatait részesitette elony-
be, a gyakorlati vonulatokat el6nybe részesité aszimmetridvd alakul dt. Bar a de-
centralizalt dontési helyek minden bizonnyal gyorsabban hozhatnak ide vezet6
dontéseket, kiilonosen, ha komolyan veszik szolgaltatdsra bedllitott eszméiket. Az
atlendiilés sziikségszertien megforditja az elméleti és a gyakorlati gondolkodas (a
spekulativ ész és a kozvetleniil szemléld ész) aszimmetridjat, immar a gyakorlati
gondolkodis (a kozvetleniil szemlél6 ész) javira, és egymadshoz vezet6 ttjaik ki-
dolgozisakor is ezt a dominancidt érvényesiti.

Igy az iskolaban az un. mindennapi kultiira keril a piedesztalra.

A mindennapi kultdrit a mindennapi élettel kozvetleniil kapcsolatban 1év6, an-
nak gyakorlatiassdgit kifejez6 kultdraként szoktunk értelmezni, amely a minden-
napi €let rendezettségéhez, az életmédhoz, az dllandé tennival6khoz (pl. a kom-
munikdciohoz, a viselkedéshez, a mindennapi erkdlesi norma- és szokdsrendhez,
a gazdilkodashoz, a haztartashoz, a neveléshez, a szérakozashoz stb.), és a mun-
ka mindennapi tennivaléihoz kapcsolodik. Ez ut6bbi tekintetben a mindennapi
kultira a szakmai kultirik mindennapi kultdardja is. A mindennapi kultdra egy-
arant része az altalanos- és a szakmuveltségnek. A tudistipusokra tekintve, a hét-
koznapi tudds és az a szaktudds valik mindenek felett fontossd, minthogy a tettek,
a gyakorlat szimara kozvetleniil haszndlhatok.

Ide illenek a kompetencidk is.

16 Séska Géza, i.m. 4. szami jegyzet. A kovetkez6 gondolatokra utaltam: , Tovibbi kérdés, hogy a kézokta-
tds irdnyitdsmédja mennyire hat a teljesitményekre. Az dllam kényszerité ereje — centralizdltsiganak fo-
ka — noveli-e a tanulok teljesitményét? A pedagégusok szakmai 6ndllésdga hatdssal van-e novendékeik
tuddasira, és ha igen, akkor ez novekvd, vagy éppen csokkend irdnyii-e? [Az én kiemelésem — Cs. Gy.] A fejl6-
désben mekkora szerepe van a pedagdgiai eljardsoknak, a pedagégiai modszertannak, a pedagdgiai filo-
z6fidknak?”
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A mostandban terjed6 kompetencia-fogalmat — amely eredetileg illetékesség, jo-
gosultsdg, hatdskor — vitdk kisérik, alkalmazdsa egyel6re nem megallapodott.”” A
kiilonféle kompetencidk leginkabb a személyiség felkésziiltségét, kiképzettségét
jelentik valamely meghatirozott tevékenység, tevékenységek elldtisira. A foga-
lom - nyilvin nem véletleniil — a mtveltség, a tudas haszndlatira van kihegyezve.
Az szamit, amit hasznilni lehet valamire. Mindazonéltal — mellesleg (!) — létez-
het nem haszndlhat6 muveltség, tudas is. Lehet, hogy mint kompetens tudds, avagy
mint a kulcskompetencidk rendszere, a kompetencia-fogalom egyszer még az isko-
lai muveltség szinonimdjava vilik.

Mindez a muveltség, a tudas kozvetlen gyakorlati haszndlatinak, hasznossiga-
nak el6térbe allitdsarol szol. Ezért az iskolai muveltség pragmatikus jellegére mutat.
A gydkereit keresve, le lehet hatolni egészen a filozéfiai pragmatizmusig, amely
Amerikaban a 19. szdzad legvégén, a 20. szdzad elején bontott vitorlikat.

Kozvetlenebbiil mégis valamilyen modern okonomiai pragmatizmus fedezhetd
fel itt, amely kifejezetten és leszikitetten 6konémiai igényt és hatdsu, sét pia-
ci irdnyultsig iskolai muveltséget tételez. Igaz, ez az 6kondmiai, piaci karakte-
ri ideol6gia tdlmutat a szakmuveltségen, mivel a muveltség Gn. humdntike mi-
voltat hirdeti, amely un. emberi erdforrisként, masként szélva miiveltségtikeként
vagy tuddstokeként akkumuldlédik a piacon €16 ember, illetve a gazdasdg szama-
ra. Soktényezds emberi tulajdonsiag- és képességrendszert, muveltségi komplexu-
mot kivin, amely az dltaldnos muveltség szegmentumain alapszik. (A mindennapi
kultiira kommunikacios, viselkedési, erkolesi norma és szokasrendi, gazdalkodasi,
nevelési, szorakozasi stb. szegmentumain, illetve a hétkiznapi tudds ide vago, koz-
vetleniil hasznilhat6 tartalmain.) De ezek a tulajdonsdgok, képességek, illetve a
muveltségi komplexum szegmentumai kizirélag a gazdasig szamara vilogatan-
dok, realis piaci igényeknek kell megfelelniiik. Az iskolai muveltségbdl kibonta-
kozé kompetencidk a gazdasigot preferaljik. Piacképes kompetencidknak kell
lenniiik. Az ember (a személyiség) atfogo személyes és tarsadalmi kibontakozasa
gazdasdgi, piaci jelent6ségu. Mondhatjuk gy is, hogy a legelvontabb és a leg-
dltaldnosabb megfontoldsok itt a homo szapienszt kizarolag homo okonomikuszként
irjak le, és az embert, valamint mtivel6dést ekként értelmezik. A lényege ennek
az ideologidnak az, hogy a miivelodés — az iskoldban s aztin az egész eleten dt — gaz-
dasdgi célii: az ember minden izével a maga gazdasigi boldoguldsa, s igy a gazdasig
szolgdlatdban dll.

Foldhoz kozelebbi, praktikus szempontok szerint arrdl van sz6, hogy az iskolai
(alap-, illetve altaldnos, valamint szak-) muveltség igyekezzen a lehetd legkoze-
lebb keriilni a gazdasag, a munkaer6piac aktudlis igényeihez. Olyan muveltséget
adjon tehdt, amely a gazdasdgban, a munkaerépiacon aktudlisan és praktikusan
hasznélhat, hasznossa tehetd. (Ismételnem kell: a gazdasagban, a munkaerépia-
con praktikusan hasznilhatd, hasznossd teheté muveltség az dltalinos muveltség
is, nemcsak a szakmuveltség. De a gazdasig, a munkaeripiac szamdra alkalmas dl-

17 V6. Csap6 Bend: A tudis és a kompetenciak cimG tanulmanyaval. In A tanulds fejlesztése. Az Orszigos
Kozoktatdsi Intézet szakmai konferencidja. 2002. OKI, Bp. 2003.
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taldnos mitveltség.) Es az iskolanak minél kézvetlenebb, minél gyorsabb dtmenetre
kell torekednie, vagyis arra, hogy a muveltség megszerzésétdl a muaveltség konk-
rét, kozvetlen hasznilni tudisiig minél kisebb id6 teljen el. Olyan iskolai mu-
veltségre van sziikség tehdt, amely gyorsan haszndlatta transzformalhat6. Az an.
kompetencia alapu dltalinos- és szakképzés (competency-based training — CBT)
egyenesen arra torekszik, hogy adott feladatokat tovibbi begyakorlasi idé nél-
kiil el lehessen latni. Az iskola leginkdbb tigy eldlegezhet egzisztencidt a tanitvinyai-
nak, tigy készitheti fel oket az életre, ha az dltala kizvetitett (alap-, illetve dltalinos,
valamint szak-) mitveltséggel kozvetleniil és gyorsan alkalmazkodik a gnzdasigi kivi-
nalmakboz, a munkaerdpiaci sziikségletekbez. Az iskolinak egzisztencidlisan érvémyes
kompetencidkat kell nyijtania.

Ezen az ton aztdn eljuthatunk az elméleti szint gondolkodis értékének lefo-
kozdsdig, a gyakorlati szintli gondolkodds értékének abszolutizaldsdig.

Kénnyen lehet, hogy a kovetkezd évtizedekben a gazdasig valéban kikénysze-
riti az iskolabdl a minél adekvitabb kozvetlenséget. Es konnyen lehet, hogy koz-
oktatdsi-pedagogiai lelkiismeretiink valoban csak akkor lehet nyugodt, ha az is-
kola minél kozvetlenebben lesz képes felkésziteni tanitvanyait az egzisztencidlis
helytilldsra, jelesiil a gazdasagi, munkaerdpiaci létre. Bir ennek konkrét, nyom-
kovetd megvalosuldsihoz nem sok reményt flzhetiink, hiszen az iskolai mtvelt-
ségi komplexum mozgatdsa sziikségszerten nehézkesebb, lassubb, mint a gaz-
dasdgi tudasigények atalakuldsai. Mdsrészt a gazdasdg, a munkaerdépiac konkrét
tuddsigényei — valoszintien a dinamikus gazdasagi, piaci viltozasok okin — még
rovidebb tavon is, megnyugtat6 konkrétsiggal nagyon bizonytalanul prognosz-
tizalhat6k. A gazdasigi, munkaero6piaci tudisigények dltalinos tendencidi azon-
ban felfedezhet6k, prognosztizilhatok. S bar belsé viltozdsaik gyorsabbak, mint
a torténelemben eddig barmikor, az elképzelhetd, hogy a tendencidkat az isko-
lai muveltség atalakuldsai jo titemben kévetni, netin megel6zni, el6késziteni is
tudjak. Hozza téve, hogy itt a gazdasig és a muveltség — valamint a maveltséget
kozvetité iskola — kolesonhatdsardl van sz6, amit a modern 6konémiai pragma-
tizmus vildgosan meg is fogalmaz. A (gazdasignak megfelel6!) muveltség felté-
tele a gazdasdgi prosperitdsnak. A mivel6dés, a tanulds (az iskola) el6késziti a
gazdasdgi valtozdsokat és bizonyos mértékig meg is szabja lehetéségeit, irdnyait.
A (gazdasignak megfelel6) muveltség, tudis: humantdke; a (gazdasignak meg-
feleld) mivel6dés, a tanulds: befektetés a humdntokébe stb.!®

De azért mégsem ilyen egyértelmt minden.

Misik oldal is van, és a masik oldalon megfontolasra érdemes szempontok vannak.

Vajon kiszorithatjuk-e az iskolai muaveltségbdl, avagy mdsodvonalba dllithatjuk-
e ott az un. magas kultirdt, valamint a hétkoznapi tudds, a szaktudds és az iinnepi
tudds elvontabb régiéit? Vagyis lemondhatunk-e arrdl, hogy megkiséreljiik 1ét-
rehozni a mindennapi kultdra és a magas kultura, illetve a tudastipusok konkrét
valamint elvont régidinak harmonikus egytittesét?

18 V6. Theodore W. Schultze: Berubdzds az emberi t6kébe: az oktatds és a kutatds szerepe. Bp. 1883.
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A magas kultira — hangsilyozottan ide értve a szakmai magas kultarat is — el-
vonatkoztat6bb és altaldnositottabb, s bonyolultabb és szertedgazobb az emberek
kozvetleniil megélheto, egyéni gyakorlatinal. Mis 6sszefiiggések kozott mozog.
De azért van mondanivaléja a kozvetleniil megélt mindennapi gyakorlat szama-
ra. Igaz, gyakorlatias hasznilhatésiga viszonylag nehezen, kiilon intellektualis
munkdval fedezhet6 fel, és feldolgozdsra szorul. Es ivelése a gyakorlat szimdra
alkalmazhatoktdl a ,,pragmdn” tili — esetleg igy: transz-pragmatikus — miveltség-
tartalmakig vezet. Ami a tuddstipusokat illeti: az tinnepi tuddsnak — minthogy ,,a
gazdasigi-tirsadalmi kényszerek aldl felszabadul6 ember™” tudasigényeit hordoz-
za — szintén vannak a tettek, a gyakorlat szimdra kozvetlenil hasznalhatd, gya-
korlatias tuddselemei, ugyan gy, mint a hétkoznapi tuddsnak és a szaktudasnak.
Es mindharmuknak van olyan vonulata is, amely a gyakorlat szamara sziikséges
és jol hasznilhato, de azért a kozvetlen prax1snal atfogdbb, elvonatkoztatdbb és al-
taldnositdbb, mond]uk igy: elméletibb tudds. Eppen ezért valamilyen mértékben
talterjed a ,,magiban val6”, mindig konkrét gyakorlaton, minthogy a gyakorlat
tagabb korére érvényes. Viszont mindharmuknak vannak olyan régidi, amelyek
nemcsak dtfogbbak, elvontabbak és ltalinositottabbak, sz6val elméletibbek, ha-
nem dtfogoak, elvontak, szoval elmeletick. Tavol esnek a gyakorlattdl, a ,pragma”
szamdra idegennek tiinnek. Olykor ezoterikus magassigokban lebegnek, a fold-
kozeli gondolkodasi és cselekvési tennival6i f6lott.

Felvetheto, hogy az elméleti gondolkodais, és ugyanakkor az elméleti és a gya-
korlati gondolkodasi szintek kozotti (innen oda, onnan ide) atjarasok kimuvelése
nem valhat teljes értékavé, ha az iskolai mﬁveltség kihagyja a magas kultdra te-
riileteit, illetve a tudastridsz elméletibb és elméleti magassigai kiviil maradnak
érdekl8dési korén. Es egyben minden olyan térekvés elszegényiti a gondolkodas
muveleti kibontakoztatdsinak lehetéségeit, amely az iskolai muveltség alaki tel-
jességébol, jelesiil az ismeretek és muveletek csereszabatos szimbi6zisabol kihagy-
nd, vagy akdr csak degradilni igyekezne a magas kultarihoz, illetve a tudastridsz
elvont régiéihoz tartozo ismereteket. A gondolkodds miikodési tere sztikiilne, le-
hetséges miikédési valtozatai csokkennének. Es ezltal csokkenne a humantdke
értéke is. De ha van, ily médon is csorbét szenvedne az a mér egyébként is tobb-
szorosen megtoretett iskolai szandék, amely — legaldbb pedagdgiai tendenciaként

— az ember szapienszi lényegének kiteljesedését timogatna.?

Természetesen mindez kiilonféle muveltségi szinteken, az iskolai fokozatok és
iskolatipusok jellegének, kivinalmainak megfelel6en, s6t a gazdasig tuddsigé-
nyeinek hierarchikus kiilénbségeire tekintettel kell elképzelniink.

Okonémiai szempontbdl fel kell telezniink, hogy a sokat emlegetett tn. konver-
talbatd szaktuddshoz sziikséges konvertalasi képességek, kompetencidk (amelyek a
minduntalan at- és tovabbképzéseket lehet6vé teszik), az ismereti-muveleti szim-
biézis tigabb korében, a kiilonféle ismereteken edzett muveletek, illetve a kiilon-

19 Vo. Ferge Zsuzsa, i.m. 8. szimu jegyzet.

20 Az iskolai miveltség pragmatikus, netin transz-pragmatikus jellegérdl részletesen kifejtettem dlldspon-
tomat A miivel6dés pragmatikus ttja cimi esszében. Uj Pedagigiai Szemle, 1998/1.; valamint (Cs. Gy.)
Kozoktatds ¢s nemzet. Bp. 2000.
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féle muveletekkel létrehozott ismeretek dltal lesznek kifejleszthetok. Ehhez viszont
sziikségesek a magas kultira, illetve a tudéstridsz elméletibb és elméleti régidi-
nak ismereti-muveleti szegmentumai, és minél tobbféle dtjarasi ut megtanuldsa
sziikséges a praktikus és az elméleti gondolkodasi szintek kozott. Valoszinten igy
adhat6 a szaktuddsnak atfogobb tekintet, szoval ralatds a behatdrolt kozvetlensé-
gen tuli ismertetekre, problémakra, sét a kreativ megolddsokra. Masként a szak-
tudds talontul zirt, korldtozott és egyszintl marad. Persze mindez a kiilonb6z6
szaktuddsok természetének megfeleléen, és a kiillonb6z6 szaktuddsok kiilonbozé
tfokozataiban kiilonb6z6 tudis-szinteken érvényesiil, avagy érvényesiilhet.

Lehet, hogy mind ennek okdn a viszonylag teljes kortavé, dtfogova komponalt
iskolai muveltséget egzisztencidlisan érvényes kompetencidkat nyjt6 miveltség-
nek tekinthetjiik. De lehet, hogy mégsem tekinthetjiik annak, mert nemcsak 6ko-
nomiai kételezettségeket, hanem egyetemes emberi mindséget véllal. Igy aztin
komplikaltabb és tavolsdgtart6bb lesz anndl, semhogy kozvetleniil és gyorsan al-
kalmazkodhasson a gazdasig kivinalmaihoz, avagy legaldbb a gazdasigi, munka-
erépiaci tuddsigények prognosztizalhat6, altaldnos tendencidihoz. Gazdasagi, piaci
hasznélashoz kiilon alkalmazisi eljarasok kellenek, transzmisszio, ,,utdn-tanulds”
sziikséges, még a kifejezetten szakmai muveltségre orientalt iskolai tuddstarto-
mdnyokban is. Tehdt kozvetleniil és praktikusan nem készithet fel a munkaerdpiacra,
a gazdasdgra, tebdt a megélhetésre. (Es lehet, hogy ezért be is csapja tanitvanyait.)

Sok jel mutat arra, hogy a hazai aktualis oktataspolitika nem foglalkozik a prag-
matikus vagy transz-pragmatikus iskolai muveltség dilemmajaval. Mdr csatlako-
zott az iskolai muveltség pragmatikus ideol6gidjahoz. Miniszteri megfogalmazas-
ban hallani, pl. (az amerikai pragmatizmus 19. szazad végi, 20. szdzad eleji gondo-
latat arrdl), hogy a tudds nem cél, hanem eszkiz, s az iskoldknak életszeri tuddst kell
tebdt nyijtaniuk. De most mar a tudasalapu tirsadalomra kontemplalva.”!

21 Az ellenzéki Magyar Nemzetben (2004. november 16. 2. oldal) olvashaté a Magyar Tavirati Iroda kovet-
kezd hire: ,A tuddsalapi tirsadalomban a klasszikus pedagégia helyét a digitélis alapt oktatdsnak kell
itvennie, hogy a tudis eszkoz legyen, és ne cél — mondta az oktatdsi miniszter tegnap. A tuddsalapu tar-
sadalomban az oncéli lexikélis tudds elsajititdsa helyett az életszert tudds megszerzése keriil elétérbe,
amelynek egyik feltétele, hogy a digitélis kultira nagyobb teret nyerjen az oktatdsban — kozolte Magyar
Bilint a Févirosi pedagdgiai napok keretében megrendezett konferencidn”. A széveg nemcesak a pragma-
tizmus illusztricidja (,a tudds eszkoz legyen, és ne cél” az ,életszerti tudis.. .keriil el6térbe”), hanem né-
mely félreértésnek is. A tudds, mint eszkdz és az életszer(i tudds csak a pragmatista felfogds szerint keriil
ilyen egyoldala kapcsolatba egymadssal, mas teoridk mast képzelnek a helyére. Aztdn: a tananyaggal és
interpreticidival (az oktatdssal) kapcsolatban még csak elképzelhetd a digitélis alapt pedagdgia, de az is-
kolai életrend, valamint az tin. rejtett tanterv kozvetlen, interperszonalis interakci6i — bar nem rekeszt-
hetdk ki a pedagdgiabdl — aligha vilhatnak digitélis alapiva. Avagy — mivel ,a klasszikus pedagégia he-
lyét a digitélis alapt oktatdsnak kell dtvennie” — az oktatdson kiviil, amely digitilis alapt lesz, ki kell zar-
nunk minden mést az iskoldb6l? A tananyaggal és interpreticidival (az oktatdssal) sincs minden rendben.
Az ,6ncélu lexikilis tudds” valoban elkeriilhetetlen felviltdsihoz ugyanis — pedagdgiai tuddsunk szerint
- nincsen sziikség digitdlis alapa oktatdsra. Nélkiile is lehetséges. S mi tobb: a digitalis alapd oktatdssal
éppen ugy lehet ,,6ncéli lexikalis tuddst” nydjtani, mint nélkiile. Rdaddsul nemcsak az ,,6ncélu lexikilis
tudds” sziikolkodik az életszer(i, konkrét gyakorlati cselekvésekben, de vele szemben a digitalizalt okta-
tds is csupdn a valo élet virtudlis gyakorlatdt tudja tuddssa transzformalni. Ami persze ,,életszerii”, de to-
vébbra sem maga a gyakorlati élet. A digitélis oktatds gazdag lehetdségei még feltiratlanok. De sejthet6k
a tanuldst, a tudast sziikitd hatdsai is. Mindazonaltal nem tagadhatjuk, hogy ,az életszer(i tuddsra” sziik-
ség van, és a digitdlis kultdrdnak nagyobb teret kell nyernie az oktatdsban.
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Nemzeti vagy eurépai? Nemzeti és eurdpai?

A kozoktatds torténete mar elég régdta ismeri a nemzeti és az eurépai muvelt-
ségre, netdn a tag vildgra is ratekinteni tud6 iskolai muveltség problémadit: az ér-
tékek és az ardnyok kibékithet6 vagy kibékithetetlen ellentéteként is, ideolégiai,
s6t politikai aktualitdsként is. Nagyjabol kovetve az nemzeti muveltség és az eu-
répai muveltség értelmezési véltozdsait. Most azonban — mdr nem Eurépa felé,
hanem Eur6pédban araszolgatva — ezek a problémik itthon kétségteleniil dj para-
méterekre taldlnak, Gj dsszefiiggések kozott jelennek meg. Es iitkéznek a prag-
matikus-6kondmiai szempontu iskolai muveltséggel. Persze csak akkor, ha nem
gondoljuk, hogy az iskolai muveltség pragmatikus 6konomizmusa automatiku-
san azonos lehet az iskolai muveltség nemzeti €s/vagy eurdpai ismereti-muvele-
ti tartalmaival. Avagy: ha nem gondoljuk, hogy a nemzeti és/vagy az europai ma
mar elavul6ban l1év6 muveltségi kategoriak.

Az iitkozés abbdl adddik, hogy a nemzeti muveltség és az eurdpai muveltség
nemcsak a mindennapi kultdriban, illetve a hétk6znapi tudds praktikus, pragma-
tikus részein honos, hanem az dénnepi tudds gyakorlati vonulataiban is, és — ami
most fontos — jellemz6 tartalmaik kifejezetten a magas kultiirdboz, illetve a hét-
koznapi tudds, valamint az tinnepi tudds transz-pragmatikus és sokszor nagyon
elvont és nagyon dltalinositott vonulataihoz tartoznak. Széval az Gn. elméleti gon-
dolkodis kiilonbozé szintjeihez kapesolédnak. Es elsdsorban mem pragmatikus
okondmiai orientdcidik vannak.

Igaz persze, hogy a munkaerdpiacnak, a gazdasignak is hasznos szolgilatokat
tehetnek. Lehet, hogy dttételeken keresztiil, lehet, hogy olykor kozvetleniil is. A
szakmai muveltséget a gazdasig emberi eréforrasinak tartozékaiként koriilve-
v6 (nem kozvetleniil szaktuddsi) kompetencidk érzelmi- és tudasalapjai ugyanis
a legteljesebben valdszintien az dltalinos muveltség tartalmainak elvont, transz-
pragmatikus — nemzeti, illetve az eurdpai szintjein fejleszthet6k ki. (Legalabbis
ott és akkor, ahol és amikor kompetencidkra tényleg a lehetd legteljesebb alak-
jukban van sziiksége a gazdasignak.) Az ,emelkedettebb” érzelmi kultira, vala-
mint mordlis érték- és normarendszer, a kommunikacid, a viselkedés kultirdja, a

»magasabb szempontokat” befogadni képes, egyetemesebb ldt6kor, a szolidaritds
és az egyittmukodni tudds eszmei magaslatai stb., sz6val mindaz, ami manapsig
mind ott lappang a gazdasigi igények dltal megfogalmazott kulcskompetencidk
mélyén, talin mégis egyetemesebb muveltségi alapokat kivan a homo okonomikusz
szamdra elképzelt és kivalogatott dltalinos muveltségnél.

Mindez azonban az elképzelt szintézis tigye. S ha a szintézis illizié marad, az
iskolai muveltség nemzeti illetve eurdpai szintjei aligha taldlnak utakat a gaz-
dasig, a piac pragmatikus igényeihez. Avagy a pragmatikus 6konomizmus éltal
szentesitett iskolai muveltség aligha érhet fel a nemzeti, illetve az eurépai ma-
veltség magassigaiba.

A dontési kompetencidk varhat6 reagildsa ez tigyben aligha valtozik. A cent-
ralizalt dontési helyek — ilyen vagy olyan mértékben — kénnyebben fordulhatnak
a nemzeti és/vagy az eurépai muveltségi tartalmak felé, s6t gyorsabban kisérle-
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tezhetnek valamilyen szintézis létrehozasival, mint a decentralizalt dontési he-
lyek. Ez utébbiak viszont — ha pragmatikus vagyaikra tigyelnek — kénnyebben
felejthetik, vagy szorithatjak hattérbe az iskolai muveltség nemzeti és/vagy eu-
répai vonulatait.

Az iskolai muveltség nemzeti és eurdpai tartalmai természetesen a tananyag-
ban és interpreticiéiban jelenhetnek meg a legmarkinsabban. Nemcsak a tan-
anyag ismereteiben, hanem az ismeretek és muveletek szimbidzisiban. S ekként
az ismeretek és muveletek praktikus és teoretikus szintjein, valamint reproduktiv,
problémamegoldd, sot kreativ mikodésiik erejében, mikodési teriik terjedelmé-
ben, a kialakul6 mentalitdsokban. De ki lehetne mutatni, hogy az iskolai életrend
szervezeti formai és formalis szabdlyai, valamint a ,rejtett tanterv” sem mente-
stilhetnek a nemzeti, illetve az eurépai kulturilis jegyektdl. Nyilvin felfedezhe-
tok ezek a jegyek az életrend kommunikdcios, viselkedési normdiban, a benniik
megmutatkozé morilis elvirasokban, s a ,rejtett tanterv” interperszonilis inter-
akcionak szociilis ,tananyagdban”. Mindezt egybe véve a nemzeti és az eurdpai
jelleget az iskolai muveltség teljes értékrendje hordozza, hordozhatja.

A nemzeti és az eurépai jelleg, valamint a pragmatikus 6konomizmus a tananyag
ismereti tartalmaiban és ezek interpreticiéiban keriil szembe latvinyosan egy-
missal. A ,tananyagrobbands” dltal amuagy is megviselt tananyag ugyanis aligha
viselhet el tovabbi ,robbandsokat”. Marpedig a nemzeti-eurépai €s a pragmati-
kus-okonémiai szempontokat kielégitd ismeretek egyiittese, ha 6sszeadjuk, biz-
tosan tovabb noveli a tananyag mennyiségét.

S ugyanez virhat6, ha 6nmagukban (a pragmatikus 6konomizmus szempontjai
nélkiil), csupan a memzeti és az eurdpai kultira ismeretanyagabol valogatva pro-
balunk, kett6jiiket Gsszeadva, egyiittes tananyagot kompondlni. A valogatis is, a
tananyagga rendezés is, az interpreticiok is az egyik vagy a mésik irinyba fognak
huazni, az egyik vagy a mésik, @ nemzeti vagy az eurdpai abszolutizalasira serken-
tenek. S hogy kett6jiik koziil melyik irdnyiba, azt mar az ideol6gidk dontik el.

Valamiféle szintézisiik lehetne a megoldas.”” Olyan szintézis, amely nem pré-
balja meg ardnyaikat ,kicentizni”, de megprobalja minél harmonikusabb, minél
szervesebb osszeillesztésiikkel a nemzeti és az eurdpai egységét létrehozni. Az
ismeretei-muveleti ,,csereszabatossdg” ehhez némi segitséget nyujt, hiszen a mu-
veleti fejlesztés programjaiban a tananyag nemzeti és eurdpai ismeretei vonulatai,
kolcsonosen megfelelhetnek egymadsnak.

CSOMA GYULA

22 Megjegyzend6, hogy a magyar iskoldk tananyaga eddig hagyomanyosan nyitottabb volt a vilig felé,
mint dltaliban mds kézoktatdsoké. Es igyekezett felszinen tartani a nemzeti és az egyetemes miveltségi
tartalmak szintézisét.
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21. SZAZADI MUVELTSEGKEP —
FELSOOKTATASI TUKORBEN

Z EMBER EGYSZERRE TERMESZETI £S TARSADALMI lény. Nemcsak €l a termé-
szetben, nemcsak hasznilja a természet nytjtotta lehetségeket, nemcsak

alakitja a természetet, hanem maga is a természet szerves része. Az ember

attdl (is) ember, hogy nemcsak 6sztonosen (miként az dllatok), hanem nagyobb
részt tudatdval — értelmével és érzelmével — része, értdje és alakitdja a természet-
nek és a tirsadalomnak. A méhek vagy hangyik tdrsadalma 6sztonos tdrsadalom,
am bdr mennyire fejlett vagy jol szervezett, mégsem kozeliti az emberi tirsada-
lom tudatos szervezettségét és tevékenységét. Nincs — emberi értelemben vett
— muveltségiik, bar 6sztonosen nagyszeruen hasznaljik a természetet, alkalmaz-
kodnak hozzi, de — ugy gondoljuk — a mi emberi felfogasunk szerint nem értik.

Téarsadalmuk is 6sztonosen alakul, nem tudatosan — bar meglehetdsen jol — szer-

vezett viszonyrendszer. Nekik nincs iskoldjuk, nincs oktatasi rendszeriik, nincs

szerzett, tudatos muveltségiik.

Ez az elnagyolt bevezeté gondolatsor harom dolgot kivin csak felvezetni, azt,
hogy:

* az ember egyszerre természeti és tirsadalmi lény;

¢ nekiink 6sztoniink és tudatunk, érzelmiink és értelmiink van;

* ismereteink és alkotdsaink egyszerre egyediek és ugyanakkor kozosek, egyéni
és kollektiv muveltségiink, személyi és tarsadalmi kultdrank van természet-
rol és tarsadalomrol.

Mit mond a muveltségrol és a kultarardl a Magyar értelmezd kéziszotdir?
wMifveltseg: A tirsadalomtdl torténelme sordn 1étrehozott anyagi és szellemi ter-
mékek osszessége; kultiara.” , Kultiira: Az emberiség dltal létrehozott anyagi és

szellemi termékek Gsszessége.”

Lakonikus tomorségt, meglehetdsen altalinos és tigan értelmezhetd lexikon-
definiciok mérsékelten igazitanak el, mit is értsiink muveltségen és kultaran. Most,
ugyanis 21. szdzadi muveltségképet kellene rajzolni — felsGoktatasi titkorben.

Ehhez indokoltnak litszik dtgondolni
® a kozos trsadalmi és a sokféle szakmai muveltség;

* az altaldnos és egyéni muveltség, valamint

* az iskolai és iskoldn kiviili muveltség(forrasok) viszonyit.

EDUCATIO 2004/2 BAZSA GYORGY: 21. SZAZADI MUVELTSEGKEP — FELSGOKTATASI TUKORBEN PP. 267—278.



268 MUVELTSEG £

A koz6s tarsadalmi és a sokféle szakmai muveltség

»Az emberiség altal létrehozott anyagi és szellemi termékek 6sszessége” egyre no-
vekvo, oridsi halmaz. Az antik mutveltség — mondhatjuk — még egységet képezett
(bar mdr Platén is jobbdra filozéfus, Pithagordsz egyszerre filozéfus és matema-
tikus, Arkhimédesz pedig inkdbb fizikus volt). Ennek a gorég-romai kultaranak
a talajin fejlédott ki az eurdpai muveltség, amire az egész emberiség tjkori fej-
16dése alapult. Ezen beliil két-hirom évszazaddal ezel6ttig még volt értelme po-
lihisztorokrol beszélni, akik valamelyes részletességgel, de f6bb vonalaiban még
szinte teljesen dt tudtak fogni az addigi kozds tdrsadalmi muveltség legfontosabb
elemeit — a filoz6fidtdl a matematikan 4t az irodalomig vagy csillagdszati ismere-
tekig. Ennek jo titkre az egyetemek (Bologna, Parizs, Gottinga stb.) addigi/akko-
ri universitas jellege: egyazon intézményben és annak minden hallgatéja tanulta

— kezdetben — a grammatikat, logikat és retorikdt, majd késébb mir a teoldgiit,
az orvostudomdnyokat és a jogot.

Az ilyen klasszikus egyetemek mellett (vagy kebelében) azonban megjelentek
a kiilonbozd szakmai muveltséget, specidlis szakismereteket oktatd intézmények,
mint a kozds tarsadalmi mifveltség egy-egy részének legmagasabb szintd, szervezett
titkroz6désének intézményei. Hogy hazai, de Eurépaban is uttoronek szamité pél-
dikat emlitsiink: 1763-ban Selmecen banydszati akadémia, 1780-ban Szarvason
gazdasagi és ipari tanintézet, 1797-ben Keszthelyen a Georgikon, 1782-ben a pes-
ti tudominyegyetemen a muegyetem 0Ose, az Institutum Geometricum.

A tirsadalmi muveltség gazdagodisit és ennek kovetkeztében az egyes ember
(még a legkivilobbak) befogad6képességének végességét jol titkkrozi példaul az
is, hogy Apiczai Csere Janos 1653-ben még egymaga — értéen — meg tudta irni
a ,Magyar Encyclopaedia” c. 6sszefoglalé mtvét. A Nagy Francia Enciklopédia
1751-t6] megjelené koteteihez viszont mér sok kivalé tudés egytittes munkajara
volt sziikség.

A kezdetben lényegében egységes tudomdny az ismeretek mennyisége és a vizs-
galoddsi modszerek kiilonbozsége miatt fokozatosan diszciplindkra kiiloniilt el,
s egyre lehetetlenebbé vilt azokat a filozéfia dltaldnositdsainal konkrétabb szin-
ten egységben kezelni. Azaz elvilt a kissé nehezen definialhat6 kozos tdrsadalmi
muveltség a sokféle szakmai muveltségtol (beleértve ez utébbiakba a tudomanyt, a
muvészeteket és a szEép szamban 6nallosul6 szakmdkat, mesterségeket is). Egyre
inkabb dgy is felmeriilt a kérdés: mit érdemes (kell, hasznos) mindenkinek tudni,
és mit az, amit csak az adott tevékenység foglalkozds, hivatds szakembereinek.

Az dltalanos és egyéni muveltség

Ebbdl az is kovetkezett és kovetkezik, hogy nemcsak a tirsadalom, hanem az egyén
muveltsége is megosztodik. Van egy olyan iltalinos komponense, amely kozos
elem (lehet) a sok egyén muveltségében, s ezt tekinthetjiikk d/zaldnos miveltség-
nek, és van egy egyéni eleme, ami kapcsolodik a személy adottsigaihoz, szakma-
jahoz, tevékenységéhez, érdeklodési koréhez. Ez a megosztis akkor is megfogal-
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mazhatd, ha a tirsadalom egyedeinek — mind az dltaldnos, mind egyéni muvelt-
ségi szintjében — igen nagy kiilonbségek vannak. Ugyanakkor azt is litnunk kell,
hogy mindketté természetesen korfiiggo, s egyuttal helyfiiggo is. Koron értve a
torténelem évszazadait (Gjabban mdr inkabb évtizedeit), helyen értve a kiilonbo-
z6 foldrészeket, orszagokat (azon beliil példdul a nemzeti irodalom, torténelem,
foldrajz stb., illetve a vildgirodalom, a viligtorténelem, globuszunk foldrajza is-
meretét, ezek ardnyit).

Az iskolai és iskolan kiviili muveltség(forrasok)

Az emberrel is szimos 6szton sziiletik egyiitt. Az egészséges csecsemd rogton
tud lélegezni, szopni, sirni, s id6vel figyelni, nevetni, gagyardszni. De az emberi
utédgondozds sokkal tartalmasabb és tudatosabb az édllati gyakorlatnal: a sziil6k
tanitjdk meg a gyereket jarni, besz€lni, étkezni. Ezt talin még nem sziikséges mi-
veltségnek tekinteni, miként azokat az egyszert érzékszervi tapasztalatokat sem,
amik mondjuk a kérnyezetben észlelheté mozgis, fényesség, meleg stb. egyre tu-
datosabb kezelését jelentik. A beszédet, s a vele szorosan 6sszefiiggd gondolkoddst
tekinthetjitk a muveltség megszerzése meghatarozé eszkozének. S ez a csalidban
kezdédik el, s kozismerten igen kiilonb6z6 médon kezdédik el. Tédrsadalmi di-
menziékban (azaz nem a kirélyi és fejedelmi udvarokat nézve) évezredeken ke-
resztiil a csalad volt a magatartas, a viselkedéskultira és az alapmuveltség atadasa-
nak/megszerzésének meghatirozé helye. Id6vel fokozatosan névekvo részt véllalt
€s visz ebben az iskola. A szervezett oktatds rendszere mind mostandig kézpon-
ti szerepet tolt be mind az dltaldnos, mind az egyéni muveltség megszerzésében,
jollehet a csaldd szerepe — vagy éppen annak hidnya — tovdbbra is a legtobb eset-
ben meghatdrozé, néha sajnos negativ értelemben meghatirozo.

Ha a magyar oktatistigyet nézziik, akkor az ezer éves magyar iskolatorténetben
a Ratio Educationis jelentette 1777-ben az elsé allami oktataspolitikai, az 1868-as
Eotvos-téle népiskolai torvény a hat osztilyos elemi iskola megteremtésével pe-
dig az elso tirsadalompolitikai mérfoldkovet. A mult szazad kézepén attértiink a
kotelez6 — dltaldnos alapmiiveltséget nydjt6 — nyolc osztalyra, majd a tankotelezett-
ség 16, illetve 18 évre emelésével (ennek eredményessége kiilon kérdés) most a
kozépfoku oktatds kozel dltaldnossa tételénél tartunk. A szakmai ismeretek (mu-
veltség) megszerzése is fokozatosan dtkeriilt az inasok egy-egy mester melletti
vagy céhen beliili egyéni kozvetlen tapasztalatszerzésébdl a szervezett oktatds
keretei koz¢: a tanonciskolaktél kezdve technikumokon it a szakositott fels6ok-
tatdsi intézményekig.

Ezzel parhuzamosan — kiilénosen az utébbi évszazadban — mennyiségében is
egyre boviilt az iskoldn kiviili maveltségforrasok skaldja — a csalddi kalenddrium-
t6l, az Gjsdgoktol, a hetilapoktdl a rddion, a sétdl6 magnén, a CD-n, a tévén it
az internetig. Kiilonosen az ut6bbi két-hdrom évtizedben egyre er6sodott ezek
perszonalis kotodést is kialakito jellege, s erre is épitve, kimondhatjuk batran, ag-
resszivitdsa. Mig az egyszer, kezdetben még csak fekete-fehér nyomdatermék, a
napilap vagy a konyv els6sorban tartalmaval, ennek igéretével vonz(ott), addig a
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mai bulvirmédia — harsogé szexis cimlapokkal, tomegigényeket szinte felkorba-
csol6 reklamokkal, profi médon megtervezett litvinyrendezvényekkel, televizi-
6s valosig showkkal — mér valésdgos — gyakran személyiséget is elnyomé — mé-
dia-fiigg6séget alakit ki. S ez utébbi rendszerint csak ritkdn nyujt klasszikusnak
tartott muveltséget, jobbara csak pillanatnyi szérakozist vagy kielégiilést ad, de

ennél talin még kritikusabb hatdsa, hogy elvonja, tébbnyire elszakitja az egyént

a muveltség klasszikus értékeit6l és formaitdl. Elég, ha tévémusoraink igénytelen

krimi dompingjére vagy bovli szappanoperdira gondolunk. Természetesen van
— és nagyon fontos, hogy van — a mai nyomtatott és képi vagy digitdlis médidnak
az dltaldnos muveltséget hatékonyan és jol terjeszt6 szegmense, de sok jel mutat
arra, hogy ez — a magas szinvonal ellenére — lényegesen kisebb hatékonysiggal

és eredményességgel jut el fiatalokhoz, a ,fogyasztokhoz”. De még ezt is ,sikere-
sen kompenzilja” a rengeteg dltudomanyos, valésiggal tomegbutité misor. Ezek
nagy kiivisok az egész oktatasi rendszer szimara (is).

Muveltség szerkezet — oktatdsi rendszer

Mindezzel egyiitt mégis azt mondhatjuk, hogy viltozatlanul az oktatdsi rendszer
jelenti az alapjat — tartalmadt és kereteit — annak, hogy egy adott tarsadalmat mi-
lyen muveltség jellemez, a kozosség milyen muveltséget tart fontosnak, milyet
akar, milyen szinten és mértékben kialakitani. Az oktatdsi rendszer (az voda-
tdl az egyetemig) meghatarozza — a kiilsé szemlélének visszatiikrozi — egyrészt a
kozos tarsadalmi és a szakmai muveltség, s ezzel gyakorlatilag parhuzamosan az
altalanos és az egyéni muveltség fobb tartalmi elemeit és ardnyait. Visszatérve
a magyar iskolatigyre: a k6zos tarsadalmi muveltség, ami az egyén szintjén az
dltaldinos muveltségben csapddik le, kezdetben négy-hat elemi osztily ismeret-
anyagdra terjedt ki (mai mértékkel inkdbb korlatozédott), ezutdn mér rendszerint
megkezd6dott a szakmai miveltség megszerzése (egyéni vagy szervezett keretek
kozott), de természetesen egy szuk tarsadalmi réteg szamdra a lényegesen ma-
gasabb szintu altalanos, illetve szakmai muveltség megszerzése is lehetséges volt
— fel egészen az egyetemig. A fejlodési 1épcsoket nem részletezve ma hazankban
(és a fejlett vilagban 4ltalaban) ott tartunk, hogy a tirsadalom tobbsége szimara
a minimum 16, de inkabb 18 éves korig terjed6 10-12 évet biztositjuk az ltala-
nos muveltség megszerzésére (mi tobb, ezt gyakorlatilag kételezen el6irjuk), és
16-18 évesen kezdddik az egyéni szakmai muveltség megszerzése. Mds szavakkal
a kozépiskolik nagyobbik része (a gimndzium) nem nyujt szakmai ismereteket, és
ennél a széles tirsadalmi csoportnal a szakmai muveltség megszerzése késébb, el-
s6sorban a felsGoktatdsban kezdédik és teljesitddik (gyakran csak dtmenetileg) be.
Koztudott természetesen, hogy kozépiskoldink jelentds hdnyada és szakiskoldink
gyakorlati mesterségekre készitenek fel, elsésorban — mondjuk igy — a kevésbé
elméletigényes szakmakban. A szakmai muveltség (mesterség) megszerzésének e
korai kezdete sziikségszeruen az dltalinos muveltség rovasira megy.
Ha a magyar kozoktatis és felsdoktatds viszonyit tekintjiik, akkor az érettse-
g7 a paradigma viltds hatdrkéve: a kozoktatdsban meghatirozéan altalinos mu-
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veltségi képzés folyik (és szinte semmi szakmai), az ezt kovetd, erre épiil6 felso-
oktatds pedig szigoruan szakképzést folytat. Az dltalinos muveltségi komponen-
sek szerepe szinte elhanyagolhat6, hidnyzik a studium generale vagy mai (angol)
szohasznalattal a /iberal arts. (Talan csak az idegen nyelvek és az informatika ok-
tatdsinak kényszerét emlithetjiik érdemben.) Az érettségizett fiatal dltalinosan
(annyira, amennyire) igen, de szakmailag nem mivelt, a friss diplomds (annyira,
amennyire) szakmailag képzett, de altaldnos alig lett muveltebb.

A Bologna-folyamat

Erdemes akkor itt felvetni a kérdést: j6-e hogy igy van, és sziikségszerti-e hogy
igy legyen? Az aktualitast a ,,Bologna-folyamat”-ként ismert 0j képzési rendszer
bevezetése adja. Ennek mintdja — nem kell tagadni — az amerikai tobbciklusu line-
drisan egymadsra épulo, (bachelor-master-doctor) képzés. (A mi rendszeriink jelenleg
f6iskolakbdl és egyetemekbdl dll6 parhuzamos és dudlis rendszer.) Ott ugyanis
az els6 ciklusban sokkal mérsékeltebb a szakosodis: lényegében csak BA: bache-
lor of art és BSc: bachelor of science szakképzettséget lehet szerezni (szemben a mi
pillanatnyi félezer szakunkkal, de még a mostani racionalizalds utin megvalésu-
16 szdzzal is). Ezt csak mérsékelten specializalja az ott major-nek nevezett szak-
iranyd programrész. Példaul a major in history vagy major in chemistry az dsszes
kredit akar 35-40 szazalékaval is megszerezhetd. Ezzel pairhuzamosan ott még a
college-okban folytat6dik az dltaldnos képzés: az elsé években (freshman, sophomo-
re) mindenkinek kotelez6 még az anyanyelv (composition), a matematika (calculus)
és néhany mds dltalinos muveltségi tirgy. Ennek nem feltétlenil kovetend6 oka
a nalunkénl dltalinosan gyengébbnek tartott amerikai k6zépiskola, de a késéb-
bi szakosodas mindenképpen mérlegelendé elénye, hogy a fiatal immar egyetemi
korilmények kozott tud palyavilasztdsirdl donteni. Gondoljunk csak arra, nd-
lunk a jogisz vagy kozgazdasz és sok misféle szakos hallgaté tgy vilasztott pa-
lydt, hogy azelétt ilyen stadiumokkal még kozépiskolai szinten sem taldlkozott
— csak sztariigyvédrol vagy gazdag bankarrdl hallott (és dlmodott).
Van hatdrozott torekvés a hazai Bologna-folyamat el6készitése soran arra, hogy
a 18 éves kori pilyavilasztisi kényszert oldjuk: nem azonnal szakokra, hanem en-
nél, mondjuk igy ,egy nagysigrenddel szélesebb” képzési dgakra nyerjenek felvé-
telt a hallgatok (ezekbdl lesz szdz, lisd korabban). Ennek megvan itthon is a td-
mogatottsaga (€s az ellentdbora is), s majd csak kialakul valahogy, de az mar most
is latszik, hogy ez a rendszer sem ad tdg keretet az egyén altalinos muveltsége
szervezett tovabbépitésének. Virhatéan 5-10 szazaléknyi kreditet tovabbra is biz-
tositani kell dltalinos muveltségi targyak felvételére, de az eddigi hazai gyakorlat
sem a hallgatéi kereslet, sem az oktatéi kinalat oldalarél nem alakitotta ki kell6en
ennek sem tekintélyét, sem igényes szakmai szinvonalit. Lehet, hogy a 21. szi-
zad megteszi? Azt hiszem, meg kell tegye, mert csak igy tudunk a szakbarbarsig
veszélyétol megszabadulni.
Az alap- és mesterszint (bachelor és master) kombindacidi — vagy egy ,,szakmai cs6-
ben” tovibb, vagy a kiilonb6z6 keresztmozgasok viltozatai (alapszakos mérnok
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kozgazdisz mesterszakon folytatja, torténész ne adj’ isten informatikusként stb.)

— lehetGséget adnak az egyéni szakmai miiveltségek gazdag spektrumanak kialaki-
tasdra. Ugyanezt teszik a mdris nagy szimban foly6 tovabb- és masoddiplomas

képzések. De ezeknek sem igazan funkcidja az egyéni dltaldnos mifveltség bévitése.
E a kérdéskornek az 4j rendszerben is véltozatlanul a kézoktatds marad a meg-
hatdroz6 szintere. A fels6oktatdsrdl elmondottak miatt tgy latszik, a kozoktatds-
ban a maindl hatékonyabban kell kialakitani a tanulékban a folyamatos képzés,
az allandé (6n)muvel6dés igényét — sajat személyiségiik kiteljesiilése, a teljesebb

emberi élet megélése érdekében.

A ko6zoktatds muveltségtartamarol

Altaldnossigban meglehetésen id6t dlloan meg lehet fogalmazni a kozoktatds
muveltségtartalmat. Kiss Arpad 1972-ben tartott el6addsabdl vett idézet ma is
aktudlisnak tekintheto:

»A korszeriinek mondott mitveltseg megalapozdsinak tehit el kell vezetnie ahhoz,
hogy tanul6ink az életben val6 cselekvo szerepvallaldsig

* megértsék, mi miért torténik koriilottiik és benniik, miért agy torténik, aho-
gyan torténik (a kornyezet — a természet és a tarsadalom — és 6nmaguk meg-
ismerése);

* elsajatitsik azokat a mddszereket, melyekkel 6néll6an tdjékozédhatnak tovabb,
banni tudjanak a rendelkezésiikre dll6 eszkozokkel;

* ismerjék és becsiiljék az emberiség, benne tirsadalmunk hatdrtalan eréfeszité-
sek drdn létrehozott vivmanyait, a magukénak érezzék a tudomadny, az iroda-
lom, a mavészetek, a technika, a munka eredményeit;

¢ felel6sséget érezzenek sajat életiikért és mindazokért, akikre tevékenységiik
kihat;

* képesek legyenek megdrizni az dllandot és alkotéan tovabbfejleszteni a javit-
hatét;

¢ tudjanak emberhez méltéan élni, kotott és szabad idejiiket tartalmasan fel-
hasznalni;

* mindennek érdekében megtanuljanak tanulni és gondolkodni, életre sz6l6an
megszeretni a tanuldst.”

Ezeket a céloknak a megvaldsitishoz sziikségesnek tartott tartalom id6rél-id6-
re valtozhat és véltozik is. Négy elemét probdlom meg réviden — részben az ed-
digiek fényében — vizolni:

* az ismeretek és készségek viszonya a tanuldk altalinos muveltségében;

* a non schloae sed vitae discimus aktualitisa.

* a tomegképzés és az elitképzés kapcsolata;

* a természettudomanyos muveltség helyzete.
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Az ismeretek és készségek viszonya az dltalinos muveltségben

Ez az a kérdés, amiben ma dltaldnos valtdst, és az elvekben egyetértésre alapoz-
hat6 valtast kivan elérni az oktatdspolitika (amennyire manapsig nalunk barmi-
lyen politika és az egyetértés egy mondatban szerepeltethetd). A muveltségkép a
korabbinal tehit szélesebb, az ismeretek megszerzése mellett a készségek, a kom-
petenciik, mint elérend6 célok hatirozottabban jelennek meg az aktudlis oktatds-
politikai alapdokumentumban, a Nemzeti Alaptantervben.

A NAT-2003 c. dokumentum bevezetjében ezt olvassuk: ,,Korunkban az em-
beriség tuddsa korabban soha nem latott mértékben novekedett. A tudomanyok
gyors fejlédése, a tirsadalmi sziikségletek 4j megjelenési formai, és a tirsadalom
szamos kihivdsa a megszokottdl eltéré feladatok elé allitja az iskoldt, a pedago-
gusképzést és -tovibbképzést.” ,A NAT kiemeli a kommunikdcids, a narrativ, a
dontési, a szabdlykovetd, a lényegkiemeld, az életvezetési, az egytittmikodési, a
problémamegoldd, a kritikai, valamint a komplex informaciok kezelésével kap-
csolatos képességeket, kulcskompetencidkat. A képességfejlesztés utjai-modjai
igen kiilonb6z6k lehetnek, sokféle ismereten, az ismeretek valtozatos kombi-
ndciéin alapulhatnak. Ezért a helyi tantervek készitése soran arra kell toreked-
ni, hogy a fejlesztend6 képességek és kulcskompetencidk kompetencia-térképpé
szervez6djenek.”

A szandék nyilvan a kett6 egyensulyanak megteremtése. Ugyanakkor a Magyar
Tudoményos Akadémia Elnokségi Kozoktatasi Bizottsaganak osszedllitdsa a NAT-
2003 kapcesan igy fogalmaz: ,Alapvetd probléma, hogy most egészen mast kove-
tel a tuddspiac, mint 20 évvel ezel6tt. A készségek elsajatittatisa valt meghatiro-
zova. A jelenlegi oktatds legnagyobb problémaja viszont az, hogy 6ridsi tomegt
adatot prébdl kdzvetiteni, aminek kévetkeztében a didkok nem szeretik az iskolit,
€s sok mindent elfele]tenek Am azt is jegyezziik meg, hogy nem szerencsés éle-
sen szembedllitani az anyagi tudas elsajititdsinak és a képességek elsajatitasanak
a kérdését, hiszen csekély a valoszintsége annak, hogy valaki képességeket tud
elsajatitani tudas nélkul.”

De taldlkozunk még markansabb megfogalmazassal is: ,,hiba lenne a kulcskom-
petencidkrol, mint 6nmagukban 1étez6, elkiilonithet6 képességekrol gondolkod-
ni, mivel ... az ismeretek a készségekkel és képességekkel hierarchikusan szerve-
26d6 rendszert alkotnak.” (Gergely Gyula: Kuleskompetencidk pedig nincsenek.
UPSZ, 2004. oktober)

Ha nem is teljes, de valamelyes elvi egyetértés ugyan megvan, am az ilyen ér-
telmt gyakorlat megfogalmazasa — mint érzékelhetd — mar sokkal nehezebb. Es
még nehezebb ennek megval6sitasa az iskolai gyakorlatban, akdr iskolai tanterv,
akar tanora szintjén gondolkodunk. Ennek kivetkeztében mindez, az egyensily
megtaldldsa és megteremtése nagy, de kétségteleniil megoldandé feladat.

A szakmai ismeretek és a készségek, kompetenciak jellegének és aranydnak kér-
dését a felsGoktatdsban is — kiilonos tekintettel a Bologna-folyamatra — djra kell
gondolni. Az egyes képzési dgak, szakok most kialakitas alatt 1év6 képzési és kime-
neti kovetelményei elvileg ebben a szellemben késziilnek. Nincs mdr az a szakma,
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aminek minden fontos ismeret elemét meg lehetne tanitani/tanulni a felsGokta-
tasban eltoltott évek alatt: els6sorban azt kell célként kitlizni, hogy — természe-
tesen lényeges és konkrét ismeretekre alapozva, azok birtokiban — a hallgaté el-
sajatitsa, és gyakorolja is, a birmikor vagy barhol sziikségessé vil6 tovabbi szak-
mai tudds és miiveltség megszerzésének médjat és eszkozeit. Az el6bbiek szerint
ez sem latszik kénnyt feladatnak. Es akkor még az dltalinos muveltségrol nem
is sz6ltunk.

A non schloae sed vitae discimus aktualitiasa

A latinok iskolafiloz6fidja, ugy gondolom, alapjaiban ma is érvényes. Az el6bbi
ismeretek-készségek egyensily is Osszefiiggésben van ezzel. Ha jol értem, a lati-
nok azt is akartdk ezzel mondani, hogy nem steril /zrt pour lart jelleg, iskola-
szagu ismeretek tanitdsira, hanem az élettel, a természeti és tirsadalmi kornye-
zetiinkkel kapcsolatos tuddsra, muveltségre van sziikség. Lehetne erre ma szin-
te barmelyik — kozoktatdsi vagy egyetemi — tankonyvbol sarkos példdkat idézni.
Taldn a legszemléletesebb idegennyelv oktatdsunk még mindig erés hagyoma-
nyainak alkalmi talélése: a future perfect vagy a gemitivus qualitatis ismerete fon-
tosabb, mint a ,kérek egy pohar vizet” és a ,,melyik viganyrdl indul a vonat” is-
merete. Nem szitkséges ezt hosszan fejtegetni, érti ezt mindenki, de ismét csak a
gyakorlati megvalésitds nehézségeit tapasztalhatjuk hazi feladatoktdl kezdve az
érettségi tételek megfogalmazasan it a felsdoktatis egyes szektoraibdl hidnyzo
gyakorlat orientdlt szemléletig. Amivel még érdemes kiegésziteni ezt az életsze-
ruség kérdését, az Ady klasszikussa valt megfogalmazisa: ,,Ha az élet zengi be
az iskoldt, az élet is ders iskola lesz.” Mindez muveltségképre konnyen, nevelési
programra, oktatasi gyakorlatra nehezebben lefordithato.

A tomegképzés és az elitképzés kapcsolata

Azt hiszem klasszikus magyar iskolabetegség a , lehet6leg mindenki minden targy-
bdl a legtobbet és legjobbat” nyujtsa, mds megfogalmazasban a gyakori sziil6i
betegség, a ,szintiszta kitind” fetisizdldsa. Tipikus lecsap6ddsa: az osztilyozo
értekezleten fel szokds javitani az egyébként valoban j6 tanul6 gyengébb jegyeit
olyan készségtirgyakbol, amiben ,szegény” gyengébb adottsigai miatt nem tu-
dott 6tost elérni. Hadd hivatkozzam ezzel szemben személyes tapasztalatunkra.
Hisz éve gyermekeink egy bostoni el6virosban jartak egy évig dltalanos iskola-
ba. Az iskola oktatisfilozéfidja (miveltségképe): minden gyerekben megtaldlni azt
a sajatos képességet, egyéni adottsigot, amiben dtlag feletti, amiben jobbat tud
nyUjtani, amiben gyorsabban tud haladni (példdul két osztily anyagit is abszol-
valhatja egy év alatt), s amivel majd — feltehet6en és jo eséllyel — sikeres szakmat,
j6 karriert épithet maganak. Nem a szinkitiné volt a cél, nem akartak minden
gyerekbdl egyszerre tiz tudomdnyag kis tudésat nevelni, s6t még atlagosat sem:
okosan szelektilni, célszertien kiemelni prébiltak annak érdekében, hogy mi-
nél tobb tanulé érezze magit sikeresnek, akar példinak vagy legjobbnak. Es ezt
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atorokitik a tarsadalmi gyakorlatba is. Tessék megnézni az atlag amerikai — és
az dtlag magyar — magabiztossigit és természetességét egy tv-nyilatkozatban!
(Lattam persze ennek arnyoldalat is: 6 dolldros vasarlaskor a 2 dollarnyi tivegbe-
tétet elGszor visszaadta a pénztiros, majd elkérte a 6 dollirt, pedig én matema-
tikai zseniként el6szor csak 4 dollart akartam odaadni neki. A pénztiros felte-
het6en amerikai torténelembdl vagy rajzolasban lehetett kiemelkedd.) Ezért tar-
tom fontosnak nilunk, pl. a tanulmdnyi versenyes tanul6k elényben részesitését
a felvételiknél, mert 6k rendszerint késébb is ,,hozzik magukat”. Ezzel szemben
feltin6, hogy a mindvégig kiting, elismerésre mélt teljesitményt nydjt6 arany-
gyurts doktorok nagy része nem lett tudomanyédnak kiemelked6 muvel6je. Ez a
kérdéskor tagabb értelemben a tebetséggondozds tigye: az egyéni szakmai mifveltség
nagyon is széles skildn eloszl6 legértékesebb részének gondozdsa. Van arra szan-
dék és lehetdség, hogy a linedris képzési ciklusok révén a nagy hallgatélétszamot
fogado alapképzés sorin elkezdédjon, majd a mester-, illetve a doktori képzés
sordn kialakuljon a szakmai elit piramisa. Ha a tehetséggondozis, az elitképzés
alapelemeit mdr a kézoktatdsban sikeriil meggyokereztetni, majd a fels6oktatas-
ban teljessé tenni, akkor ezzel a szakmai muveltség tovabbfejlodéséhez is jelen-
tésen hozza tudunk jarulni.

A természettudomdinyos muveltség helyzete

Az ember egyszerre természeti €s tirsadalmi lény. Ennek hirom kévetkezményét
szeretném most kiemelni — a természettudomanyos muveltség és oktatdsa szem-
pontjabol — alapozva az e téren kordbban mar megjelenitett gondolatokra.

a) A természettudomdnyos kultiira oktatdsa: Az emberi tarsadalom fejl6déséhez és
jobb életkoriilményeinek alakitdsihoz a természet- és muszaki tudomanyok ed-
dig is meghatdroz6 tényezoként jarultak hozza. A tudds alapii tarsadalom kialaki-
tasanak is egyik feltétele, hogy az dllampolgiaroknak korszert természettudoma-
nyos és muszaki alapmuveltsége legyen. Ezzel szemben koézoktatdsunkban — és a
kozvéleményben — az ilyen kultara helyzete, szerepe és megitélése ma nyugtala-
nité képet mutat. Ott tartunk, hogy évente mdr negyvenezer (!) magyar maturan-
dus nem tesz érettségi vizsgit egyetlen természettudomdnyos targybol sem! Ez is egyik
sajnélatos, de konnyen meguvdltoztathatd és megudltoztatando tényezdje, s részben oka
annak, hogy fels6oktatdsunk legtobb ilyen szakjira mind kevesebben jelentkez-
nek, a kozépiskolai tandrok szerint nem kis résziik a masodik-harmadik vonalbdl,
ezért a felvételizOk dtlageredményei is gyengébbek. Val6jiban ez a probléma 1é-
nyege, mert a felsGoktatds klasszikusan minden szakismeretet képletesen a nulla
kilométerkotdl épit fel: nem elsGsorban a hallgat6 eddigi ismereteire, sokkal in-
kabb képességeire és készségeire épit.

Pedig a természettudomanyos ismeretek és szemlélet a 21. szdzadi dltalinos
muveltség, a tudds alapii tdrsadalom meghatirozéan fontos részét adjak. Ez jelen-
ti a benniinket koriilvevo, életfeltételeinket jelentd természet — benne az ember

— megismerésének, mikodése, torvényszertségei, fenyegetettsége és megvédhe-
tosége megértésének alapjat, a kornyezetet ismerd6, felhaszndl6 és védo tudatos
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emberi tevékenység eléfeltételét. Elesen fogalmazva azért, mert mindegyikbél
— az életiinkbdl és a természetbol — csak egy van, az le vagy fel nem cserélheto.

A kozoktatdsban nem arra van sziikség, hogy minden tanul6t a természettudo-
many muvelésére készitsiik el6, hanem arra, hogy kialakitsuk mindegyikiikben — a
tudomdny legfontosabb eredményeit megismertetve — a megfigyelés képességét,
a megismerés modszereit, a leirds és értelmezés alapjait, a mikro- és makrovilig
ok-okozati kapcsolatrendszerének értését, a természeti sszefiiggések ismeretét.
Kiépitsiik azt a tudatot, hogy az €16 és élettelen természet a tudomany segitsé-
gével megismerhet6, megértheto és az emberiség joléte érdekében — megfelelo
6vatossaggal — felelosen hasznilhaté és fenntarthatd. Felkeltsiik azt az érdeklo-
dést, amivel mindez elérhet6 és megszerezziik nekik azt az 6romet, amit ezek el-
érése jelent.

— A kozoktatdsban kozvetitett természettudomanyos tananyag szemléletében a
tudomdnyos alapra épiil6 tarsadalmi és dllampolgari relevanciit, az ismeretek és
képességek alkalmazhatdsagit, életszertiségét kell meghatirozova tenni. A ter-
mészettudomanyos targyak ardnyat és silyat a kozoktatasi tantervekben azok tir-
sadalmi jelentGsége kell meghatirozza.

— A tanitott ismeretmennyiség és a képességfejlesztés korszerubb aranyainak ki-
alakitdsahoz sziikséges a tananyag mennyiségének djragondoldsa, racionilis csok-
kentése — egyiitt a képességfejlesztés modszereinek, eszkozeinek tantargyankénti,
szakteriiletenkénti koriiltekint6 kidolgozasaval és elterjesztésével.

— A természettudomanyos tantirgyszerkezet a magyar kozoktatisban — tanter-
vekben, tanarképzésben — er6s hagyomanyokra épiil. Indokolt ezek hatarozottabb
koordinécidja, ugyanakkor interdiszciplindris, integraciés kezdeményezések elin-
ditdsa. A természettudomanyos targyak tanitisanak-tanulasinak feltételrendsze-
rétjavitani, fejleszteni és korszertsiteni sziikséges. Ennek részei a (szak)tantermi,
tankonyvi, szemléltet6 eszkozbeli, iskolai szakasszisztensi és pénziigyi feltételek,
a korszert és életszert tankonyvek, s — messze nem utolsé sorban — a megujitan-
d6 tandrképzés és tovibbképzés.

Ervényes mindez a felsGoktatdsra is, amelyik rosszul tenné, ha minden felel6s-
séget a kozoktatdsra terhelne. A kép teljességéhez hozzatartozik, hogy a termé-
szettudomanyok térvesztése az oktatisban és igy a tirsadalmi muveltségben vi-
ligjelenség. Oly mértékben, hogy mar az Eurdépai Unié kormanya is foglalkozik
vele és programokat, akcidkat dolgoz ki és szervez a helyzet javitdsira. Egyes or-
szagok — Nagy Britannia, Uj Zéland — egyenesen riadét fajnak.

b) A természettudomdnyos kultiiva jelentosége a demokratikus tirsadalmak mu-
kodésében — jelenti a masik megkozelitést, els6sorban a tarsadalmi felel6sség ol-
dalarol.

Nem régen igy fogalmaztam: ,Latnunk kell, hogy hinyszor, de hdnyszor hasz-
nos (sot sziikséges), ha természettudomanyos felkésziiltséggel tudunk doénteni.
Nem mindegy, hogy a hétk6znapok gazdag druvilasztékabol milyen termékeket
valasztunk: a véltozatos eljirdssal el6dllitott friss, a kodolt adalékokkal és keze-
lésekkel tartositott élelmiszerek, italok, konzervek, a legkiillonb6z6bb mosdé-,
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moso- és mosogatészerek, a viltozatossig 6zonével rank ziadulé higiéniai és pi-
perecikkek, a kiilonb6z6 haztartdsi segédanyagok kozotti valasztasban nem rit-
kan természettudomdnyos muveltség alapjin lehet és érdemes donteni. ... Kiilon

ki kell emelni egészséges életviteliink tigyét: a helyes tdplalkozis, napirendiink
okos beosztisa, il6- és fekhelyiink kivilasztdsa, a tévézés, a komputer és inter-
net-hasznalat médja, a zenehallgatds mértéke és hangereje, mind-mind mdskép-
pen itélhet6 és szervezheté meg természettudomanyos, és tegylik hozza egytt-
tal a human kulturilis megfontolisokkal. Egyéni dontés, de jelent6s tirsadalmi

kihatdssal bir a fogamzdsgatlds, a nem-kivant terhesség megelozésének kérdése.
Ennél is, miként az élvezeti- és kabitészerek, a dohdnyzas, az alkoholfogyasztis

esetén is elég hatdrozottan latjuk, hogyan fligg 6ssze mindez iskoldzottsiggal, s

természetesen nemcsak a természettudomdnyos, hanem human kulturaltsiggal.
Tegyiik hozza: igen, 6sszefiigg, de sajnos nem a kivinatos mértékben, kiilonésen,
ha a tanuléifjasigot tekintjiik.” ,Es nem ritkdn részesei vagyunk — kisebb vagy
nagyobb kozosségben — nagy jelentdség, hosszi tavra kihaté kollektiv dontéseknek.
Demokratikus tirsadalomban értelemszertien demokratikusan hozott dontések-
nek. Aktualitdsa mondatja velem a szemétlerakok és szemétégetdk tigyében hozott
kozosségi dontéseket, a megtartott — gy tlinik gyakran sikertelen — népszavaza-
sokat. De egészen nagy kérdések is emlitheték: az atom- vagy vizier6muvek léte-
sitésérol vagy fenntartdsdrol tartott népszavazdsok, aminek kapcsdn 6hatatlanul

a politika fustje csapja meg a témakort: a bés-nagymarosi erému tigye egészen

a rendszerviltds tényez6jévé tudott emelni egy természettudomanyos-muszaki

kérdéskomplexumot. Sot: kozismert, hogy az erds zoldmozgalmak tobb orszag-
ban a parlamentbe is bejutottak, bizonyitvin, hogy ezek a kérdések egy demok-
ratikus tdrsadalomban jelent6s tomegek gondolkoddsiban meghatirozé tényez6-
vé valhatnak.” A természettudomdnyos kultiivat nemcsak mint az dltaldnos mitveltség

reszét, banem mint tarsadalmilag fontos, a demokricidban meghatdrozd tényezot kell

tekinteniink és alakitanunk.

o) A természettudomdnyi és tarsadalomtudomdnyi kultiiva viszonya: Nem lehet két-
séges, a természetet, kornyezetiinket és benne magunkat, az embert, egytttal az
emberiséget, ma mdr csak természettudomdnyos muiveltség birtokdban, a termé-
szettudomdnyos kultira jegyében lehet és kell kezelni. Kezelni: prézai szo, fel-
valthatjuk azzal, vele kapcsolatban demokratikus dontéseket hozni — az el6bb mar
példakkal is illusztrilt értelemben. A ,,csak” pedig nem kizdrélagossagot, nem a
klasszikus értelemben vett human muveltséggel vagy kultdraval szembeni, ha-
nem az azzal egyiittes értelemben vett redlmuveltségre, természettudomanyos
kultira jelent6ségére utal. Nem a két kultara szembedllitisardl, hanem egyiittes
sziikségességérol beszélink. A természettudomdanyok és a tdrsadalomtudomdanyok
integricidjinak lebetiink tanii: az egykoron sok-sok, dm ma is létez6 dgra bomlo
analizal6 tudomdny egy dtfogobb szemlélett, szintetizdl6 fazisba jutott. Ez a fajta
integricié megerositi az interdiszciplindris keretek 1étrehozasanak sziikségességét.
Ennek tiikrozédnie kell mind a tudomdnyos intézményrendszer szerkezetében,
mind az oktatdsi rendszerben. A megillapitds felhatalmazdst, sét felszolitast je-
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lent arra (is): a kozoktatdsban célszertien kialakitott egészséges és sziikséges ard-
nyok mellett egyetemeinken és f6iskoldinkon az un. értelmiségi modulokban ne
csak humdn muveltségi témakoroket jelenitsiink meg, hanem a 21. szdzadi mu-
veltséget teljessé tevd természettudomdnyos kollégiumokat is — a kolesonos ko-
telezség jegyében.

Koribban azt lehetett mondani, hogy a kulturiltsignak, az intelligens létnek a
humdnmiiveltség volt a kotelezd és meghatarozo pillére. Mellette a redlmiiveltség
sz€p és elegdns volt, de hidnya elviselhetd és megbocsithaté (bilin) volt (ha néhol
nem éppen sikk). A radvinyi sotét erd6 és Barczi Ben6 nem tudisin egykor a f¢él
orszag felhiborodott, viszont a porlaszto mdr csak az autésoknak volt ismerds,
Banki Donit és Csonka Janos neve még nekik sem. Erzékelhetd, minden érett-
ségizett hazdnkfia tizszer annyi kiralyt, dllamférfit, ir6t és koltot tud felsorolni,
mint egyébként vilaghira tudost, alkotdt, feltalalot, koztiik tobb Nobel-dijast (ma-
gyart vagy nem magyart). De ez a torz ardny érvényesiil, pl. az utcanevekben is.
Nem az el6bbiek sokasagaval van a gond, hanem az utébbiak ,,kevessegevel Es
az ezzel tarsul6 — egyéni és tarsadalmi — muveltségi szintben és felfogasban.

Osszegezve

Az emberiség a természet egyszerre 6sztonos €s tudatos kozossége. Az ebbol ad6-
do sokszinti, bonyolult, dllandé viszonyrendszernek a megértését, tudomanyos
elemzését, a kolesonos érdekek — a természet, a tirsadalom és az egyes ember ér-
dekeinek — felismerését, az ugyancsak kolesonds elonyok megvalésitisat kell az
oktatds és minden mas tevékenységiink — muveltségiink és kultarank kézéppont-
jaba éllitani. Mert Az EMBER EGYSZERRE TERMESZETI ES TARSADALMI LENY.

BAZSA GYORGY
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TANANYAGCSOKKENTES
ES TARSADALOMPOLITIKA
(JEGYZET)

MAI MAGYAR OKTATASPOLITIKAI TERBEN az iskolai muveltséggel kapcsola-

tos vitakban sokan dgy vélik, hogy a magukat kiilonféle vilagnézeti cim-

kével illeté partok oktatdspolitikai zémyleg liberilis, szocialista, konzerva-
tiv oktatispolitikdk. Ha ez igy lenne az altaldnos (azaz a vilasztéfiilkében érvé-
nyesiil6) politikai allispontoknak determindlniuk kell(ene) a partok elitjei altal
kialakitott iskolai muveltséggel kapcsolatos allampolgari dllispontjainkat is. A
vitik néha azt a latszatot keltik, hogy a tudomanyalapt iskolai muveltséghez ra-
gaszkodas a felsbb (iskoldzottabb, tébbedik generacids) tarsadalmi csoportoknak
kedvez, a gyakorlatiasabb muveltség ill. tananyag-csokkentési, ismeretredukciés
érvelés pedig az als6bb tirsadalmi csoportoknak, azoknak az érettségivel nem
rendelkez6 sziiloknek, akik gimnaziumba kiildik gyerekeiket. Ha ez igaz lenne,
a magukat liberdlisnak, szocialistinak, konzervativnak nevezé emberek iskolai
muveltségrol vallott allaspontja determinalt lenne. De ez #évhit, melynek érde-
mes egy kicsit utdna jarnunk.

A révbit részben egy ismert torténeti folyamat extrapolaldsin, részben kortarsi
feltételezésen alapszik.

A torténeti folyamat téves extrapoldcidja szerint amiképpen eleink a klasszikus
nyelvek funkcidjit a ,,rendi elkiiloniilés”-ben azonositottik, s ezért — ha balolda-
liak voltak — mindent megtettek visszaszoritasukra, ugyanigy a modern iskoliaban
a ,rendies” elkiiloniilést a tananyag nagy mennyisége, valamint a gyakorlatidegen,
tinnepnapi tudomdmnyos mivolta biztositja, hiszen ennek elsajatitdsiban a kiilonb6z6
tarsadalmi csoportokhoz tartozé gyerekek eltéré mértékben motivaltak. Az ext-
rapoliciés muvelet végzése kozben azonban elfelejt6dik, hogy a szociolingvisz-
tika tandsdga szerint a nyelvtanulds — kiilonosen a holt nyelv megtanuldsa — és az
anyanyelven elsajatitandé ismeretek (minthogy kiilonb6z6 kognitiv és mentlis

weljarasokat” igényelnek — eltéré6 mértéku csaladi timogatast is igényelnek, s kii-
lonosen az, hogy az 1867-1945-6s id6szakrol sz6l6 jegystatisztikak a latinnyelvi
eredményesség és a tarsadalmi status k6zott sokkal erésebb Gsszefiiggést mutat-
nak, mint birmely mds targyi eredményesség tekintetében. Mindemellett kiesik
az a meghatdrozo kiilonbség, hogy egészen kiilonb6z6 a két korszakban az egykori
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latin-g6rog €s a mai ugynevezett ,iinnepnapi ismeretek” tarsadalmi hasznosuld-
sa. Ugyanis a torténelem, az irodalom, a biol6gia, a kémia, csak az autévezetési
€s csekk-kitoltési ismeretek fel6l nézve hasonlatosak a klasszikus nyelvekhez. Egy
kicsit masféle kategorizalas fel6l nézve azonban nem hasonlatosak: a természet és
tarsadalomtudomdnyok a valoban létezd vilag magyardzatiban betoltott szerepiik
révén, a kritikai-tudomdnyos tudis rendszerezésére valo képesség fejlesztése ré-
vén, az emberi konfliktusokban valé viselkedés, a politikai jelszavak értelmezése,
a kulturalis fogyasztds sorin hozand6 dontések stb, segitése révén — a latinnal és
6goroggel ellentétben — nemesak tinnepnapi, hanem gyakorlatias legitimaciéval
is rendelkez6 targyak, ismeretanyagok. Ezenkiviil a torténelemben és irodalom-
ban val6 relativ jartassag is tarsadalmi k6zosséget és kommunikdcids lehetdséget
teremt a kiilonféle foglalkozasa emberek kozott — ellentétben a klasszikus nyel-
vekkel. (Ha ez nem igy lenne, akkor nem forditana Magyarorszag és Eur6pa vala-
menmnyi partja nagy er6feszitéseket olyan torténelmi-tirsadalmi és moralfilozéfiai
hivészorendszer kialakitisira, mely nemcsak a partokhoz k6t6d6 értelmiségiek-
nek, hanem a célba vett szélesebb kozéprétegeknek is megfelel, nem folyndnak
sz€ls6séges kiizdelmek a média altal kozvetitett kulturilis kdnon koril stb...)

A misik, népszert feltételezés szerint a tananyag csokkentés, azaz a kozépiskola
szelektiv jellegének gyengitése az alsobb tirsadalmi csoportok, rosszabb kultu-
ralis t6kéjliek szimdra jarhatobba teszi az iskoldt. Az alsobb tirsadalmi csopor-
tok a teljesitmény-, és tudomanyelvt (s ekképpen szelektiv) iskolakban ellensé-
get latnak, félnek is toliik, s az oktataspolitika ezért is konnyen timaszkodhat,
hivatkozhat rajuk.

Val6jiban — s e jegyzetnek éppen ez a tirgya — az iskolai tuddson alapulé telje-
sitményelv kovetése nélkiil az alsébb tirsadalmi csoportok gyerekeinek még esé-
lye sincsen behozni az iskoldn kiviili eszkozokkel szerzett, ill. 6roklott kulturalis
t6kéjt csoportok el6nyeit. Konnyen belathat6 ugyanis, hogy minél nagyobb egy
atlagos 18 éves fejében az iskoldn kiviili eszkozokkel megszerzett, illetve 6rokolt
ismeretek ardnya az iskolai kovetelményben leirthoz képest, annal nagyobb lesz
a fels6 tarsadalmi csoportokbdl szarmazok esélyelénye.

Mindemellett a magasabb kulturilis t6kéjt tirsadalmi csoport sem egynemti:
egy résziik — ,a gyermek évszazada” kultirdjan felnevelkedve — csokkenteni ki-
vanja a csaladi konfliktusokat, a sziilok és gyermekeik kozott fesziiltségeket, ezért
olyan iskoldban érdekelt, ahol gyermekiik sok tanulds és sok munka nélkiil is bol-
dogulhat, s iskolai évei alatt igy érzi j6l magat. Minél alacsonyabb ezeknek az is-
koldknak a kovetelményszintje, anndl kisebb lesz a nominalis kiilonbség az alsébb
és felsobb tarsadalmi csoportok gyermekeinek eredményei kozott, ezaltal meg-
er6sodik az a latszat, hogy ami a ,,csalddi béke szempontjibdl” j6 a véleményfor-
malé tarsadalmi csoportoknak, az egyben a tirsadalmi igazsigossagot is szolgilja.
Csakhogy ez nincs igy, mert megnd a hozott (tehat nem az iskoliban szerezhet6)
kulturilis téke jelentGsége a tovibbtanuldsban, a tdrsadalmi kapcsolatépitésben
és a munkaerdpiaci boldoguldsban. Végs6 soron tehit a hitranyos helyzetbdl jott
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tanulénak ,hidba van” ugyanolyan j6 jegye, mint az értelmiségi csalidbol jottnek
ezekben a nem tuddsalapu iskolakban — kevésbé érvényesiil vele azutin.

A magas kulturilis t6kéja csoportok masik része pedig a szigetszertien fenn-
marado elitiskoldkba iratja gyermekeit, ahol magasan motivalt tanulékkal kivalo
tandrok foglalkoznak, s a csalddi hattér maximalisan timogatja a tanul6k 6nallé
ismeretszerzését is. Ezekben az elitiskoldkban gyakorlatilag alig vannak olyan ta-
nulok, akiknek csalddi héttere intellektudlisan gyenge lenne.

A hagyominyos értelemben baloldali (egyszerre felviligosodds kézpontu és
egyenloségelvil) torekvés, hogy az alacsony tarsadalmi csoportokbdl szirmazé
gyerekeket is a (valtozatlanul) magas kévetelmény iskoldkban elérhet6 j6 ered-
ményekhez kell hozzasegiteni, egyre kevesebbek altal szorgalmazott, rdadasul a
fentiek értelmében intézmeényes hdttér nélkiil marad. A szabad iskola vilasztis és
a szabad pedagdgiai program készitésének vilagdban az iskoldk egy részében a
kovetelményt ,korrepetdlds” nélkiil is tudjik teljesiteni az alsébb csoportokbdl
szarmazok is, mds résziikkben pedig gyakorlatilag nincsenek als6bb csoportok-

bdl jovo didkok.

A kizoktatds diverzifikdloddsanak kovetkezmeényei

Kozkeletu vélekedés szerint azzal, hogy a szakkozépiskola végére is, kozismereti
targyakat tartalmazo érettségi kertiilt, jogilag megteremtodott a feltétele, hogy a
kozvetlen ,hasznot” hajté iskolavalasztdsra inkabb hajlamos tarsadalmi csoportok
gyerekei is esélyesekké viljanak a magas muveltség megszerzésére. Ezzel szem-
ben az egymistdl fiiggetlen szociologiai kutatdsok sorozata, és dllami statisztikai
adatgyjtések mind azt mutatjik, hogy a szakkozépiskolabol — még formalisan
jobb eredmények (jegyek) esetén is — nagysagrendileg kisebb az esélye az igencsak
heterogén gimnaziumokhoz képest a féiskolai, s kiilondsen az egyetemi tovibbta-
nuldsnak. Kiilongsen alacsony a nem szakirdnyt toviabbtanulds esélye. Belathato,
hogy a szakkozépiskoldkban tanul6 didkok ellenmotiviltak az ,,(koz)muveltségi
targyak” terén elérend6 sikerekben.

A kozépiskolafajok tobbfélesége tehat csak abban az esetben segiti érdemben
az alsébb csoportba tartozok magasmuveltséghez jutdsit, ha a kiilonb6z6 kép-
zési programok tartalma, azaz iskola altal kozvetitett muveltség irdnyaban azo-
nos, s csak mértékében tér el, s igy a programok (az iskoldk) k6zott van érdemi
atjarhatdsag, van tovibba erre 6szténz6 rendszer. Ellenkez6 esetben a hatis el-
lentétes iranyu lesz.

A kozépiskola tipusok kozotti meglév6 hagyomanyos kiilonbséget és a kulturalis-
szocidlis ,,széttartist” tovabb mélyiti a szerkezetvalté gimnazistik ill. egyéb elit-
gimnazistak, a tobbi gimnazistdk, a szakkozépiskoldsok, és a szakmunkasképzobdl
szakkozépiskolava alakult iskolakba jarok kozotti esélyegyenlStlenség, amit még
novel az iskoldk egyéni pedagdgiai programjainak jelent6s kiilonbsége. A tirsa-
dalmi kiilonbségek intézmények kozott és nem intézményeken beliil képzédnek le.
S, minthogy a kozépiskolak kozotti valasztds a 10-12 éves korban sokkal eréseb-
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ben fiigg 6ssze a tanulok tiarsadalmi hatterével, mint tanulmanyi eredményével,
s minthogy az alsé foku iskoldk olyannyira kiilonb6z6vé véltak varosokban és a
falvakban, mindez mélyen determindlja a magasmuveltséghez jutis esélyeit.

Az iskolaszerkezet bomldsi folyamata, a tankonyvpluralizmus, a tantervek tir-
gyilag kotott elemeinek csokkenése, az iskolai autonémia magas foka rendkiviil
nehézzé teszi az egyes iskolak kozotti atjarast. Kiilonosen nehézzé teszi az atjardst
azoknak a gyerekeknek, akiknek sem csalddi hatteriik, sem barati kapcsolataik
nem alkalmasak arra, hogy a konkrét tirgyi elmaraddsukat behozhassék.

Beldthat6, hogy minél plurélisabb a tananyag, annal kisebb az iskolak kozotti
atjarhat6sag, annal inkdbb megno annak kockdzata, hogy ha a diak alulbecsiilte
sajat képességeit €és ambicioit, nem tud iskoldt, az iskolan beliil osztalyt valtani,
kénytelen a megkezdett Gton maradni.

Ha a kormanyzat oktatispolitikai vagy egyéb megfontoldsokbdl a teljes tartal-
mi iskolai-autonémia fenntartdsa mellett foglalt dllast, a tirsadalmi egyenlétlen-
ségek novekedése csak kormanyzati, 6nkormdnyzati vagy tarsadalmi forrdsok-
bl mukaodtetett ,atjarétanfolyamokkal” lenne megakadélyozhat6 —ilyeneket ma
nem szerveznek.

Igy a tantervpolitika és iskolaszerkezetpolitika kovetkeztében a ,,magasmivelt-
ség” és az ,alacsony tirsadalmi helyzettiek” kozott prognosztizilt ellentét (mely-
re jegyzetiink elején utaltunk) 6nmagit beteljesit6 joslatta valik.

Vildgosan lathat6, hogy a hatranyos helyzeta didkok hitrinya egyfel6l maga-
ban az iskoldban keletkezik és rejlik, hiszen nincsenek olyan 6sztonzok, amelyek a
pedagogusokat a hatranyos helyzetu didkokkal valé kiilonfoglalkozdsra 6sztonzik,
masfelol az iskolan kiviil kiilonordkkal, kornyezeti hatdsokkal né. A mind kevés-
bé tudomdnyos tananyag, az iskola tanulds- és munkakézpontusiganak csokke-
nése (noha baloldali és liberilis pedagégiai ideologidkkal szoktak alatimasztani)
elfedi és noveli a bajt, késobb teszi nyilvinval6vd, s objektive elmélyiti a tarsadal-
milag kodolt kiilonbségeket.

Az alsébb tirsadalmi csoportbdl jovék — ha kiszorulnak a tudomdnyalapd ma-
gasmuveltség megszerezésének lehetdségébdl — nemesak az el6nyosebb csaladi
hattertiekkel, hanem a koribbi nemzedékekben érettségizettekkel szemben is
hatranyba keriilnek.

Az egyetemek és foiskolak hangadoi kifejezetten az dltalinos muveltség néve-
lését kérik a kozépiskolaktol. Még a szakiranyud intézmények is kevés kivétellel

sjobban szeretik” a gimnazistakat, mint a szakkozépiskoldsokat. Nyilvin egy-
re kevésbé fogjik ,szeretni” a hagyomanyos értelemben egyre kevesebbet tudé
nemzedékeket.

Egyébként nemcsak a fels6oktatds felé igyekvok szempontjabdl lenne fontos a
magasabb muveltség hanem a munkaerépiacra 1épok szamadra is. Anal6gidsan be-
lathatd: hidba volt specializalédottabb (litszélag tehdt gyakorlatiasabb, haszndl-
hat6bb) a szakmunkds-bizonyitviny, a munkaerdpiac mégis a szakkozépiskoldk
latszolag folosleges kozmuveltségi anyagaira jelzett vissza pozitivan. (Magasabb
munkakultira, biztosabb személykozi viszonyok, a vezetdk és beosztottak szim-
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bolikus univerzumanak, nyelvhasznilatinak nagyobb egybeesése, 1j ismeretek
megtanulasinak nagyobb készsége stb. sz6lt a szakkozépiskolasok mellett.) Ahogy
a munkaerdpiacon egyre tobb lesz a nem konkrét szakértelmet kovetel6 allds, an-
ndl nagyobb lesz e szimbolikus univerzum jelentdsége, annal nagyobb lesz annak
a nemzedéknek a hatranya, mely az iskoldban ebbdl kevesebbet kap.

* ok %

Az iskola és a felsdoktatdsi intézmény tarsadalmi rétegképz6 ereje elsGsorban nem
a munkaerdpiacilag kozvetleniil hasznosithaté tartalmak révén, hanem az ,,iin-
nepnapi” muveltség (térténelem, irodalom, mivészetek, tudomanyok) révén va-
l6sul meg (akkumuldlédik szimbolikus tékeként) — az alsébb tarsadalmi csoport-
beliek amigy is hajlamosabbak ezek keriilésére, ha a kormanyzat még csokkenti
is a ,targyi tudas”, a ,hagyomanyos muveltség” iskolai értékelését, el is mélyiti
ezeket a hdtranyokat. Abbdl, hogy e tirgyakat az alsébb tirsadalmi csoportok
kevésbé ,szeretik”, kevésbé tudjik maguktdl teljesiteni, konzervativ logikabdl a
veliik szembeni kovetelmények csokkentése, a magasabb tirsadalmi csoportok-
bdl szarmazok hozott elonyeit tudomasul vevo rendszer kovetkezik, liberalis és
baloldali logikabdl pedig az alsébb tarsadalmi csoportok szintre hozasinak igé-
nye, ill. a felviligosodis-elvt tananyagszervezés kovetkezik.

NAGY PETER TIBOR
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KULTURA AZ ISKOLABAN (JEGYZET)

»KULTURA” sz0 A LATIN colo (colin, cultus) ,foldet mivel” ige szellemi te-

vékenységre atvitt értelemében hasznilatos, ,,nemesit, kimtvel” jelentés-

sel. Ugyanez az ige az alapja a kultusz sz6nak is, amelynek ,,nagyra becsiil,
istenit” jelentése ravetiil a ,kultdra” széra (ami kulturalt, az nagyra becsiilt is
egyben).

A mifveltség sz6 a magyar nyelvbe kozel ugyanazzal a jelentéssel, kétfeldl érke-
zett. A latin eredett kifejezés vagy az egyhaz kozvetitésével, vagy pedig kozvetitd
nyelveken (német) keresztiil érkezett a magyarba. Masfel6l nem kizdrt, hogy a mzi
sz6 urali 6rokség ,,csindl”, végez” jelentéssel. A mai sz6hasznilatban a ,muvelt-
ség” mind a pannon, mind az urdli eredetet 6rzi. A miiveltség az emberi pozitiv
(jobbito) tevékenységet, illetve e tevékenység eredményét jelenti — a fold, a szel-
lem vagy a jellem muvelését és gazdagsigat, amiben van valami felsé6bbrendu és
morilisan elfogadhato, itt a jelentésatvitel a kultusz kifejezésbol.

Természetesen van kiilonbség a latin-eurdpai és az uréli kultara kozott. A la-
tinban a mar emlitett colere igébdl szarmazik a ,kol6nia” fogalma: a letelepedett
ember lakhelye, ahol foldet (is) mavel. Nem gy, mint a nomdd magyar, akinek
urali szohasznalatiban a muveldség alapjit alkot6 tanul ziirjén eredett ,tun” sza-
va metafizikai természetre utal (,,jovendémondo”, ,,j6s”, ,latnok”).

*

A kultarit tirsadalmak hozzik létre és épitik 6nmaguknak, és ezzel megteremtik
6nazonossagukat és a mas tarsadalmakkal szembeni viszonyt, az érintkezés mod-
jat. Az antik gorogok a nem maguk fajtajat miveletlennek tartottak, akik még ren-
desen sem tudnak beszélni. Beszédjiik ugy hangzott, mintha azt mondtik volna,
hogy ,bar-bar”. Ez a kultira természetesen nem az athéni iskola terméke, hanem
a gorog tarsadalomé, melynek gogje az iskolazis eleme.

A kultira tartalma és szerkezete a felviligosodas idején megvaltozik: oldédik
a rendek merevsége, tdrsasigok (societas) jonnek létre, amelyekben nem a szar-
mazas, hanem a ko6z6s érdekl6dés, a vagyoni helyzet a 1ényeges. Szabadkémives
lehet a nemes és a polgar (aki e kérben kardot is viselhet). Megkezd6dott az egy-
mastol elkiiloniilé rendek 6néll6 és zart kultirdjinak a fellazuldsa, atjarhatébba
kezdett vélni a tdrsadalom — de ezzel a népi kultara érintetlensége, azaz kulturd-
lis autarchidja is megroggyant. Egymadssal versenyezve a katolikus egyhdz mel-
lett az dllam, a polgarsag értékrendje, muveltsége fesziti szét a hagyomdnyos és
ezért 6sinek tekintett népi kulturat.

EDUCATIO 2004/2 SASKA GEZA: KULTURA AZ ISKOLABAN PP. 284-288.
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Az 4j eszmék nem az iskolakban, s csak részben az egyetemeken, inkdbb féari
szalonokban, polgiari tarsasigokban sziiletnek meg és terjednek el. Hordozéjuk
a konyv és a tarsas olvasds. Innen kezdve a konyveket és nem az eszmék hirdetdit
égetik el. A gutenbergi innovéci6t fogadé tidvrivalgis éppen az 4j kultira hivei
korében hangos. Ok azok, akik minden 4llami vagy pedagdgiai kényszer nélkiil,
sajat kezdeményezésbol hoztak létre olvasokoroket, amelyekben a felolvasott szo-
veget értelmezték, kommentirokat fuztek hozzajuk, azaz részben, vagy egészben
elfogadva, sajatjukka tették az elhangzottakat. Ez a szalonok vildga a reformkori
Magyarorszagon is, amikor az olvasisi kultira még kozos, hangos felolvasist je-
lentett; épplgy, mint a zenekultira k6zos zenélést (zenehallgatast). A gorogoktol
kezdve mindig is igy, fennhangon olvastak 6nmaguknak és tarsaiknak. Csak egy
évszazaddal késobb, a 19. szdzad masodik felében a maginszféra (privacy) meg-
jelenésével vilik dltaldnossd a néma olvasds kultdrdja. A magintudds, az onrefle-
xi0, az egyéni erdfeszités magantermészett — polgari — dologga valik. A kollektiv
muvel6dés a munkds- és gazdakorokben él még egy ideig tovabb.

A polgirsig egyetemlegesen, a tirsadalom egészére terjeszti ki a muveltség fel-
fogisit. Azzal a géggel, amellyel a ,bennsziilottekhez”, vagy orszaguk népéhez vi-
szik el a civilizdciot, a sz6 eredeti értelmében ,,polgarosoddst”; a racionalitdst, hogy
legy6zze az irracionalizmust és felemelje 6ket magdhoz, a mtveltekhez. Ez a tarsa-
dalomtorténeti fejlemény szétdarabolja a rendi, szociilis és gazdasigi értelemben
zart (autarchikus) kozosségeket és egységessé teszi az orszagban a kultarat, ponto-
sabban k6zos elemeket hoz létre egyre nagyobb kiterjedésben. Ezaltal épiil fel az
adott nemzetdllam kultirgja, amely értelemszertuen mds, mint a tobbi nemzetallam
kultirdja. Vele a nemzeti 6nazonossag eszkoze jon létre a kiilonbozdség hangozta-
tasaval, a folyamatosan fejlesztett, lecserélt és kooptilt kulturilis elemekkel.

A kultdra az 6nazonossag és onreflexi6 eszkoze lesz nemcsak nemzeti szinten,
hanem ezen beliil is. Vannak olyan tirsadalmi csoportok, melyek a nemzeten be-
lil 6nallok, masoktdl jol elkiilonithetdk, és amelyeket marxi kategéridval ,0sz-
talyoknak” is tekinthetiink. A rétegtudas, rétegmuveltség, a marxistiknak osz-
talytudds: innen szdrmazik az egységes muveltség kiovetelése, az dltaldnos iskola
és késObb a comprebensive school.

Az, amit mdsok osztilynak vagy rétegnek tekintenek, a muveltség feldl kozeled-
ve szubkultiraként értelmezheto; csak éppen a megkozelitési mod mas. Az el6b-
bihez foghat6 kulturilis kiilonbségeket érzékelhetiink a generaciok kozott is. A
nemzedékek kozotti kulturdlis kilonbség akkora kell legyen, hogy a belépé és a
kilép6 generaciokat meg tudjuk kiilonboztetni. Mégis kell lennie k6z6s elemnek,
ami egyértelmuvé teszi, hogy ugyanannak a kultdrdnak a véltozatairdl van sz6.

*

Az iskoldnak kultdrateremt6 szerepe van, de egészen mas az allami iskolarend-
szerek el6tt és utan. A felvildgosodis el6tt az iskoldt mindig egy jol koriilirhaté
tarsadalmi réteg tartotta fent, legyen az akar szakképzés, akdr az egyhdzak, vi-
rosok stb. dltal fenntartott oktatdsi intézmény (pl. egyetem). Az igy fonntartott
iskola meghatarozott vilignézet alapjan kodifikalt tuddst allitottak el6 és hagyo-
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manyoztak dt. Ezek az iskolak rendi szerepet toltottek be, céljaik valamely rendhez
kotodtek (akkor is, ha a didkéletmdd ettdl olykor eltért). Az dllami iskoldk meg-
jelenése intézményesiti a mtveltséget: hivatalossa, biirokratikussa teszi az iskolai
oktatdst. A kultira a tankotelezettség valora véltasdval intézményesedik a kzos-
ségi népiskoldkban, de ezzel a politikai térbe is kertil.

A modern népoktatds nem értelmezhet6 a tankételezettség és az iskolaallitasi
kotelezettség nélkiil. A kényszer motivuma ismert, és nem vitathaté. Azért te-
szik kotelez6vé az iskoldba jarast — el6szor 1. Frigyes, Nagy Frigyes apja —, mert
a nép 6nmagat6l nem tanulna, mert az iskola kulturalisan idegen hely s mert az
iskoldban toltott id6 a mez6gazdasigtdl vonja el a gyermeket. Csak a joval késob-
bi pedagégus kultirdban jelenik meg az az értékképzet, hogy a szegény ember
gyermeke szeretne ugyan iskoldba jarni, de nem tud. Majd akkor hallunk ilyes-
télékrol, ha a rendi vildg mar annyira meggyengiilt, hogy a felemelkedésben az
iskolai tudadsnak és az iskolai végzettségnek lesz szerepe.

A népoktatds muveltség-felfogisa azonban nem a népé, sohasem volt az. Hanem
az iskoldt fenntart6ké — a kézpontbdl iranyito, racionalis megfontolds alapjan in-
tézkedoké —, akik kozpénzek folott rendelkeznek, hogy az altaluk képviselt orszig
nevében a szerintiik a leghasznosabbra forditsak az addokat. A kényszerre pedig
azért van sziikség, mert nélkiile a kivint viltozds sohasem kovetkezne be: sem
okosabb, sem erkolesosebb nem lenne a nép.

Els6sorban az irds-olvasast tanitjak, a tanuldkat majd az altaluk képviselt tarsa-
dalmi hasznossdg szolgalatdba lehet dllitani. Nem a betuk ismerete, hanem az dl-
taluk kozolheté muiveltség a fontos, amely egyre kevésbé, kés6bb egyaltalain nem
valldsos, hanem szekularis. 1777 utdn (I. Ratio Educationis) a vildgi népiskolak is-
koldk anyagdbdl esetenként hidnyoznak is a vallasi intelmek, amelyeket dltaldnos
erkolesi atmutatdsok helyettesitenek. Az olvas6konyvek pedig kovetik a katekiz-
musok szerkezetét, csakhogy szekularizalt szovegek szerepelnek benniik, amelyek
az j kultdra hordozoi. Az orszag iskoldiban ezeket oktatjik, s az egymast szemé-
lyesen nem ismerdk szamara kozos hivatkozasi alapot adnak. Nemzeti maveltség
sziiletik mindentiitt, ahol ezekbdl a k6z6s tankonyvekbdl tanulnak.

Az 1700-as évek kozepén a kezd6k dbécés és az idGsebbek olvasokonyvében a
valldsi olvasmédnyok mellett mdr helyet kapott a vildgi kultara (ismeretek). Erkolesi
célzatossaguk olyan egyértelmu, mint az egyhazi tankonyvszovegeké, csak éppen
a legitimdcidjuk mas. A 7dcio terjesztése vitathatatlan: torténelemi, természettu-
domadnyi, foldrajzi ismeretek jelennek meg abban a korban, amikor az obsitosok
meséibdl értestilhetett a nép az Alpok havas cstcsairdl, tiveghegyek formajiban.

A muvel6dés terjesztésének szandékat mi sem mutatja jobban, mint az, hogy az
I. Ratio Educationis kibocsitdsat kovetden legaldbb nyolc, a népnek sz616 dbé-
cés konyv jelent meg. Intelmek s k6zmonddsok mellett olyanok is, mint példaul
az 1793-as ABC kinyvecske a magyar falusi oskoldk szdmdra. Benne tobbek kozott
ez olvashaté: ,En is segitettem az édesanydmat az edények 5blogetésében és ki-
vakardsiban, vagy azoknak ide vagy amoda vitelében, tsak magamra kell vigydz-
nom, hogy valamit el ne ejtsek.” (Idézet Adamikné Jisz6 Anna kotetébdl: A ma-
gyar olvasds tanitds torténete. Budapest, Osiris, 2001:54.)
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A modern, mert felviligosodott iskola a sziil6 segitéje képében jelenik meg. A
tankonyvir6 és dltala a j6 szandékd néptanité valdjaban kéretleniil dtveszi az anya
szerepét. Ezzel voltaképpen beleavatkozik a csalad tigyeibe, és széttori a csala-
di szocializici6 korabbi intézményes kereteit. Mindez azért torténhet meg, mert
van kotelez6 iskola. Ez biztosija, hogy a népi kultdra f6l¢€ tud kerekedni az isko-
la altal kozvetitett dllami és polgdri kultira. Ennek kévetkeztében alakul ki az
a vélemény, hogy a ,tiszta népi kultira” ellensége a modernizal6 virosi-polga-
ri vildg. De éppen ez a muveltséget kotelezéen és intézményesen terjeszto isko-
lai az, amely szorongist kelt a gyermekben, amelyben a sziil6 edénye fontosabb,
mint a gyermek kedélye.

Az iris, de még inkdbb az olvasis tartalma a fontos. Az a dont6, amit elol-
vas a nép gyermeke, nem pedig az, hogy hogyan tanul meg olvasni. A II. Ratio
Educationis utin megjelen6 szimos olvasékonyv eleve mas és mds tarsadalmi cso-
portnak irédott, mas és mas kultirdra épitkezett, és masfajta mtveltséget akart
kiépiteni. Megjelennek az allami, a katolikus és mas felekezeti iskoldknak szant
ABC-s konyvek, a falusi, a mezévirosi, a varosi iskoldknak irottak, a magyar és a
kétnyelviek, csak fiiknak, vagy fitiknak és lanyoknak szantak. Ez az a kulturilis
kiilonbség — ha tgy tetszik, szinesség —, amelyet az egységessé és szakszeruvé vi-
16 népoktatis elhalvinyit, kés6bb megszintet, illetve illegalitdsba nyom.

*

Az mar késobbi fejlemény, hogy a professziondl6d6 néptanitdi szakma egy tech-
nokratikusan semleges eszkozrdl, a targytol levalasztott ,alapkészségekrol” — még
szakszertibben, de hasonléan iiresen ,kulcskompetenciardl”, ,eszkoztuddsrol” stb.

— beszél. Ezzel elleplezi 6nmaga el6tt is az olvasas tanitdsinak valodi céljat: az ol-
vasé képes legyen csatlakozni az frott kultarahoz, és értse meg a szamdra fontos

szovegeket. Kordbban még nem volt ekkora a szemérmesség. Most azonban vilagos

lett, hogy meghatirozott értéktartalmi szovegeket kell olvasnia a népnek; olyant,
amelynek helyénvalosagat és kulturilis értékeit mds — a tanitd, a tankonyvird, a

tantervkészit6 — dllapitja meg. Szakmava valik a mtveltség kijelolésének joga, az,
hogy kik hordozzik a magasabb muveltséget, a civilizaciét.

Hogy hogyan tanitsunk irni és olvasni — vagyis a mddszertan —, alapvet6en a
néptanité szamdra fontos szakmai kérdés. Ugyanakkor a médszertan nemesak
a néptanito (a ,pedagdgus szakma”) kultardjanak a része, hanem 6nmagaban is
kultdrahordozé. Térsadalmilag jelentds fejlemény, hogy az eurdpai népesség a
hangos olvasdsrdl attért a néma olvasdsra, mert ezzel individualizil6dott az ol-
vasasi kultdra. Az olvasistanitis médszertandban bekévetkezett valtozasok is az
el6bbihez hasonlé jelentést hordoznak. A taldlgatdson alapul6 sillabizilo, vagy a
hangtani elvek alapjin torténd (szenzuilis) olvasistanitistdl az értelmiségi kul-
tardhoz jobban illeszkedd, analitikus muveletet igényl6 szétagolé olvasisig le-
zajlik egy hatékonysignéveld, a felviligosodast koveto folyamat, amely aztdn le-
hanyatlik a tomegoktatds kordban. A szenzualitdsra épit6 szoképes olvasis visz-
szafejlodésként értelmezhetd egy olyan korban, amikor az iskola jelent6sége fo-
lyamatosan enyészik.



288 MUVELTSEG £

A falusi népoktatis mellé téve a virosi iskolakat érzékelhetd, hogy a népiskola és
az ehhez az iskoldhoz k6t6d6 ,,tomegkultira” szemben 4ll az egyetemi-gimndziu-
mi ,,magas kultdrdval”. A polgirsig a maga kultirdjit a szelektiv gimnaziumban
helyezi at. A tirsadalmi kivalosig az itt megszerzett érettségi vizsgdhoz kotodik.
Ehhez viszont olyan tuddsok kellenek, amelyeket nemcsak nehéz megszerezni, de
gyakorlati hasznuk sincs. Az 4j muveltség-felfogasban az ilyen tuddsnak van ki-
tiintetett szerepe. Szdrmazasatol, valldsatdl, politikai partallasatol, rokoni kapeso-
lataitdl fiiggetleniil az kertilhet a tdrsadalom fels6bb rétegeibe, aki ezt a szelektiv
tuddst birtokolja. A gimnaziumokon és az egyetemeken dt juthatnak el megtisz-
tel6 dllasokba szegény, a felekezetileg kirekesztett (protestans, zsidd), vagy a nem
nemesi szarmazastak. Ez fontos fordulat, mert az egyéni eréfeszitéseknek nyit
teret, s nem kapcsolodik ssze tobbé a rendi tudis és a tarsadalmi pozicio.

*

Az iskolatdl elvarhat6 ,,muveltség”, a ,,tudas”, a ,neveltség” hidnya, illetve — ami
ugyanaz — kivdnatos volta az oktatdssal kapcsolatos kozbeszéd egyik dllandé ele-
me. A szakma képvisel6i aldtimasztani igyekeznek, hogy miben dllna a , korszert
muveltség”, vagy a helyes értelemben vett érték, aminek dtaddsira az iskoldnak
torekednie kellene. A tanterv és neveléselméletek mindig valamilyen értékképzet
alapjan mutatjak meg, hogy mi is volna a teend6 (pl. korszert muveltség, érték-
kozponti iskola). Vagy pedig olyan pozitivista képet mutatnak, mintha az iskola
altal atadand6 muveltség (tudds) valamilyen természeti adottsdg lenne, amelynek
mennyisége éppen ugy novekszik, mint egy burjanzo sejt, €s hasznossiga éppen
ugy felez6dik mint barmely hasadé anyag. Mas pozitivista képzet szerint nem a
tarsadalomban meglévé sokféle kultira a meghatarozo, hanem a gyermek imma-
nens, természettdl adott biol6giai-pszichikai tulajdonsdga.

Ko6z6s ezekben a megkozelitésekben, hogy nem emberek alkotta tirsadalmi
terméknek tekintik a kultirdt — amely tobbek kozott az iskolaban képzddik le és
teremtédik meg —, hanem valamilyen természeti képzédménynek, amely gondos
analitikus munkdval fejtheté meg. S akik képesek ezt szakszerten feltdrni, mint
az orvos a betegségek eredetét, csakis azok tudjik kijelolni a haladas irdnyit, a
korszerti miiveltséget a laikusok elé tirni, megmondani, hogy az iltaldban vett
iskolaban az elvi gyermeknek milyennek kellene lenni. Erdekes jelenséggel dllunk
szemben: az iskolai kultdra emberek altal 1étrehozott termék, amelyet éppen a
készit6i kivannak elleplezni: szakmaisitjik, neutraliziljak az értékéket, amelyek-
rol valéjaban sz6 van. Ezzel az értékvilasztis joga keriil és lehet6sége koncent-
ralodik a szakma kezében, s monopolizilja a felnévekvo generacidk altal elsajati-
tand6 muveltség kijelolésének és dtaddsanak a jogit.

Ezuttal nem foglalkoztunk azzal, hogy mir6l ismerszik meg a helyénvaléan be-
rendezett iskola és mibdl is dllna a korszerti mtveltség. Azt néztiik meg csupin

— egy jegyzet erejéig —, hogy milyen az a tirsadalmi alakzat, amelyben az iskolai
muveltség sziiletik.

SASKA GEZA
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KUTATAS KOZBEN

Kérpataljai és partiumi felsdoktatdsi hallgat6k anyagi és
kulturalis tokei

Vizsgilatunkban a hatdron tali magyar didkok két csoportjanak anyagi és kulturilis er6-
forrasokkal valé elldtottsdgdt hasonlitjuk 6ssze. Kordbbi kutatisokbdl ismert, hogy a par-
tiumi régié fiataljai kedvezObb anyagi mutatokkal rendelkeznek, mig a kdrpdtaljai fiatalsig

szegényebb, viszont értékrendjiik a legtradicionalisabb vondsokat mutatja. Hipotézisiink
szerint mig az anyagi javakat tekintve Partium a fejlettebb, a kulturilis javakat tekintve

nem ilyen egyértelmd a helyzet, az ilyen javakkal valé ellitottsdg feltehetdleg a két régio

didkjainal inkabb hasonlé. Ezen hipotézis ellendrzése a jelen elemzés célja, bir vizsgala-
tunkban csupdn két intézmény (a nagyvéradi székhelyt Partiumi Keresztény Egyetem

és a beregszdszi II. Rdkéczi Ferenc Féiskola) didkjaibdl vettiink mintdt, igy eredménye-
ink, csupdn e két intézmény elsé éves didkjaira dltalinosithaték. Az elemzésben Kozma

Tamds vezette Regionilis Egyetem kutatds adatbdzisit haszndltuk fel. A mintdban 314

hatdron tdl tanul6 didk szerepelt, koziiliik 175 a Partiumi Keresztény Egyetemen és 139

a beregszdszi II. Rdkéczi Ferenc Féiskoldn tanult elsé évfolyamon.

A didkok anyagi héttere

1. tablazat: A didkok lakaskoriilményei és a csaladban 1évé testvérek szama

Partiumi Egyetem Beregszészi Féiskola

atlag valaszol (f6) atlag valaszol (f6)
Lakas szobaszdma 2,98 145 5,58 88
Egy haztartashan él6k szama 3,79 172 4,45 135
Testvérek szdma 2,14 172 2,01 137

Meglep6, hogy a tradiciondlisabb értékrendtt Karpataljan kevesebb a testvérek szama,
mint a Partiumban, bir az eltérés nem tdl nagy. Ha azonban az egy hdztartisban €16k
szamat nézziik, akkor Karpataljan élnek tobben egyiitt, feltehetdleg tobb genericié van
kozos hdztartdsban. A lakdsok szobaszdma is Kdrpataljan magasabb, feltehetleg a tobb-
szobds falusi hdzakkal rendelkez8ék nagyobb ardnyszama miatt.

2. tablazat: Csaladjuk anyagi héatterérdl és a csaladban lévé gépkocsik szamardl

Partiumi Egyetem Beregszészi Féiskola

atlag valaszol (f6) atlag valaszol (f6)
Jobban él-e mint tiz éve 1,93 151 1,93 113
Gépkocsik szdma 1,69 172 1,6 136

EDUCATIO 2004/2 KUTATAS KOZBEN PP. 305-318.
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Ugy tiinik anyagi helyzetiiket ugyanolyannak, vagy kicsivel rosszabbnak itélték a did-
kok mindkét térségben (1: rosszabb lett a helyzetiik, 2: ugyanolyan, 3 jobb lett, a tdb-
lazatban ezek dtlaga szerepel), és a két térség kozt gyakorlatilag nincs kiilonbség ebben
a tekintetben. A csalddban Partiumban valamivel t6bb gépkocsival rendelkeznek, mint
Kérpataljin.

3. tablazat: A csaladjuk anyagi ellatottsaga

Partiumi Egyetem Beregszészi Féiskola
atlag valaszol (f6) atlag valaszol (f6)

Sajat lakas 79,0 162 51,7 118
Csaladi haz 50,3 157 87,0 131
Telek 50,0 152 57,3 124
Nyarald 10,7 150 3,7 109
Szamitogép 55,8 156 24,8 113
CD lejatszo 50,6 154 21,8 115
Hi-fi torony 315 149 29,3 116
Mobiltelefon 75,6 160 58,1 124
DVD lejétsz6 6,2 146 2,7 110

Amint lithat6 dltaliban a Partiumi Egyetem didkjai jobban el vannak ldtva anyagi javak-
kal, mint kdrpdtaljai tdrsaik. A két régidban a sajit lakds, csalddi hiz, telek és mobiltele-
fonnal taldlhatjuk a legmagasabb ardnyszdmokat, mig nyaral6val és DVD-vel viszonylag

kevesen rendelkeznek. Egyediil a csalddi hiz és a telek tekintetében vannak elényben a

karpataljaiak. Ennek oka azonban feltehetdleg az, hogy koztiik tobb a falun €16. Ezen

hipotézis ellendrzésére nézziik az alabbi tiblizatot.

4. tablazat: A tablazatban a didkok alland6 lakhelyének megoszlasa

Partiumi Egyetem Beregszaszi Féiskola
atlag valaszol (f6) atlag valaszol (fd)
Falu 50 29,4 108 80,6
Kisebb véros 39 229 21 15,7
Megyeszékhely 80 471 5 3,7
Fovaros 1 0,6 0 0
Osszesen 170 100,0 134 100,0

Léthatd, hogy Partiumban legtobben megyeszékhelyen, a tobbiek pedig koriilbeliil fe-
le-fele ardnyban kisebb virosban, illetve falun laknak. Févirosban laké gyakorlatilag
nem fordul el6 egyik intézmény didkjai kérében sem. Szembeszoké kiilonbség, hogy a
Beregszaszi Foiskola didkjai kozott mennyivel tobb a falun €16, és mennyire kevés a me-
gyeszékhelyt lakos. Ez igazolja az erre vonatkozé hipotézistinket.

Osszességében mig az anyagi helyzet szubjektiv megitélése a 10 évvel ezelétti allapot-
hoz képest hasonlé volt a két régié dltalunk vizsgélt didkjai korében, az objektiv muta-
tokat tekintve a karpdtaljai régié didkjai anyagi helyzete majdnem minden szempont-
bél rosszabb, mint partiumi tirsaiké. Egyediil a lakdshelyzetet tekintve jobb valamivel
a kdrpdtaljaiak helyzete, de ennek oka, hogy kozottiik tobb a falun €16, ami 6nmagédban
Gjabb hitrinyt jelent ezeknek a didkoknak. Hipotézisiink tehdt az anyagi hattérrel kap-
csolatban igazolédott.
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A didkok kulturalis hattere

5. tablazat: A sziilok iskolai végzettsége

Partiumi Egyetem Beregszaszi Fdiskola
atlag valaszol (f6) atlag valaszol (f6)

Az anya végzettsége
8 altaldnos vagy kevesebb 15 8,7 7 5
Szakmunkasképzo 38 22,1 46 33,1
Szakkdzépiskola 32 18,6 53 38,1
Gimnézium 56 32,6 8 58
Féiskola 16 9,3 11 79
Egyetem 15 8,7 14 10,1
Ervényes valaszok széma: 172 100 139 100
Az apa végzettsége
8 altaldnos vagy kevesebb 10 6 7 5
Szakmunkdasképz6 48 28,9 39 28,1
Szakkdzépiskola 41 24,7 72 51,8
Gimnazium 35 21,1 3 22
Féiskola 12 7,2 6 43
Egyetem 20 12 12 8,6
Ervényes vélaszok szama: 166 100 139 100

Amint ldthatd, Partiumban az anyik koriilbeliil egyenld ardnyban rendelkeznek szak-
munkids, szakkozépiskolai, illetve gimnaziumi végzettséggel, mig Karpétaljin joval tobb
a szakmunkds és szakkozépiskolai, és kevesebb a gimndziumi végzettségti anya. A {6is-
kolai és egyetemi végzettség hasonl6 ardnyokat mutat, mig a nyolc dltalinos, vagy an-
ndl alacsonyabb végzettségliek valamivel kevesebben vannak Karpataljin. Az apik ko-
rében Kirpétaljan kiugréan tobb a szakkozépiskolai végzettségli és valamivel nagyobb
a szakmunkdsok ardnya mint Partiumban, valamint alig fordul el6 gimndziumi végzett-
ség. A fels6foku végzettség is ritkdbb a kdrpdtaljai apak korében, mint a partiumiaknal.
Osszességében tehat mind az anyik, mind az apik esetén az iskolai végzettséget tekint-
ve Partium van kedvez&bb helyzetben.

A kulturilis téke fontos mutatdi a didkok és sziileik olvasisi szokdsai és kulturilis fo-
gyasztisa (,,magas kultdrdban” val6 részvétel). Vizsgalt valtozdink, hogy a didk és sziilei
olvasnak-e, milyen ardnyban olvasnak szépirodalmat, az utébbi évben a didk hany kony-
vet olvasott, illetve, hogy milyen gyakran jir szinhdzba, multiplex és hagyomdnyos mo-
ziba, mizeumba, illetve hangversenyre. (A kérdéiv kérdései kozott nem szerepelnek az
objektivalt kulturilis téke mutatéi, mint példdul a csalddi kényvek, hanglemezek szdma,
igy eredményeink nem teljes kortek a kulturilis eréforrasokat tekintve.)

El6zetes feltételezéstink szerint az anyak tobben olvasnak mindkét térségben, azonban
adataink szerint ez csak Partiumban van igy. Kdrpétaljan mindkét sziilé hasonlé ardnyban
olvas. A két régiét osszevetve a Partiumban az anyik joval tébben olvasnak, mint Karpataljan,
mig az apik korében a kdrpdtaljai apak kozote tobb a rendszeres olvasé. (Eszerint tehat itt
megfordul az eddigi trend, miszerint a kulturilis javakat tekintve a Partium elényben volt
karpdtaljai didkokkal szemben.) A didk olvasisi szokdsait tekintve Partiumban tébben ol-
vasnak, mint Kdrpdtaljin, és az ut6bbi évben Partiumban 8,05, mig Karpdtaljan csupin
5,41 konyvet olvastak dtlagosan a didkok.
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6. tablazat: Olvasasi szokasok

Partiumi Egyetem Beregszaszi Féiskola
atlag valaszol (f6) atlag valaszol (f6)
Anya olvas-e 69,2 169 58,7 126
Apa olvas-e 56,9 160 59 122
Diak olvas-e 86,5 170 81,8 132
Diak utobbi évben olvasott konyveik atlaga 8,05 164 5,41 126
Anya szépirodalmat olvas-e 15,1 159 12 117
Apa szépirodalmat olvas-e 9,3 150 9,5 116
A didk szépirodalmat olvas-e 31,1 132 22,8 92
Anya olvas-e szépirod. az olvasok kozott 21,8 110 21,5 65
Apa olvas-e szépirod. az olvasok kdzott 16,3 86 17,2 64
A didk olvas-e szépirod. az olvasok kozott 36,6 112 30,9 68

A kulturilis t6ke fontos mutatéja még a szépirodalmi olvasottsig. Lathat6, hogy az anyik
tobb szépirodalmat olvasnak, mint az apdk, de legtébb szépirodalmat maguk a didkok
olvasnak. Altaldban a Partiumban olvasnak t6bb szépirodalmat, de az apdkat tekintve a
két régiéban hasonl6 az ardny. Ha az olvas6kon beliili nézziik szépirodalmat olvasdkat,
az anyikndl a két régidban hasonlé az ardny, az apiknal Kdrpdtaljan tobb a szépirodal-
mat olvasé, mig a didkok Partiumban olvasnak inkdbb szépirodalmat.

7. tablazat: Kulturdlis fogyasztas

Partiumi Egyetem Beregszészi Féiskola

atlag valaszol (f6) atlag valaszol (f6)
Szinhéz 2,28 172 1,54 136
Multiplex mozi 1,7 169 1,3 134
Hagyomanyos mozi 2,04 169 1,74 131
Miizeum 2,27 171 1,81 133
Hangverseny 1,48 170 1,13 135

A ldtogatdsi gyakorisagok mérésénél 1 jelenti, hogy soha, 2: évente, 3: havonta egyszer,
4: havonta t6bbszor, 5: hetente egyszer, 6: hetente t6bbszor, 7: naponta., a tdblizatban
ennek atlaga szerepel. Lithat6, hogy szinhdzba, moziba, mizeumba és hangversenyre
havonta egyszer, vagy annél ritkdbban jutnak el dtlagosan mindkét régidban. Ezen beliil
leggyakrabban hangversenyre, legritkibban hagyomdnyos moziba jirnak, de a kiilonb-
ség nem tul jelentds. A Partiumi Keresztény Egyetem didkjai minden esetben valamivel
gyakrabban jarnak kulturilis rendezvényekre, mint kdrpataljai tirsaik. Ennek oka lehet
az is, hogy a kdrpdtaljai didkok koziil tobb a kisebb virosban, illetve falun élék ardnya,
mint azt mar az el6z6ekben lithattuk.

Osszességében hipotézisiinkkel ellentétben a partiumi didkok kulturalis eréforrdsok-
kal jobban vannak elldtva, mint kdrpataljai tirsaik (egyediil az apdk olvasisi szokdsaiban
kedvez6bb Karpatalja helyzete), tehdt a partiumi régié koztudottan jobb anyagi és gaz-
dasdgi helyzete, a kulturilis szférdra is hatdssal van, az itteni didkok sziilei iskoldzottab-
bak, a ,magas kultdrdban” valé részvételitk nagyobb, a didkok és sziileik kulturilis fo-
gyasztisa is magasabb. Ennek oka lehet részben az is, hogy a kdrpataljai didkok kozott
sokkal tobb a falusi lakos, ami a kulturélis fogyasztdsukra negativan hat.

Fenyes Hajnalka
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Szelektil6 tantargyak — determinald felekezeti helyzet

Adatok a gimndziumi eredményesség és a felekezeti hovatartozds kapcsolatira a két vi-
lighdboru k6zotti Ujpesten

A kutatdsrél roviden

Torténeti oktatdsszociolégiai, statisztikai jellegtl vizsgdloddsunkkal a két vilighdbord
kozotti Magyarorszig kézépiskolai egyenldtlenségeinek nyomadba szegddtiink egy f6va-
ros kozeli agglomeréci6s ipari telepiilés, Ujpest (akkor egyetlen) fidgimnaziuma eredeti
adatforrisainak feltdrdsa alapjin. Munkdnk elméleti és gyakorlati szempontbél is Karddy
Viktor akadémikus kozel két évtizedes, a hazai iskolarendszer egyenl6tlenségi problema-
tikdja felekezeti dimenzidjit feltdr6 tevékenységének nyomdokaiban halad.! Konkrétan
Nagy Péter Tibor kutatdsiba kapcsolédtunk be, amelynek célja eredeti oktatds(szerve-
zet)i anyagok, nevezetesen 1945 el6tti iskolai anyakonyvek és értesit6k értékes informa-
ci6inak mentése, statisztikai feldolgozasa.

A helyszin

Ujpest, a f8varos IV. keriilete 1950. januir 1-jéig 6n4ll6 telepiilés volt. Alapitdsa az 1830-
as évekre vezethetd vissza — amikor is a korabeli Pest-Buda igényei és lehetGségei életre
hivtak. Elsé lakéi a févirosba valé bekoltozésben akadilyozott zsidé keresked6 és ipa-
ros telepesek, a céhszankcidktdl itt nem fenyegetett (kontdr) kézmiivesek, a kés6bbiek-
ben pedig a Budapesten dolgozd, de itt olcs6bb lakhatdst-megélhetést taldlé munkdsok,
hivatalnokok voltak.?

A szizadfordulora a negyvenezer f6t is meghaladé 1élekszamu, rohamosan fejlodé (6rids)-
kozség 1907-re rendezett tandcst varossa valhatott. Rovid idén beliil Budapest, Temesvar
és Pozsony utdn az orszag negyedik legnagyobb ipari telepiilésévé nétte ki magat.’

Felezeti szempontbdl sajitos, hogy Ujpest izraelita kbzosségének létszamardnya 1930-
ban a 67 400 £6s helyi tdrsadalomban megkézelitette (17 szdzalék, 11 400 £6), a magas
f6vérosi (20 szdzalék) koncentriciét, mikoézben az orszdgos ardny 5,1 szdzalékos volt.*

Jol érzékelhetd kﬁlénbségeket tapasztalunk a miveltség-iskolizottsdg terén is. A dip-
lomdval rendelkez8k durvin négyszer, a teljes kézépiskoldt végzettek két és félszer ak-
kora ardnyban éltek a f6varosban (4 ill. 9 szdzalék), mint U]pesten (1ill. 4 szdzalék) 1930-
ban. (A gimndziumi négyosztilyos bizonyitvinnyal rendelkez6k esetében azonban mar
osszezarddott ez az iskolazottsdgi ,,0116”, nagyjabdl ugyanolyan aridnnyal taldlkozunk e
csoporttal mindkét viarosban: a hat éven feliili irni-olvasni tudé lakossag 18, ill. 16 sza-
zaléka.)’

Az 1905-6s alapitisu, eredetileg kozségi gimndzium az 1920-21. tanévben vette fel a
Kényves Kdlmédn nevet, 1924-34 kozott, mint redlgimnizium mikodott. Az dltalunk

1 Karddy Viktor (1997) A kozépiskolai piac tirsadalomtorténeti problémdai Magyarorszdgon, 1996. In:
Iskola és tarsadalom. - - (1997b) Iskolarendszer és felekezeti egyenlitienségek Magyarorszdgon (1867—1945).
Torténeti-szocioldgiai tanulmdnyok. Replika Kor, Bp. - - (2000a) Zsid6sdg és modernizicié a torténelmi
Magyarorszigon, 1984. In: Zsidisig és tarsadalmi egyenlitlenségek (1867-1945). Torténeti-szociologiai ta-
nulmdnyok. Replika Kor, Bp. - - 2000b) Felekezetsajitos kozépiskolazasi esélyek és a zsidé tiliskolazas
mérlege. In: U.o.

2 Bokor Liszl6 (ed) Ujpest torténete. Bp. Féviros IV. keriileti Tandcs V. B. Bp. 1969.

3 Gerelyes Ede (ed) Ujpest térténete. Kézgazdasagi és Jogi Kk. Bp. 1997.

4 Thirring Lajos, Dr.: Nagy-Budapest népessége, Statisztikai Kozlemények 78. kot. 1. sz. Bp. 1935.

5 Thirring, i.m.
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megfigyelt id6szak kozepén, az 1930-31. tanévben a viros elitképzdjének szamit6 ko-
zépiskoldban 13 osztilyban Gsszesen 24 tandr oktatta a 671 {6s tanul6ifjisigot.® Ebbél
a didklétszambdl 60 szazalék a katolikus, 23 szdzalék a zsid6, 10 szazalék a reformatus
és 5 szdzalék az evangélikus valldsiak ardnya. A korabeli Gjpesti tirsadalom felekezeti
megoszldsihoz képest tehit katolikus alul-, és izraelita feliilreprezentiltsig jelentkezett,’
amely a felekezetspecifikus lemorzsol6dds hatdsdra a felségimnaziumban még erételje-
sebben érvényesiilt.®

Adatok, 6sszefliggések

A minta, kb. 1620 {6 fit az djpesti Konyves Kdlman (Redl) Gimnazium teljes négy (1920-
ban, 1923-ban, 1927-ben és 1931-ben) els6s, Gsszesen 812 {6s; négy (1924, 1927, 1931,
1935-ben) otodikes, osszesen 541 {6s, és négy (1927, 1930, 1934, 1938-ban) nyolcadikos,
osszesen 273 £6s évfolyamabodl (nyilvinos és magantanuldk egyiitt) keriile ki.

Az oktatdsi szelekeid, illetve az iskolai eredményesség mérésére a magyar nyelv és iro-
dalom, a latin, a német, a mennyiségtan és a testnevelés tantdrgyat vilasztottuk. Egyrészt
azért, mert ezek a stidiumok kozismerten ,,prébara tették” a didkok képességeit, készsé-
geit, motivacijit, az intézmény szimdra pedig ,,sztirték”, vilogattik a tanul6kozonséget.
Praktikusan pedig azért, mert ezek a tantargyak az dltalunk vizsgilt 1, 5 és 8. évben is a
didkok tobbsége (ha nem is mindenki) szamdra kotelezd volt.

Szelekcio elsd és otodik osztdlyban

A nyolcosztilyos gimndziumi tanulmdnyok hiarom fontos iddpontjiban felvett adataink-
kal a tantdrgyi értékelés, szelekcié id6beni mintdzatat is kivintuk rekonstrudlni.

A Koényves Kdlman Gimndziumban (1920-1938 kozott) a nyole éven keresztiil tanitott
targyak koziil az elégtelen mindsitések magas ardnydval mind az als6- mind a felsé6gim-
ndziumi tanulmédnyok ,legszigorabb” tirgya a latin volt.

Az els6 tanév végi feltlin6en magas bukdsi ardny (19 szdzalék) négy év miltdn alacso-
nyabb szintre dllt be (14 szdzalék), de ,stabilan” magas maradt 6todikben is. Az intéz-
mény értékelési rendszerének e jellemzoje az iskola hagyoménykovetd bedllitédasira, az
un. latinos muveltség tekintélyének védelmére utal.

A misik kozismerten ,nehéz” tantirgy, a matematika-mennyiségtan szelektdl6 funk-
ci6ja ebben az intézményben igazin 6tédik osztilyban volt meghatdrozé, ekkor elérte a
latin ,karakteresen” magas elégtelen aranyait. (Ugy tlnik, az osztilyozis szigorisiga,
illetve a szlirés mértéke aztin meghozta az eredményét, a mennyiségtani jelesek ardnya
a négy évvel kordbbihoz képest megduplizddott az érettségi eldtt.) Ezt részben magya-
razhatjuk a tirgy ismeretanyagdnak, illetve elosztdsdnak jellemzdivel is. Az alségimna-
zium szdmtana a felségimndziumban vilt a hétkdznapi ismereteken, gyakorlaton tillé-
p6 matematikdvd. Ugyanakkor a korszak modern kovetelményeinek oktatdsi leképezé-
déseként is szimon tarthatjuk a két tdrgynak a tanulmanyok mdsodik felében tapasztalt

»szelekeiés konkurencidjit”.

6 Ugré Gyula, Dr.: Ujpest 18311930 Magyar Virosok Monogrifidja XI. Bp. 1932.

7 Terstydnszkyné Zombori Viktoria: Az jpesti Kényves Kdlmdn Gimndzium didkjai a XX. szdzad els6 fe-
lében, szakdolgozat Bp. 2001.

8 Radics Péter: A csalidi-tarsadalmi hattér 6sszefliggése az iskolai eredményességgel a Konyves Kalman
Allami Redlgimndzium tanul6k6zénségének korében a két vilighdbori kozotti iddszakban, szakdolgo-
zat Bp. 2002. Sirkany Eszter: A két vilighdborua kozotti Ujpest oktatdsinak vizsgélata: a helyi gimnazi-
um és polgdri iskola rekrutdciGja az 1930-as években, szakdolgozat, 2002.



& KUTATAS KOZBEN 311

1. tablazat: A vizsgalt tantargyak osztdlyzataiban a jelesek és elégtelenek megoszlasa évfolyamonként
(szazalék)

Evfolyam Magyar Latin Német  Mennyiségtan Testnevelés

l. Jelesek 14 11 13 10 21
Elégtelenek 9 19 14 11 29*

V. Jelesek 17 10 15 8 22
Elégtelenek 5 14 12 15 22*

VI Jelesek 23 17 16 19 36
Elégtelenek 2 3 1 2 11

* Az elégtelen helyett elégséges értendd.

A helyi magyartanitds mindsitési gyakorlatiban mér az els6 osztilyban erételjesen jelen
volt a legjobbak kiemelése (mdstélszer annyi jeles, mint elégtelen osztilyzat, mikézben
latinb6l a bukdsi ardny volt kétszer olyan magas, mint a jeles ardny) — bir az egy tizedes
szelekei6 mellett. Ezt kovetden, a fels6gimndzium kezdetén a tobbi vizsgélt tdrgyhoz ké-
pest j6val alacsonyabb elégtelen ardny jelzi ezt a tendencidt, ami a tanulmanyok végére
még inkabb a tirgy jellemzGjévé vilt ebben a kozépiskoldban. Ebbdl arra kovetkeztethe-
tiink, hogy az els6 osztélyos (alsés) sziirés utdn az érettségire aspirilé felsésok korében
a sziikséges anyanyelvi kompetencidk mdr adottak voltak, és érvényesiilhetett (a hivatal-
noki-polgéri hittert tobbséget jellemz6) otthonrdl hozott miveltség.
A testnevelés gyenge mindsitése — elégtelen nem 1évén, az elégséges vagy a felmentés
- nem jatszhatott olyan szelektdl6 funkciét, mint az elméleti tirgyak esetében a pétvizs-
gira irdnyitds. Ennek ellenére a testnevelési teljesités itt is vallott az iskolai beilleszke-
désrél, a didkok iskolai adapticidjinak részét képezte.

A felekezeti hovatartozds

Magyarorszigon a valldsi hovatartozdsnak mindig fontos szerepe volt a tirsadalmi érvé-
nyesiilésben. Korszakunkban az iskolai beilleszkedés és el6menetel alakuldsiban a didkok
felekezeti hovatartozisa legaldbb olyan fontos tényez6 volt, mint az iskoldztaté csaldd
tarsadalmi-gazdasagi helyzete. Mit jelent ez az dltalunk megfigyelt mikrokornyezetben,
a gimndziumi tanulmanyok kiemelt id6pontjaiban tantirgyanként?

A fels6gimnazium elsé tanéve utdn: az érettségire aspirdlé katolikus didkok mér jo-
val kevésbé eredményesek latinb6l, mint négy évvel kordbban az alségimniziumot kez-
dok. Atlag feletti (18 szazalék) az elégtelenek és dtlag alatti (8 szdzalék) a jelesek ardnya.
Ugyanez tapasztalhaté mennyiségtanb6l és németbdl is. A vizsgilt térgyak koziil egye-
diil magyar nyelv és irodalombdl volt dtlag koriili a bukds ardnyuk (6 szdzalék), de a je-
lesek ardnya itt is elmaradt az dtlagostdl (14 szdzalék). A leggyengébb osztilyzatok ari-
nyait tekintve 6t6dik osztilyban a tobbségi valldst képvisel didkokat érintette leginkabb
a pétvizsga kotelezettség.

Az izraelita gimnazistik német eredményét kiemelked6nek tekinthetjiik, akdrcsak négy
évvel koribban, a jelesek magas (22 szdzalék), az elégtelenek alacsony ardnya (4 szdza-
1€k, negyedannyi, mint a katolikusoknil) feltiné ennél a csoportnil. Hasonl6an kedve-
z6ek a mennyiségtani ardnyértékek, f6leg a bukdsok tekintetében (10 szdzalék). A ma-
gyar elégtelenek el6forduldsa (3 szdzalék) is valamivel alacsonyabb a masik két felekeze-
ti csoport teljesitményéhez képest (de az izraelitak els6 osztilyos, akkor ,leggyengébb”
értékéhez képest is). Magyarbdl és latinbdl is dtlag feletti a legjobb osztilyzatot szerzék
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ardnya (22 szdzalék, 14 szazalék), igaz ilyen eredményt értek el a protestins didkok is.
Testnevelésbol azonban csak minden tizedik izraelita felekezett didk érte ezt el (ez ari-
nyaiban kevesebb, mint harmada a mdsik kisebbségi csoport arany értékének, kevesebb,
mint fele a tobbséginek).

2. tablazat: A jelesek és elégtelenek eléforduldsi aranya az adott targy dsszes osztalyzatanak szazalékban
a didkok egyes felekezeti csoportjaiban az elsé gimnaziumi tanév végén

Osztélyzatok

1. évfolyamok Osztdlyzatok  4tlagos el6-  R. katolikus Reform.- Izraelita
. evang.
fordulasa
Magyar nyelv és irodalom Jelesek 14 13 11 18
Elégtelenek 9 8 10 11
Latin Jelesek 11 12 10 9
Elégtelenek 19 17 29 20
Német Jelesek 13 9 6 25
Elégtelenek 14 12 24 11
Mennyiségtan Jelesek 10 9 11 12
Elégtelenek 11 10 14 10
Testnevelés Jelesek 21 24 28 + 12

3. tablazat: A jelesek és elégtelenek ardnya az adott targy 6sszes osztalyzatanak szézalékban a didkok
egyes felekezeti csoportjaiban az 6todik gimnaziumi tanév végén

Osztélyzatok Reform.-
5. évfolyamok Osztalyzatok  4tlagos eld-  R. katolikus ' Izraelita
, evang.
fordulasa
Magyar nyelv és irod. Jelesek 17 14 22 22
Elégtelenek 5 6 5 3
Latin Jelesek 10 8 14 14
Elégtelenek 14 18 8 10
Német Jelesek 15 1 18 22
Elégtelenek 12 16 10 4
Mennyiségtan Jelesek 8 7 11 10
Elégtelenek 15 17 16 10
Testnevelés Jelesek 22 24 36+ 11

A protestdns 6todikeseknél nyomdt sem taldlni a kordbbi gyenge latin eredményeknek,
mind az elégtelenek, mind a jelesek terén a legjobban teljesitettek (14 ill. 8 szazalék).
Magyarbél és mennyiségtanbdl dtlagos (5 ill. 16 szdzalék), németbdl valamivel dtlag alatti
(10 szazalék) bukds ardnyt produkaltak. Atlag feletti ardnyban értek el jeles osztilyzatot
a mar emlitett latinon kiviil magyarbdl, mennyiségtanbdl (szinte megegyezGen az izrae-
lita csoporttal) és valamelyest németbdl is. Emellett vitathatatlan volt eredményességiik
a testnevelés terén, tobb mint egyharmaduk jelest kapott.

Az érettségi elbtt: a karolikus végz3sok korében minden vizsgilt tirgybdl atlag alatti
volt a jelesek ardnya, a leginkdbb német nyelvbdl.

Az izraelita felekezetliek eredményei koziil a legfeltin6bb a magyar jelesek magas ari-
nya. (Minden harmadik jelest kapott, masfélszer annyian, mint a katolikusoknil, két
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és félszer annyian, mint a protestinsokndl.) Németbdl jéval, latinbdl is valamivel dtlag
feletti ardnyban jeleskedtek. Mennyiségtanban valamelyest a protestins didkok ered-
ményei mogott, de még mindig dtlagon felil (21 szazalék) érték el ezt a mindsitést. Bar
testnevelésbdl kézel hiromszor annyian szerezték meg ezt a legjobb értékelést (28 szi-
zalék), mint négy évvel kordbban, még mindig jécskdn alul maradtak a masik két feleke-
zeti csoport teljesitménye mogott.

4. téblazat: A jelesek és elégtelenek aranya az adott targy dsszes osztalyzatdnak szézalékban a didkok
egyes felekezeti csoportjaiban a nyolcadik gimnaziumi tanév végén

Osztalyzatok

8. évfolyamok Osztdlyzatok  atlagos el6-  R. katolikus Reform- Izraelita
, evang.
fordulasa
Magyar nyelv és irod. Jelesek 23 20 13 33
Elégtelenek 2 3 0 1
Latin Jelesek 17 15 15 20
Elégtelenek 3 4 0 3
Német Jelesek 16 9 20 26
Elégtelenek 1 2 0 0
Mennyiségtan Jelesek 19 16 23 21
Elégtelenek 2 3 0 3
Testnevelés Jelesek 36 36 56 28

A reformatus-evangélikus nyolcadikosok az igen kedvezd testnevelés eredményeik (56 szi-
zalék) mellett mennyiségtanbdl szereztek nagy ardnyban jelest (23 szdzalék). Németbél
dtlagon feliil, latinbdl valamelyest dtlag alatt tették ugyanezt. Meglepd azonban, hogy
magyarbdl jéval dtlag alatti ardnyban (13 szdzalék) kaptak csak legjobb osztilyzatot (pe-
dig 6todikben jéval dtlag feletti ardnyban sikeriilt jeleseket szerezniiik).

Osszefoglalds

Az elsé tanév végén mind a hirom vizsgilt csoport latinbdl bukott a legnagyobb ardny-
ban (17, 20, 29 szizalék).

Mikézben a tobbségi valldstiak koziil nagyjabél minden hatodik, addig az izraelita feleke-
zetli tanul6k koziil minden 6t6dik, a protestdns elsdsok korében minden negyedik didknal
is gyakrabban kertiilt elégtelen a bizonyitvinyokba ebbdl a tirgybdl. A lemorzsolédds ve-
szélye leginkdbb ez utébbi, legkisebb szdmu felekezeti kisebbség csoportjit fenyegette.

A finom ardnykiilonbségekbél azonban arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulmdnyok
kezdetén az oktatési szelekeid a katolikus didkok korét kevésbé érintette. A felségimna-
ziumban viszont a kisebbségek jobb eredményei szembet{inék. Otédik osztalyban mind
az elégtelenek, mind a jelesek tekintetében, a tanulmanyok végén pedig a legjobb értéke-
lések terén ismét — az 6t vizsgélt targy kozil négybdl — maguk mogé utasitottik a tobb-
ségi vallishoz tartozok csoportjat. Otodik osztalyban a pétvizsga kotelezettség (ezzel az
intézményi kihullds veszélye) mar inkabb a katolikus gimnazistikat érintette.

A Kényves Kdlmdn Gimniziumban a megfigyelt idészakban az elméleti (a testnevelé-
sen kiviili) tanulmanyok meghatdrozo részére vonatkozoan, tehdt az izraelita felekezetl
didkok csoportjit tekinthetjiik a legsikeresebbnek. Els6s teljesitményiikre jellemzé volt,
hogy hdrom vizsgilt tirgybdl is igen jol szerepeltek, aztdn négy évvel késébb az elényds
jeles ardnyok megtartdsa mellett az elégtelenek kedvez6bb mértékét latjuk. A végzdseik
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koziil pedig minden harmadik jelest szerzett magyar nyelv és irodalombél, ami kima-
gaslonak szimitott nemcsak a masik két csoport teljesitményéhez, de a mds tirgyakbdl
produkailt sajat szintén j6 eredményeikhez képest is.

Kitekintés

Kariady Viktor j6val hosszabb idésorokon, nagyobb mintikon, viltozatos méréeszko-
z0kkel bizonyitotta a felekezetspecifikus tanulmanyi eredményesség érvényesiilését. A
felekezeti kisebbségeknek (elsé sorban az izraelitiknak) a tanulményi eredményessége,
tobblet-teljesitménye ugyanezen az Gjpesti helyszinen a lehet6 legrovidebb id6egység
(egy tanév: 1930-31.) keresztmetszetében (nyolc évfolyam) eltéré mérészimmal (tan-
targyi dtlagok) végzett vizsgdlata sordn is megjelent.” Ezek alapjan elmondhatjuk, hogy
a két vilaghdbora kozotti idészak Ujpestjén a gimndziumi elitképzés konkrét adatokkal
mért felekezeti jellemzdi az orszdgos, torténeti trendbe illeszkedtek.

Munkink e részének bemutatdsit a teriilet kivdl6 kutatdjdnak lehetd legtomorebb és
legiltaldnosabb konklizi6javal zdrjuk: ,Eredményeink dltalinos tanulsiga, tehdt az, hogy
az iskolai érdemelv szerint a zsidék és az evangélikusok mutattik fel az ri osztilyba ju-
tds kritériumai koziil a legmagasabb szintd igazolt muveltségtokét.”'

Radics Péter & Sdrkdny Eszter

Tekintély és szoveg (miért van baj a cigiany népismerettel?)’

Tudomanyigunk fejl6désével csak remélhetjiik, hogy ez a fajta szellemi gyomirtds tevé-
kenységiinknek kevésbé fontos részévé valik. Pillanatnyilag azonban az a helyzet, hogy
a régi elméletek inkdbb megérik mésodik kiaddsukat, semmint kihalndnak.?

Tekintély

Arrdl a tekintélyrél akarok els6ként beszélni, ami az els6 leirt betd elétt van. Ami nem a
szoveg kovetkezménye, azaz hogy annak elismerése dtszdrmazik a szerzére,’ arra a has-
vér figurdra, aki kozottiink él, kozértbe jir és (j esetben) pénzzel fizet Hanem a széveg
eldtt jar. Es az is lehet, hogy errél gondolkodni féloslegesnek tlinik. Egyesek azt mond-
jak, ilyesfajta tekintély nincs. Tévednek. Mdsok azt mondjik, az ilyesfajta tekintély léte
evidencia, amelyen a tudomanyos diskurzus alapszik. Igazuk van, de ha nem akarnak a
szoveg és tekintély kozott titongd szakadékokrol legalibb megemlékezni, amikor tehat
azok nyilvinvaléan vannak, akkor: vagy 6k maguk is ilyen tekintélyek, vagy ilyen tekin-
téllyé akarnak lenni. (A félelemrdl és ostobasdgrol ma nem akarok szét ejteni.) Tehdt nem
a szoveg tekintélyérél, és nem a szerzéi tekintélyrél akarok szolni. Hanem egy szovegfiig-
getlen 6nérvényesitd stratégidrol: trikkkrol, szemfényvesztésrél. Széval: mikozben a sz6-

9 Terstydnszkyné, i.m.
10 Karddy, 1997, i.m.

1 A széveg elhangzott az Orszagos Neveléstudomédnyi Konferencidn (Budapest), 2004. oktéber 20-dn.
Hallgat6immal a Pécsi Tudomdnyegyetem Bolcesészettudomanyi Kardnak Romolégia Tanszékén mdsodik
szemesztere foglalkozunk a — szélesen értett — cigany népismeret tankonyveivel. Kutatészemindriumi ke-
retek kozott pedig a jelenlegi tanévben a cigdny népismeret konyveinek iskolai kérnyezetben val6 hasz-
nélhat6sagat, felhasznaldsat is vizsgéaljuk.

2 Geertz, Clifford: Az értelmezés hatalma. Osiris, Budapest 1994:195.

3 Kordntsem szdndékom a szerzdrél sz616 diskurzusba belépni. A szerz az eléaddsban az a sokféle tdrsa-
dalmi-kozéleti szereppel biré emberi 1ény, aki mellesleg szoveget is ir.
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koziil pedig minden harmadik jelest szerzett magyar nyelv és irodalombél, ami kima-
gaslonak szimitott nemcsak a masik két csoport teljesitményéhez, de a mds tirgyakbdl
produkailt sajat szintén j6 eredményeikhez képest is.

Kitekintés

Kariady Viktor j6val hosszabb idésorokon, nagyobb mintikon, viltozatos méréeszko-
z0kkel bizonyitotta a felekezetspecifikus tanulmanyi eredményesség érvényesiilését. A
felekezeti kisebbségeknek (elsé sorban az izraelitiknak) a tanulményi eredményessége,
tobblet-teljesitménye ugyanezen az Gjpesti helyszinen a lehet6 legrovidebb id6egység
(egy tanév: 1930-31.) keresztmetszetében (nyolc évfolyam) eltéré mérészimmal (tan-
targyi dtlagok) végzett vizsgdlata sordn is megjelent.” Ezek alapjan elmondhatjuk, hogy
a két vilaghdbora kozotti idészak Ujpestjén a gimndziumi elitképzés konkrét adatokkal
mért felekezeti jellemzdi az orszdgos, torténeti trendbe illeszkedtek.

Munkink e részének bemutatdsit a teriilet kivdl6 kutatdjdnak lehetd legtomorebb és
legiltaldnosabb konklizi6javal zdrjuk: ,Eredményeink dltalinos tanulsiga, tehdt az, hogy
az iskolai érdemelv szerint a zsidék és az evangélikusok mutattik fel az ri osztilyba ju-
tds kritériumai koziil a legmagasabb szintd igazolt muveltségtokét.”'

Radics Péter & Sdrkdny Eszter

Tekintély és szoveg (miért van baj a cigiany népismerettel?)’

Tudomanyigunk fejl6désével csak remélhetjiik, hogy ez a fajta szellemi gyomirtds tevé-
kenységiinknek kevésbé fontos részévé valik. Pillanatnyilag azonban az a helyzet, hogy
a régi elméletek inkdbb megérik mésodik kiaddsukat, semmint kihalndnak.?

Tekintély

Arrdl a tekintélyrél akarok els6ként beszélni, ami az els6 leirt betd elétt van. Ami nem a
szoveg kovetkezménye, azaz hogy annak elismerése dtszdrmazik a szerzére,’ arra a has-
vér figurdra, aki kozottiink él, kozértbe jir és (j esetben) pénzzel fizet Hanem a széveg
eldtt jar. Es az is lehet, hogy errél gondolkodni féloslegesnek tlinik. Egyesek azt mond-
jak, ilyesfajta tekintély nincs. Tévednek. Mdsok azt mondjik, az ilyesfajta tekintély léte
evidencia, amelyen a tudomanyos diskurzus alapszik. Igazuk van, de ha nem akarnak a
szoveg és tekintély kozott titongd szakadékokrol legalibb megemlékezni, amikor tehat
azok nyilvinvaléan vannak, akkor: vagy 6k maguk is ilyen tekintélyek, vagy ilyen tekin-
téllyé akarnak lenni. (A félelemrdl és ostobasdgrol ma nem akarok szét ejteni.) Tehdt nem
a szoveg tekintélyérél, és nem a szerzéi tekintélyrél akarok szolni. Hanem egy szovegfiig-
getlen 6nérvényesitd stratégidrol: trikkkrol, szemfényvesztésrél. Széval: mikozben a sz6-

9 Terstydnszkyné, i.m.
10 Karddy, 1997, i.m.

1 A széveg elhangzott az Orszagos Neveléstudomédnyi Konferencidn (Budapest), 2004. oktéber 20-dn.
Hallgat6immal a Pécsi Tudomdnyegyetem Bolcesészettudomanyi Kardnak Romolégia Tanszékén mdsodik
szemesztere foglalkozunk a — szélesen értett — cigany népismeret tankonyveivel. Kutatészemindriumi ke-
retek kozott pedig a jelenlegi tanévben a cigdny népismeret konyveinek iskolai kérnyezetben val6 hasz-
nélhat6sagat, felhasznaldsat is vizsgéaljuk.

2 Geertz, Clifford: Az értelmezés hatalma. Osiris, Budapest 1994:195.

3 Kordntsem szdndékom a szerzdrél sz616 diskurzusba belépni. A szerz az eléaddsban az a sokféle tdrsa-
dalmi-kozéleti szereppel biré emberi 1ény, aki mellesleg szoveget is ir.
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veg a tét, mintha éppen arrdl feledkeznénk meg, s ha néha esziinkbe jut olvasni, levesziink
néhdny konyvet a listinkrol — legutobb az egyik Etika tankonyvvel tortént ez igy.

Nos: hogyan is épit6dik ki, milyen stratégidkkal ez a tekintély? Ahol a szévegnek nem
kell j6tdllni magdért, mert a szerzGje ezt elvégzi helyette? Ahol a széveg: publikdcio és
tananyag — mdr az elsé leirt beti elétt.

A kanonizdciés eljirdsba a szerz6 és nem a szoveg vonédik bele. Pontosabban: a széveg
nincs is jelen ebben az eljirdsban.* Mert nem a szoveg, hanem a szerzd legitimitdsa a tét.
Es akkor mar nem egy tudomdnyos diskurzusban dél el mindez, hanem egy tudoményos-
kozéleti reliciéban. Olykor aztdn a tudomdnyos eltiinik, vagy legaldbb silytalannd vélik. A
szerz0 intézményesiilésének aktusa nem szovegtiiggd. A szerz6 ebben az esetben tényleges
intézmény, el6bb foltehetSleg része, késébb jeloldje, reprezentinsa ugyanannak: ez lehet
fels6oktatasi intézmény (féiskola, egyetem), tekintélyes politikai vagy tirsadalmi szervezet,
hivatal, minisztérium etc. A szerzéi legitimitds az intézményi legitimitissal esik egybe, a
szerz6 téglija az épiiletnek, fala, habarcsa. De kordntsem Kémives Kelemenné médjara.
A szerz6 nem dldozat, nem egy zigy dldozata. Inkabb az dgy esik dldozatul: ahhoz, hogy a
szerz6vé vilds aktusa ilyetén médon lejitszodjon. A szerz6i tekintélyen keresztiil a szoveg
(a szerz szovege) is intézményesiil. Minimdlisan azzal, hogy tananyaggd vilik a fels6okta-
tasban, tanit- és tandrképzésben, pedagégus-tovibbképzésben. Ennek az eljardsnak ren-
delédik ald aztdn a lektori munka. Azaz: Ggy tlinik, e mivek lektorai ink4bb a szerzokkel,
semmint a szovegekkel kertiltek viszonyba. Ez tobbek kozott azért is val6szint, mert sok
esetben a lektori életmi hatdrozottan szembemegy azzal a sz6veggel, melyet aztdn lektor-
kéntjegyez. Ez nyilvinval6an — mdr a lektor viszonylagos tdvolmaraddsa a szovegtol — szer-
261 érdek. Szovege biztosan halad afelé, hogy kritikai hang el ne érje. Ehhez jarul hozzd az
is, hogy a szerz6 konyvének fiilszovegét legitimalé tekintély irja. Aki megint csak inkdbb
a szerzdvel, mint a szoveggel kertil viszonyba.

Innentél fogva a szoveg kikeriil a vizsgdlati mez&b6l, legfoljebb nem lesz hasznalha-
t6, viszont elkeriili a kemény kritikdt is, és noveli a szerzd publikicios listdjat. S mivel a
szerzb rendes ember — rendes lehet, hiszen sokan szeretik, mint az el6bbiekbdl val6szi-
nisithet6 —, ha hibazik is, butasigokat ir, nem az & szdmldjira irjuk. Ilyeneket mondunk:

skissé szerencsétlen a fogalmazds”, ,nyelvi tigyetlenség”, ,,az idé szlike meg a terjedelmi
korldtok miatt...” stb. A szerz&t tehdt ebben az esetben — meglehet, paradox médon — t6-
roljik a széveg mogiil: igy a tekintélyben kir nem eshet.

Es

Taldn ismerdés Lazdr Ervin egyik meséje, amelyet Kovics Siandor s.k. fedezett fel az ér-
telmezd kozosségek elmélete szdmdra.” A Mikkamakka-parabola azt mutatja (és persze
most nem szaladunk szét a Kovics dltal folkindlt vagy foltérképezett utakon), hogy az esz-
tétikait/poétikait hogyan irja/irhatja feliil a moralis/etikai. Ennek az ideolégidnak a logi-
kdja szerint a jelentésadds (esetiinkben legitimalas!) tekintélycentrumi: olyan személyre,

vagy személyekre van sziiksége a szovegnek, akik koriildlljik, megvédik és folemelik. A
ciginy népismeret konyveinek esetében nagyjibdl ez torténik: ott persze az esztétikait

4 Még sarkosabban: nincs szoveg.

5 Kovics Sandor s.k.: Egy irodalomrendszer ideol6gidja. In: Kdlmén C. Gyorgy szerk.: Az értelmezé ko-
z0sségek elemélete. Balassi, Budapest 2001:9-21. A Lizir Ervin-mese szimunkra (!) réviden a kovetke-
z6: koltéversenyt hirdetnek a Négyszogletti Kerek Erdében, ahol D6mdodom verse nyer. A vers a ko-
vetkez: ,Domdodom, domdodom,/domds-domds-domdodom.” A gyGzelmet kijelenté/megmondé
Mikkamakka gy érvel, hogy a vers azért a legjobb mind koziil, mert azt jelenti, hogy szerzéje — azaz
Démdédom — minden erd6lakét nagyon szeret.
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inkdbb nevezem tudomanyosnak, és ezt a tudomdnyost irja feliil ez a bizonyos morilis/
etikai. Es hogy mi is ez a normativ és abszolat érv vagy érték (mert ezen fordul meg a

targyalt diskurzus): a felel6sségvallalds, a cigdnysag iranti elkotelezettség, hogy mdst ne

mondjak, szeretet; vagy ahogy Hajdu Istvin fogalmaz Raicsné Dr. Horvith Aniké kény-
vén és konyvérdl: a szerzd ,,pozitiv attitlidjei”. Es ami miatt mindez kifejezetten fontos:

a hozzdrendelt morilis mozzanat megint nem a széveg, hanem a tekintélyes szerzd sa-
jitja. A cigdny népismeret szerz6i szeretett figurakkd vilnak kis kozosségeikben, szere-
peik vagy életdatjuk pedig épp e kijelolt ideoldgiai keretek kozott, hol a démd6doémi, hol

a mikkamakkai poziciéhoz keriilnek kézel, vagy esnek veliik egybe.

Szoveg

A dolgozat innen szévegekrél akar sz6lni. Karsai Ervin, Raicsné Dr. Horvith Anikd,
Virnagy Elemér szovegeirdl konkrétan és minimdlisan.® Olyan szovegekrdl, amelyek a
fels6oktatdsban — annak mindennapjaiban — jelen vannak. Mdsbdl ma nem szemezgetek,
de bizom abban, hogy a népismereti tankonyvek (dltaldnos iskoldtdl az egyetemig) szer-
z61 koziil j6 néhdnyan Wjraolvassik azt, amit leirtak. Mar csak azért is, mert egy ilyen
kénnyen kikezdhetd szovegkdnon megélhetést biztosithat romolégusok szdzainak a jo-
v6ben, és erre rdjonnek 6k is — nemsokdra.

A (pozitiv/negativ) attit(idokt6l (1), mint kalyhatdl indulok, hogy letapogatni lehessen azo-
kat a stratégiai pontokat, amelyek ennek a zirt idézetrendszernek — amint azt Said mondja
az orientalista kinonra — a stabilitdsit veszélybe sodorhatjik, megkérdéjelezhetik. Hajdu
tehdt pozitiv attittidokkel vértezi fel a szerzét. A szerzé szovegében azt taldljuk (igazoldsul
erre): a ciginy csalddban a gyermek elfogadisa ,,olyan mértékd is lehet, hogy tallépi a j6-
zan ész hatdrait” . A j6zan észt és annak hatdrait is nehéz tudomanyos igénnyel értelmezni.
Az tinik valészintinek, hogy a szerzé szerint a cigany sziil6k gyermekeikhez valé viszonya
eltér a tobbségi tarsadalom altal elgondoltaktdl. Jézan észnek tehat az dltala megképzett
elvards-rendszert jeloli ki, nem csupdn normdnak de normalisnak, helyesnek is azt tekinti,
jozannak, ahogy 6 nevezi, az ettdl eltérét pedig helytelennek, értelmezhetetlennek éllitja
be. Osszességében tehit kordntsem pozitiv, hanem negativ attittidokre utal ez a szenten-
cia. A miésik attitlidigazol6 mondat igy hangzik: ,,Utcan, boltban, eszpresszéban gyakran
sz6rjak [ti. a cigdnyok] a pénzt, kopkodnek, hardkolnak, és sokszor rendkiviil zajosak. Ez
abbdl fakad, hogyha 4-5 felnétt és gyerek egy id6ben ugyanarrdl akar véleményt nyilvi-
nitani, ugyanahhoz és abban a pillanatban akar hozzdsz6lni, akkor magitdl értet6d6en
tal kell kiabdlnia a tobbit.” A szerz6 nem litja sziikségesnek megmagyardzni mondatdnak
mintegy hiromnegyedét. A pénzszorisra, kopkodésre és hardkoldsra nem ad magyariza-
tot. De novelni kivinja kimonddsanak plasztikussdgit, igy sztereotipidinak kulisszat is va-
lasztott, utcdt, boltot, eszpresszot — sztereotipidinak megfelelket.’

A romoldgia diskurzusin belil — talin a szociologiai iskola erésségének és hagyoma-
nydnak is betudhatéan, mint arra Kozma Tamds a konferenciin rdmutatott — a laikus
mtivel6k az etnikus horizontokat rendszerint egy szocidlis-gazdasigi horizonttal cstsz-
tatjik ssze (2). Ily médon végiil minden szegény ciginnyd és minden cigdny szegénnyé

6 Dr. Karsai Ervin: Cigianyokrol didhéjban (Pedagégusok szdmadra). 2001; Raicsné Dr. Horvéth Aniké:
Cigédny népismeret és pedagégia. 2000; Virnagy Elemér szerk.: Romolégiai alapismeretek. 1999.

7 Kommentir nélkiil még néhany példa Karsai Ervin konyvébol. Hangstlyozom: nem céltudatos keresés,
inkibb belebotlds — mennyiségét érzékeltetve a kbznapi metafordban —, folyamatos dtesés, bukddcsolds
volt munkamédszeriink. ,,A cigdnysig majd 500 éves iildoztetése alatt kinevel6dott egy agyafirt, élel-
mes emberfajta (...) Mivel munkét nem kapott, kénytelen volt lopni, mert élni akart” vagy mésutt: ,A ci-
ganyoknal a csalddtervezés rossz, a fejletlenebb rétegeknél nincs is.”
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valik. Virnagy Elemér ennek az elgondoldsnak mentén rendezi a keresztény egyhiazak
intéseit a romolégiai alapismeretek kozé:
»Alljunk nagy szeretettel a szegény néprétegek mellé

Jellemzdje ezeknek a szovegeknek — mint a tudomdnyos irdsmiiveknek ltaldban —a tu-
domdnyos leirds igénye. Ezekben az esetekben azonban a tudomdnyossig jegyében olyan
érvelési sorok bontakoznak ki, tipizdlhaték, hogy tigy mondjam: a tudomdnytalansig tipo-
légidja dolgozhaté ki beldliik.® Ezek koziil az id6ben-térben val6 szabad asszocidcié tipu-
sara (3) mutatnék példit: ,, Konfliktuskezelési stratégiank legyen mindig erészakmentes. E
tételt kiilonésen hangsilyozzuk, hisz torténeti ismereteink nyomdn tudjuk, hogy romdink
abbdl az erészakmentes Gvezetbdl (India) jottek, ahol Mahatma Gandhinak pontosan en-
nek az alapelvnek kovetkezetes véghezvitelével sikeriilt népét talpra allitani.”

Egyfel8l ez az analégia nyilvinvalé butasig. Es nem mondanam Indit erészakmen-
tesnek sem. Ez egy &s-orientalista sztereotipidiban van legfoljebb igy, aki megképez ma-
ginak egy olyan Keletet, ami az & dltala megképzett Nyugat Misikja lehetne. Mdsfeldl:
nehezen értem ebben a kontextusban a pll-es birtokos személyjelet. Kijel616i funkciéban
folosleges édllnia, hisz a teljes konyv a magyarorszdgi ciganysdgrol kivan szolni. Inkibb
van ebben a szintaktikai elemben egy rejtett szemantikai mozzanat: az tir-szolga viszony
beszél6i pozicidinak stabilizaldsdra tor6 akarat.

Az elébb vizoltaknak (negativ attit(idok, cstsztatds, a tudomanytalansig, mint tudoma-
nyos leirds) mintegy kovetkezménye a szovegek tematikus rendje, tartalma, s mert végil is
fels6oktatdsi tankonyvekrol beszéliink: tananyaga (4). A Romolégiai alapismeretek egyik fe-
jezete az Egészségnevelési vizlatok cimet viseli. Ezek kozott szerepelnek a féregrél, rithrol,
himlérél, aidsrél, dohdnyzdsrol, alkoholrél, drogokrol sz616 szinte-szécikkek. Foltételezem,
olyan tuddstartamok, amelyek valdban sziikségesek ahhoz, hogy egy tanit6, évépedago-
gus megfelel6en végezhesse majd a munkdjit. Ebben a kontextusban pedig b6ségesen ele-
gendGen ahhoz, hogy a romédkkal kapesolatos tobbségi el6itéletek meger6sitést kapjanak, a
sztereotipidk pedig — természetiikkel szemben egyébirdnt — latszatra tudomanyos tudissal
(val6di ismerettel!) toltédjenek 61 és végképp megkérddjelezhetetlenekké legyenek!’

A tudomdnyos irdsmi formai és nyelvi kritériumai (amelyekre a Kovalesik — Réger irds
kiilonésen nagy hangsilyt fektet) koziil a hivatkozasok, irodalomjegyzék problematikaji-
ra hivndm fel a figyelmet. Hivatkozdsaik vagy hidnyosak, pontatlanok, vagy egyszertien
nincsenek. Igy aztin kénytelenek vagyunk feltételezni sokhelyiitt, hogy a szerzé sajét
kutatdsainak els6 publikildsit taldljuk mondjuk a Pandzsab-8shaza elméletrdl, a nyelvi
csoportokrol és azok mozgdsdrdl. Karsai konyve mindéssze 8 tételes (!) szakirodalmat

19

8 Erre tett erdteljes kisérletet egyébirant Kovalcsik Katalin és Réger Zita a Kritika hasibjain. Ezek zanzdl-
va a kovetkezdk: 1: mesealkotdsra jellemzd tér- és idékeret mint szemléleti méd és torténetalkotdsi stra-
tégia, 2: a tudomdnyos probléma és eszkdztdr hidnya, 3: rendszerezett terminolégia nincs, 4: hidnyzik
az adott szaktudomdnyos ismeret. A cikket egyébként a Rostds-Farkas — Karsai konyvsorozat katalizilta,
igy sokhelyiitt — tobbek kézott az egyik sarkalatos végkévetkeztetésben is — ehhez kétédnek kimondésai.
Ezek koziil az egyik: a tudomény etnikus kategériaként val6 elgondoldsa a naiv tudoménynak nem fel-
tétleniil sajitja. Ugyanigy kevéssé fiigg dssze ezzel a gondolkoddsi paradigmdval a romolégia szakos kép-
zés hitelessége vagy legitimitdsa.

9 Csupin egy oktatdi anekdota: a hallgatoktdl azt kértem az egyik 6rin, hogy mondjanak megel6z6 mon-
datokat az efféle népismereti konyvek egyes fejezeteihez. Olyanokat, amik tehdt el6feltételei annak,
hogy példiul az egészségnevelés ily médon valé értelmezése a romoldgidba tartozzék. A mondat vala-
hogy igy hangzott: A cigdnyok biidosek, piszkosak, lumpenek. Ugy tinik, ez az llitds bijik a sorok ko-
z6tt. Széval: az aidsrél val6 tuddstartalmat megkérddjelezni nincs szindékom. Nem szakmam, nem ér-
tek hozza. De bizonyos vagyok abban, hogy annak nincs koze a ciginysighoz és az arrdl sz616 tudomi-
nyos diskurzushoz.
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tartalmaz. Hangsilyozom, olyan munkardl van sz6, amelynek célesoportja a szerz6 altal
megjelolt a boritén: Cigdnyokrdl didhéjban — pedagogusok szdmdra. Matekozzunk! A nyolc-
bél hirmat szerzéként vagy tirsszerzOként Karsai maga jegyez. Ot maradt. A fennma-
radékbdl egy minden adatot nélkiiloz a szerz6n és cimen kiviil, kettd 1804 elStti munka.
Kett6 maradt. Ezekbdl az egyik Virnagy Elemér ért§ munkdja. Maradt az egy.

Miért van baj...?

Utoljira megkisérlek rimutatni azokra az elemekre, amelyek azt a gondolkoddsi met6-
dust, (talin) paradigmit eredményezik/fenntartjak/jellemzik, amelynek termékei f6l6tt
fontebb elmélkedtiink.

1: Nem vet6dnek fel teoretikus kérdések. A ciganysdg torténelmének megirdsa kapesin
példiul nem mertiil fel a megiras aktusinak kérdése. Az sem, hogy ez a térténelem ténylege-
sen a cigdnysdgé-e? Azaz: hogyan épiilhet ki egy efféle narrativa, mik lehetnek kritériumai?
Elég-e egyszerten a torténetirds retorikai-strukeuralis litszata: azaz, hogy mds népek tor-
ténetének analégidjara irjuk ezt meg? Hogy a kronolégiai rendet gondoljuk torténelemnek?
Hogy a taldlt idopontok/események kozotti intervallumot kauzalis viszonyokkal toltjiik ki?
Hogy mis népek torténetének forduldit gondoljuk a ciganysig torténete sarokpontjainak
is? Valéban a cigdnysdg torténelmének sorsfordité eseménye, hogy ciginy fémmiivesek ké-
szitettek/nem készitettek koront Dézsinak, hogy ciginy zenészek hiztik a talpaldvalét a
kurucoknak, hogy Gébor Aron rézagyjit ciginy mesterek onthették?

2: Helyes-e az az attit(id, amely gy épiil ki, hogy retorikdja a kizdrélagossigot jelzi a
dialogicitds akardsa helyett? Ez a beszédméd persze kovetkezménye a szerz6i tekintély
mindenek f6l6tt valésdginak. Ehhez jirul, hogy a tudominyos kritériumrendszere fo-
lyamatosan egy morilis-etikaival irédik felil. Ez igy szentenciézus, axiomatikus kimon-
dasokhoz vezet, hiszen egy masik diskurzusba lépiink bele, egy olyanba, ahonnan nincs
lehetésége tovibbi parbeszédnek, vitinak.

3: A szovegek reflektilatlanok. Nem csupan a komparativ mozzanat hidnyzik beléliik,
amelyben mondjuk mis tudomdnyos eredményekkel vetnék 6ssze az dltaluk képviseltet,
tehdt nem csupén a tartalom/jelentés szintjeire gondolok. Sokkal inkabb arra, hogy a
szovegek sajit szovegszertségiikrol nem akarnak tudomdst venni.

4: Az alacsony szinvonald munka egy emancipdl6dé, kanonizdlédé tudomanyteriilet,
a romolégia reprezentdcidja is. Mintegy vele azonositédik, s ebben a viszonyban érték-
méréje is lesz ennek a tudomdnyteriiletnek. Széval a szoveg megirdsa szovegen és sze-
mélyes ambicion tili felel6sség is.

5: A cigdnysdgrol sz616 szoveg a ciginysdggal is tobbféle (rész-egész, metonimikus) vi-
szonyba keriil. A szoveg jellemzéi igy mintegy dtugranak a szoveg dltal tirgyaltra is. Ezzel
megerdsitik azokat az attitidoket, amelyek a cigdny-nemciginy viszonyrendszerben jat-
szanak. Nem mennek ezekkel szembe, hanem — hangstilyozom — tovibb erdsitik azt.

6: A sz6vegek megerdsitik a modern bindris oppoziciés rendjét. Raaddsul agy, hogy er-
r6l tudnanak. Arra gondolok, hogy ezek a szévegek megkonstrudlnak egy tanitét/tandrt,
és vele szemben hoznak létre egy ciginy gyermeket. Pontosabban: nem is személyes él-
ményként hozzdk létre azt, hanem a cigiany gyermeket, mint elvont fogalmat termelik ki,
aki veszélyezteti a rendet (azzal, hogy nem ismeri azt), akitél félni kell, s akit a helyes tt-
ra (a ki tudja, milyen helyes titra) kell vezetni nagy empdtidval, jelentSs tobbletmunkdval.
Az egymist kizdr6 ellentéten til még egy hierarchikus viszonyt is Gjratermelnek.

7: A cigdny népismeretet kiszolgdltatjik a politikai hatalomnak is. Egy feliilrdl irdnyi-
tott, nem szakértelmen alapuld rendszert erésitenek meg.

Beck Zoltin
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MASODIK RENDBELI BEVEZETES

Bevezetéseknek mindig nagy jelentéségiik van
egy-egy elmélet recepcidja tekintetében, ameny-
nyiben déntd szerepet jitszanak az Gj perspek-
tiva széleskort elterjesztésében, illetve kony-
nyebben megkozelithet6vé teszik azt az okta-
tds szamara.

Jelen irds egy bevezet6hoz kivin bevezetéiil
szolgdlni. 2002-ben jelent meg Dirk Baecker
jovoltdbol az a kotet, mely Niklas Luhmannak
a bielefeldi egyetemen az 1991/92-es tanév téli
szemeszterében ,,Bevezetés a rendszerelméletbe”
cimen tartott el6addsainak szovegét tartalmaz-
za.! Luhmann rendkiviil sokat publikilt: tobb
mint hatvan kényvet, tobb szdz tanulminyt és
cikket. Ha legfontosabb muveit szeretnénk ki-
jelolni, akkor talin két konyvét kellene minden-
képpen megnevezniink: egyrészt az 1984-ben
megjelent Soziale Systeme. Grundriss einer allge-
meinen Theorie cimit, melyet 6 maga nevezett el-
s6 f6mivének, masrészt pedig a haldla el6tt egy
évvel (1997-ben) megjelent jabb nagy dsszeg-
zést, a Die Gesellschaft der Gesellschaftot. Ebben
a két miben a teljesség igényével fejti ki azt az
elméletet, mellyel — sajit szavai szerint — para-
digmadt viltott a rendszerelméletben: az opera-
ciondlisan zirt, onreferenciélis, autopoiétikus
rendszerek elméletét. A két alapmi megjelenése
kozott eltelt idében a luhmanni gondolatrend-
szer szamos hangsulyiban nagyot viltozott. Az
el6addsok ddtuma (1991/92) szinte félidében van
a fent emlitett nagy osszegzések kozote, és na-
gyon jol mutatja a gondolati mozgast: Luhmann
folyamatosan teszteli fogalmai magyardzéerejét,

és mutat rd Gjabb és Gjabb nyitott kérdésekre. Az
el6addsok tobb ponton hozzdjirulnak a két alap-
mi egymdshoz képest torténd értelmezéséhez,
ezért mindenképpen fontos pozicié illeti meg
6ket a luhmanni életmt korpusziban.

A Bevezetés a rendszerelméletbe ciml konyv-
nek fontos sajitossdga, hogy eléadds-szoveg. Ezt
Margot Berghaus a kovetkezéképpen fejezi ki
recenzidjiban: ,az ember képet kap Luhmann
emberi oldaldrdl is: arrél, hogy mekkora res-
pektussal idéz mds szerzdket, még ha ellent-
mond is nekik [...]. Arrél, hogy milyen hatal-
mas tuddsanyagot mozgat meg fejtegetéseinek
megvildgitdsdra; utaldsai a neandervolgyi Gs-
emberen, az 6kori Egyiptomon és a klasszikus
Gorogorszagon keresztiil a modern matemati-
kdig és kibernetikdig terjednek. Es hogy milyen
viccesen, szellemesen, és milyen 6ntudatos sze-
rénységgel — a paradoxonok ugye Luhmannal
meglehetdsen helyénvaléak — tudta el6adni a ré-
gi kérdésekre adott 4j és szokatlan vilaszait.”

Kérdéses, hogy mindezek fenntartdsa mellett
(és f6leg: cime alapjdn) a konyv valéban ajinl-
hat6-e bevezetonek. Err6l maga Luhmann igy
vélekedik: ,Bevezetés alatt nem annyira kony-
nyen érthetdt, populariziltat, vagy kezddk sza-
madra Osszedllitottat értek. Legaldbbis minderre
nem gondoltam, mikor cimet vilasztottam en-
nek az el6addsnak.” (341. 0.) Valéban, ha min-
dennemt Luhmann-el6éismeret hijin olvassuk
a kényvet, komoly nehézségeink timadhatnak.
Ez minden bizonnyal csak részben kovetkezik
az idézett passzusbol; sokkal inkdbb az elmélet
egészére dltalinosan jellemzd sajdtossig a valédi
ok, melyet Luhmann igy fogalmaz meg: ,,a prob-

1 Niklas Luhmann: Einfithrung in die Systemtheorie. Heidelberg: Carl-Auer, 2004. (els6 kiadds: 2002.) A

tovdbbiakban: Luhmann 2004.

2 Margot Berghaus: Niklas Luhmanns Vorlesung Posthum / Systemtheorie plus Mensch Luhmann (re-
cenzi6): IASL online: http://iasl.uni-muenchen.de/rezensio/liste/Berghaus3896702920_937.html (a to-

vibbiakban: Berghaus).
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léma abban 4ll, hogy a fogalmak cirkuldrisak, és

folyton olyasmit kell eléfeltételeznem, amit csak
késébb vilagitok meg...” (81. 0.) A luhmanni el-
mélet egyik sajitossiga a cirkuldris épitkezés.
Minden fogalma nagyon pontosan (és minden

ismert értelmezéstol eltérben) definiilt, de ezek
a definiciok sokszor egyéb alapfogalmakra (is)

tdimaszkodnak.

Luhmann el6addsai két nagy szerkezeti egy-
ségbe foglalhat6k. Az els6t a Szocioligia és rend-
szerelmeélet és az Altalinos rendszerelmélet cimti fe-
jezetek alkotjdk, a mdsodikat az Idd, az Ertelem, a
Pszichikus és szocidlis rendszerek, a Kommunikdcio
mint inmegfigyeld mitvelet, valamint a Kettds kon-
tingencia, struktiira, konfliktus cimtek. A fejezet-
cimekbél is kittinik, hogy az elsé rész az alapfo-
galmakkal, az elmélet ivének felvizoldsival fog-
lalkozik, mig a masodik részben konkrét elem-
zések, vitdra késztet6 kérdések jelennek meg.
Ugy is fogalmazhatnink: az elsé rész azt mu-
tatja be, milyen a luhmanni rendszerelmélet, a
misodik pedig azt, hogy hogyan miikodik. Jelen
széveg keretei kozott nincsen méd mindenre ki-
térni, ezért a kovetkezOkben mindkét teriiletrdl
kiemelek néhdny olyan alapfogalmat és megli-
tast, melyek segitségével egy koherens vizlatot
igyekszem adni Luhmann el6addsairdl, és ezen
keresztiil gondolatrendszerének bizonyos ele-
meir6l. Az alibbiakban a kényv tirgyalismé6dji-
nak megfelelen dttekintem a luhmanni elmélet
viszonyat az iltaldnos rendszerelmélethez, be-
mutatok néhiny alapfogalmat (forma, rendszer,
autopoiézis stb.), majd a szocialitds és a tudat
rendszereinek viszonydt elemzem.

Luhmann rendszerfelfogdsa alapvetéen az dl-
taldnos rendszerelmélet és a kibernetika tertile-
térél ered, tehdt nem szigordan szociolégiai gyo-
kerti. Az iltalinos rendszerelmélet (és kés6bb a
kibernetika) olyan transzdiszciplindris kutatdsi
tertiletek, melyek a rendszerré szervezdédés, il-
letve az 6nszabilyozé rendszerszeri miikodés
dltaldnos torvényszerliségei kutatdsinak célji-
val jottek 1étre.’ Az édltaldnos rendszerelmélet
az 1950-es években vetette fel a nyitott és zdrt
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rendszerek megkiilonboztethetdségének kérdé-
sét.* A zart rendszerek, melyek miikodésiik sordn

nem vesznek fel és nem adnak le anyagot, az ent-
répia fokozdsira, vagyis a megkiilonboztetések
felolddsdra torekszenek. Veliik szemben dllnak
a nyilt rendszerek, melyeket az jellemez, hogy
alkot6anyagaik szabadon dramlanak a rendszer
hatdrain keresztiil, folyamatosan viltoznak. Az

Oket jellemzé tendencia a magasabb rendi dlla-
potok és a differencidl6dds felé irdnyul, vagyis

ezekben a rendszerekben nem kizdrélag ent-
ropiatermelés torténik, hanem a kiviilrél tor-
tén6 anyagfelvétel (illetve -leadds) révén nega-
tiv-, illetve pozitiv entrépia-tvitel is. A nyitott

rendszerek elmélete tehdt mar problematizilja a

rendszer és kornyezete kapcsolatit. (Azzal azon-
ban nem szdmol, hogy a kérnyezetben is meg-
jelenhetnek rendszerek, vagyis kiilonbséget kell

tenniink rendszer- [differencidlatlan] kornyezet

és rendszer-rendszer kapcsolat kozott, mint azt

majd Luhmann teszi.)

A kibernetika egyik legfontosabb kérdése ar-
ra vonatkozik, hogy miként tarthaték stabilan
a rendszerillapotok viltozé kornyezeti feltéte-
lek kozott. A visszacsatoldsos (vagyis feedback)
modellek dltaldnosan alkalmazhaténak tiintek: a
kibernetika igy egyardnt tekinthetd a technikai,
pszichikai és szocidlis rendszerek vezérlésének
tudomdnyaként (v4. 53. o.). Mindezek ittekin-
tése utdn taldn jobban megérthetdk azok a kér-
dések, melyekkel szembesiilve Luhmann megal-
kotta a maga vélaszdt, melyet a rendszerelmélet
4j paradigmdjinak nevezett.’

A kérdések tehat:

— Mit is neveziink rendszernek?

— Hogyan képzddik és reprodukélédik a rend-
szer és kornyezet kiilonbsége?

— Milyen miiveleti méd hozza mindezt létre, és
az hogyan képes beliilrél eldonteni, hogy va-
lami a rendszerhez tartozik-e?

Luhmann szerint mindezeket, a rendszer-
elmélet mindaddig két néz&pontbdl szemlélte
attdl fiiggden, hogy a rendszereket létez6knek,
vagy pusztin analitikus kategéridnak tekintet-

3 Ld. pl. Ludwig von Bertalanffy: Az dltalinos rendszerelmélet problémdi. In: Kindler J6zsef — Kiss Istvin
(szerk.): Rendszerelmélet. Budapest: Kozgazdasigi és Jogi Konyvkiadé, 1969.; Norbert Wiener: Mi a ki-
bernetika? In: Ué.: Vilogatott tanulmédnyok. Budapest: Gondolat Kiadé, 1974.

4 Ld. pl. Ludwig von Bertalanffy: ... dm az emberr6l semmit sem tudunk. Budapest: Kézgazdasigi és Jogi

koényvkiado, 1991. 63-85.

5 Niklas Luhmann: Paradigmawechsel in der Systemtheorie (Ein Paradigma fiir Fortschritt?) In: Herzog
- Koselleck (szerk.): Epochenschwelle und Epochenbewusstsein. Miinchen, 1987., 305-322. A tovibbiak-

ban: Luhmann 1987.
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ték. Luhmann mindkét nézGpontot elutasitja
azzal, hogy azok rendszeren kiviili megfigyelSt
konstitudlnak, vagyis a rendszerelmélet mint
tudomdny olyan kiils6 megfigyelének litja ma-
git, amely nem része a vilignak, amit megfigyel.
Luhmann szerint ez nincs igy. A megfigyel6
minden értelemben ugyanigy kondicionalt 1é-
tez$, mint amit megfigyel (legyen sz6 akar arrdl,
amikor én figyelem meg a szomszédomat, akdr
arrdl, amikor a tudomdny figyeli meg a mavé-
szetet). Megfigyel6 és tdrgya kozott igy val6ji-
ban csak a megfigyeld tesz kiilonbséget azdltal,
hogy megfigyeli magét, amint megfigyel. (Ezt
egy Heinz von Foerstertél eredd terminussal
miésodik rendbéli megfigyelésnek nevezziik.)®
Roéviden: abszolutizalt, objektiv megfigyelési
pozicié nem lehetséges.

Visszatérve a hirom felvetett kérdés problé-
mdjira, Luhmann szerint semmiféle rendszerek
nem irhat6ak le a hatiraik mentén, azaz stati-
kusan, mert a hatdrok valéjdban folyton viltoz-
nak, és nem is tételezhetd fel olyan megfigyel6i
pozicié, ahonnan lehetséges lenne megfigyelni
a rendszerek igazi hatdrait. Mindezek kovet-
keztében radikalis djitdst vezet be: a dinamikus
rendszerfogalmat.

Ez a kovetkezéképpen értendd: ,,A rendszer
val6jidban nem mds, mint a rendszer és kornye-
zet differencidja” (66. 0.) — tehdt a rendszerel-
mélet nyitott rendszer-fogalmit felhasznilva
gy ragadja meg a rendszer sajitossdgit, mint a
kérnyezetétdl valo elkiiloniilésének mozzana-
tit. Vagyis: egy differenciédlt rendszer nem ré-
szek bizonyos szamabdl és ezek kapcsolataibél
ill, hanem bizonyos szdmi rendszer/kérnyezet
differencidbdl. Luhmann valéjéban feloldja a
nyitott-zdrt rendszerek kérdését, pontosabban
a fogalmi oppozicié helyett fokozis-viszonyként
fogja fel azt, amennyiben igy fogalmazza t: ho-
gyan lehetséges a rendszer és kornyezet viszo-
nyiban nagyobb komplexitist elérni?

A kovetkezdkben két alapfogalmat szeretnék
megvildgitani, hogy érthet6vé viljon: Luhmann
valéban 1j paradigmadt képvisel. Ezek a kovetke-
z6k: az 6nreferenciilis (autopoiétikus) rendszer
fogalma, mely segit megérteniink a nyitott-zart
oppozicié meghaladdsit, illetve a forma fogal-
ma, mely magidt a differenciaképzés mechaniz-
musit vildgitja meg.
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Luhmann szerint a formafogalom kordbbi
(nem differenciaelméleti) meghatirozdsa agy
foglalhat6 6ssze, mint elemek rendszerezett 6sz-
szefiiggése, az Osszefiiggésen beliilrél megra-
gadva. Igy a forma jelentése megegyezik az ala-
kéval (Gestalt).

A forma fogalmédnak 4tértelmezésében
Luhmann két szerzére tdmaszkodik. Egyrészt
Gregory Batesonra, akinek nevéhez az informa-
ci6 egy klasszikussd vilt meghatirozdsa koto-
dik, mely szerint az informdci6 olyan differen-
cia, mely differenciit képez. Kapunk egy infor-
mdciét: valami igy van, és nem mdshogy (dif-
ferencia), ezutin nem keriilhetd el, hogy sajit
kovetkez6 miiveleteinket ne orientiljuk erre a
tuddsra (azaz valahogy ehbez képest csinaljuk, és
ne méshogy: masodik differencia). A masik szer-
26 George Spencer Brown, aki kifejtette, hogy
a kiilonbségtevés mindig a kiilonbségtevés so-
rin elkiilonitett egyik oldal megjel6lését (is) je-
lenti (71-74. 0.). A megkiilonboztetésnek tehdt
ebben a Spencer Brown iltal szindékolt érte-
lemben két komponense van: maga a megkii-
[6nboztetés, illetve a megkiilonboztetés sordn
létrejove két oldal egyikének megjelolése. Ha
ezt grafikusan szeretnénk dbrdzolni, akkor egy
fuggdleges vonallal tudjuk érzékeltetni a meg-
kiilonboztetést magit, és egy erre merdleges
vizszintes vonallal (tulajdonképpen egy nyillal)
a megjelolést (vagyis annak irdnydt). A megkii-
lonboztetésként felfogott formdnak igy létrejon
egy megjelolt és egy jeloletlen oldala: gondol-
junk példdul egy libnyomra a vizes tengerparti
homokban. Ebben az esetben a forma valéjaban
a taposds dltal beljebb nyomott és a beljebb nem
nyomott homok megkiilonboztetését jelenti, mi-
kor is a labnyom teriiletére es6 (vagyis a lb 4ltal
benyomott) homokot tekintjiik a forma megje-
161t oldaldnak. Val6jdban a formafogalom eseté-
ben egy paradoxonnal dllunk szemben, hiszen a
forma mint megkiilonboztetés éppen a megjel-
[ésnek és a megkiilonboztetésnek (vagyis a for-
ma két komponensének) a megkiilonboztetése
(74-75. 0.). Vagyis: a megkiilonboztetés egyszer-
re tirgya és eszkoze a megfigyelésiinknek. Ezt
a paradoxont oldja fel a re-entry fogalma, mely
arra vonatkozik, hogy az eredeti megkiilonboz-
tetést (a megfigyelés ,eszkozét”) megismételjiik
a forma megjelolt oldaldn, vagyis a megkiilon-

6 V6. Heinz von Foerster: Sicht und Einsicht. Braunschweig/Wiesbaden: Vieweg, 1985.
7 Niklas Luhmann: Die Kunst der Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1997. (1. kiadds:

1995.):48.
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boztetés Gjra belép, csak immdr a megfigyelés
tirgyaként. A jelek példdul ilyen formdik: valo-
jiban a jelold és a jelolt megkiilonboztetéseként
muikodnek, mely esetben a jel6l6 lesz a forma
bels6, megjelolt oldala, vagyis a tovibbi mtve-
letek (megfigyelések) itt zajlanak, itt torténik
meg az eredeti megkiilonboztetés djrabelépte-
tése (a re-entry).® A jelek esetében ennek az a
kovetkezménye, hogy be kell litnunk, a jel nem
kiilvildg tényalldsainak rendszeren beliili repre-
zenticidja. A jel6l6 és a jelolt megkiilonbozteté-
se sokkal inkdbb belsd, izoldlt: nem eldfeltétele-
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vagyis sajat elemeit sajit maveleteinek segitségé-
vel, melyek aztdn tovabbi miveletek eléfeltételei

lesznek, vagyis ahogyan az operaciondlisan zirt
rendszer folyamatosan létrehozza és mikodteti

magat, Humberto Maturana fogalmaval auto-
poiézisnak nevezziik.” Luhmann szavaival: ,A
fogalom (autopoiétikus) rendszerekre vonatko-
zik, melyek minden elemi egységiiket, melyek-
bél 1étrejonnek, éppen ezen elemek hilézata ré-
vén reprodukadljik, és magukat ezdltal a kornye-
zettd] elhatdroljik [ezt neveztiik operacionilis

zartsignak]; torténjen ez az élet, a tudat, vagy

zi, hogy mindaz valéban Iétezik a kiilviligban, — szociilis rendszerek esetében — a kommunika-

ami megjel6ldik dltala. A jelek éppen ennek az
izoldltsiguknak koszonhetik, hogy képesek sta-
bilak maradni, vagyis fiiggetlenek a hasznilati
kontextusoktdl.

Visszatérve a rendszerek definiciéjihoz, ki-
mondhatjuk, hogy a rendszer: forma (77-78. o.).
(Es aztis, hogy minden rendszer forma, de nem
minden forma rendszer!) A rendszerek szerve-
z0dését (,,belsé oldalit”) illetben Luhmann 4l-
lispontja az, hogy a rendszerek operacionilisan
zdrtak: kizdrélag sajdt bels dllapotaikat képesek
megfigyelni (vagyis megjelolt oldalukon Gjrabe-
léptetni az 6ket meghatdrozé megkiilonbozte-
tést), a kornyezettel semmiféle kozvetlen inter-
akciéba nem képesek 1épni. (Az operacionilis
zirtsig fogalma eredetileg az idegrendszerrel
kapcsolatban meriilt fel, melyet olyan rendszer-
kéntirtak le, melynek 6nszervezése kizarolag sa-
jat kiilonbo6zé belsd dllapotainak megfigyelése
ltal mtikodik.) Mds szavakkal tigy fejezhetjitk
ki mindezt, hogy a rendszernek kizirdlag a sa-
jat miveletei dllnak rendelkezésre. Luhmann
szavaival: ,A rendszerben nincsen semmi mis,
csak sajat muveletei [...] sajat struktirdjanak fel-
épitéséhez: egy operaciondlisan zirt rendszer
struktirdinak [a rendszer] sajit miveletei dltal
kell felépiilnitik. Mdsként kifejezve, nincs sem-
miféle struktira-import. Ezt hivjik nszervezé-
désnek.” (101. 0.) Azt a miikodésméodot, melynek
sordn a rendszer létrehozza sajit strukturdjde,

ci6 formdjiban. Az autopoiézis ezen rendszerek
produkciés médja.”*

Az autopoiézisnek eredetileg az él6 rendszerek
vonatkozasiban alkalmazott fogalmat Luhmann
kiterjeszti egyéb rendszerfajtikra is, nevezete-
sen a pszichikai és a szocidlis rendszerekre, me-
lyek vonatkozdsdban szintén érvényesnek litja
az operacionilis zdrtsig, az alkotéelemek folya-
matos belsd, 6n(re)produkcidjanak kritériumait.
Ezen az alapon a rendszereket a kévetkez6kép-
pen osztilyozza:"

1. rendszerek;

2. gépek organizmusok szociilis rendszerek
pszichikai rendszerek;
3. interakci6k szervezetek tarsadalmak.

A rendszerfajtik kozott tobbféle kiilonbségté-
tel dll fenn. A gépek mint rendszerek alapvetéen
kilonboznek az 6sszes tobbitél abban az érte-
lemben, hogy nem autopoiétikus, hanem allopoi-
étikus rendszereknek (vagyis trividlis gépeknek)
tekintenddk. A 2. szinten ezutin hirom rend-
szerfajta marad: az organizmusok (azaz a biolé-
giai rendszerek), a szocidlis és a pszichikai (vagyis
tudat-) rendszerek. Az organizmusok abban kii-
16nb6znek a misik kettétl, hogy autopoiézisiik
miveletei, azaz elemeiknek (re)produkcidija sejt-
szinten torténik, mig a szocidlis és a pszichikus
rendszerek mindketten az értelern médiumaban
végzik miveleteiket: ezeket ezért kozos néven
értelem-feldolgozé és -konstrudld rendszerek-

8 Luhmann 2004: 76.; ill.: Niklas Luhmann: Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main:

Suhrkamp, 1998. 1. két. 208-9.

9 Az autopoiézis terminus részletes értelmezéséhez, illetve keletkezésének torténetéhez részletesebben vo.

Luhmann 2004: 109-111.

10 V.6.: Niklas Luhmann: Okologische Kommunikation. kann die moderne Gesellschaft sich auf okologische
Gefiibrdungen einstellen? Opladen, 1986: 266. Fontos megjegyeznem, hogy az autopoiézis terminus val6-
jaban H. Maturanitdl szarmazik; jelen irdsban azonban hangsilyozottan az itt emlitett luhmanni meg-
kozelitésrél lesz sz6, ezért idézem ehelyt is Luhmannt.

11 Ld.: Niklas Luhmann: Soziale Systeme, Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1984. 1. két. 16.
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nek nevezi Luhmann. Az értelem médiumaban

operilé két rendszerfajta abban kiilonbozik egy-
mdstél, hogy mist tesznek meg az értelemkonst-
rudlé folyamatok (muveletek) alapjanak: a pszi-
chikus rendszerek esetében a gondolkodds a mii-
veletek formdja (az opericié végsd eleme pedig

a gondolat), a szocialis rendszerek esetében pedig

a kommunikdcid (az operdcié végs6 eleme pedig

a megértett kommunikacid).

A sejt, a tudat, illetve a kommunikdcié tehdt
hasonlé alapelvd, de kiilonb6z6 rendszereket al-
kotnak. A kovetkezSkben elsésorban a szocidlis
rendszerekrdl és a formaként és maveletmdd-
ként felfogott kommunikdci6rol lesz szé.

Kiindulépontként szeretném tisztizni, hogy
mit értek azon, hogy ,,az értelem médiuma”, az-
az mit jelent a médium, és mit jelent az értelem
fogalma Luhmanndl. A médiumot potencidlis
formaképzddések végtelen horizontjaként kép-
zelhetjiik el: a tengerpart vizes homokja, mely-
ben megjelenhetnek a labnyomok, a levegd és a
fény mint észleléseink médiumai, vagy a nyelv
szavai, melyekben mondatok jelenhetnek meg
(227-228. o0.). A forma a médiumban jon lét-
re, és a médium mindig mint a forma jel6letlen
oldala marad meg. Ebben az értelemben hatd-
rozhatjuk meg az értelmet is, mint valami nem
szubsztancidlisan vagy fenomén-szertien adot-
tat, hanem mint a médium-forma megkiilon-
boztetések bizonyos médjaként elgondoltat. Az
értelem médiumiban jelennek meg formaként
a gondolatok egyrészrél (a tudat rendszerében)
és a kommunikdciék masrészrol (a szociilis, va-
gyis kommunikdciés rendszerekben.). Mit jelent,
hogy a kommunikdcié forma? Kommunikdcié
alatt egy ugyanolyan megkiilonboztetés-alapi
hdrmassdgot ért Luhmann, mint a jel fogalm4-
ndl ldttuk. A hirmassdg elemei: az informdci6,
a kozlés, a megértés. Valéjadban mindhdrom ma-
ga is egy-egy megkiilonboztetés (vagyis forma).
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gyis referencidja kiilsd), ezdltal megkiilonboz-
teti azt, amit kozol attdl, amit nem kozol (em-
lékezziink Bateson meghatirozdsira!). Ha azt
mondom: ,Esik”, ezzel a vildgra, a kornyezetre
utalok. Olyan formdt aktualizilok, melynek a
megjelolt oldala az, hogy ,esik”, a nem megje-
161t oldala pedig minden mds potenciilis forma-
képzés. Ez tehit az informacié. A kozlés szintén
formahasznilat, csak éppen nem kiilsé referen-
cidja van, hanem onreferencidja. Az ,Esik.” ki-
jelentéssel példaul azt kozIom, hogy vigyiink
eserny6t, hogy ne menjiink sétilni stb. Vagyis
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a referencia a k6zl6 valamiféle szandékdra vo-
natkozik. Szintén formahasznilat, vagyis meg-
kiillonboztetés torténik, mert megkiilonboztetek
egy lehetséges kozlést, mint megjelolt oldalt, és
a jeloletlen oldalra utalom az &sszes tobbit. A
harmadik komponens, a megértés pedig nem
mds, mint maga a megkiilonboztetés az infor-
mdcié és a kozlés kozott. Egy kommunikicié
akkor tekinthetd megértettnek, ha a befogadé
feltételezi, hogy a koz16 neki valamit mondani
akar, és azt megprébdlja megérteni olyan mé-
don, hogy a hallottak (pl. ,,esik”) informdacié-
tartalmdt és kozlés-mozzanatit megkiilonboz-
tetve megprobdlja rekonstrudlni a k6z16 neki
52016 ,lizenetét”. A megértés (és természetesen
a félreértés is, melyre a fogalom szintén vonat-
kozik) Gjabb kommunikdcié kiindulépontjit ké-
pezheti, ilyen médon hozva létre kommunikdci-
6k rekurziv hidl6jabol magat a kommunikéciés
(szocidlis) rendszert (293-297. o.). Fontos meg-
jegyezniink, hogy a szociélis rendszerekben csak
kommunikicié van muvelteként, és kommuni-
kdciok vannak elemként. A tudat nem része a
szocidlis rendszernek (igy a tirsadalomnak sem).
A tudat és a kommunikdcié rendszerei egyardnt
az értelem médiumaban végzik miveleteiket, és
egyardnt jellemzi &ket az autopoiézis és az ope-
raciondlis zdrtsig. Egymds szdmdra azonban
csak kérnyezetként adottak, ami ebben az eset-
ben semmiképpen nem utal jelentéktelenségre.
Epp ellenkez6leg. A tudat és a kommunikacié
rendszerei egymist kolcsondsen eléfeltételezd
kapcsolatban, dgynevezett interpenetricids vi-
szonyban dllnak egymadssal. Kiilon rendszerek,
de csak egymist feltételezve képesek miikodni.
A szociilis (kommunikiciés)- €s a tudatrend-
szer kapcsolatdnak elemzésén keresztiil éppen
a szociolégia egyik alapkérdése tematizdlodik
Ujra, nevezetesen a tirsadalom és az egyén vi-
szonyara vonatkozo kérdés. Ez a rendszerelmélet
kontra cselekvéselmélet vita egyik alapkérdése.
Luhmann azt dllitja, hogy a cselekvéselméletek
éppen azért ragaszkodnak annyira a cselekvés-
fogalomhoz, mert ez egyfajta kapocsfogalom az
egyén és a tirsadalom dimenzi6i kozott, ameny-
nyiben val6jdban a kettd kozotti ,senkifldjén”
pozicionédlt. Luhmann két alapvetd problémat
It a cselekvésfogalom tekintetében: a kiilsé, il-
letve a belsé elhatdrolds problémdjat. A kiilsé el-
hatdrolds problémdja réviden ugy foglalhat6 6sz-
sze, hogy vajon hol végzddik a cselekvés, és hol
kezd6odik annak hatdsa? Ha valaki hallja, amit
mondok, az az én cselekvésem, vagy az 6vé? A
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belsé elhatirolds problémdja a cselekv6hoz ren-
delt sziandékkal fiigg Gssze (cselekvésrdl ugyanis
akkor beszéliink, ha a cselekvéhoz szandék ren-
delhet6). Luhmann szerint nem lehet eldonte-
ni, hogy ezek a motivumok valédi pszicholégiai
okok, vagy csak lehetséges jelentések. Mds sz6-
val, kérdés, hogy vajon a szindék hozzdrendelése
mindig adott volt, vagy sziikségessége a kultu-
rilis fejlédéssel korreldl (250-255. o.). A cselek-
vésnek ezt a fogalmdt tehat elégtelennek itéli. Az
6 vilasza az egyén-tirsadalom viszonydt érinté
kérdésre, mint lattuk, a tudat és a kommunik4-
ci6 rendszereinek interpenetriciéja. Luhmann
ilyen médon hatdrokat von az egyén és a tdrsa-
dalom szintje kozt elteriil6 senkiféldjén, és pon-
tosan kijeloli a hatdratkel6ket is.

A rendszerelmélet-cselekvéselmélet vitihoz
még annyit, hogy ez Luhmann szemszogébdl
egy rosszul feltett kérdés kovetkezménye, illet-
ve a rendszerelmélet félreértéséé, hiszen mir
Talcott Parsons rendszerelmélete is abbdl indult
ki, hogy a cselekvés: rendszer (Parsonsrél bé-
vebben: 18—-41. 0.). Luhmannil pedig rendszer
alatt nem objektumot kell érteni, mert az sokkal
inkdbb ,,egy megkiilonboztetés rendszer és kor-
nyezet kozott, igyhogy a test- és a tudat-folya-
matok éppen a rendszer kornyezetéhez tartoz-
nak [...] Ez nem itélet fontos és nem-fontos te-
kintetében, hanem csak abban a kérdésben, hogy
a kornyezet és a rendszer hogyan tudjik folya-
matosan kolesondsen koordindlni egymadst.”

Bizom benne, hogy a bemutatott néhdny gon-
dolatmenettel sikeriilt érzékeltetnem a grandié-
zus elmélet néhdny alapvet6 vondsit. Luhmann
rendkiviil magas absztrakeiés szinten megfogal-
mazott beldtdsait szimos teriileten alkalmazzik
sikerrel konkrét kutatisokban,'> ami minden-
képpen hasznilhatésigukat bizonyitja, és taldn
Gjabb érvként szolgdlhat amellett, hogy tanul-
minyozzuk ezeket az elméleti alapvetéseket, me-
lyek egyre inkdbb megkeriilhetetlennek ldtsza-
nak a tdrsadalom- és szellemtudomdnyok tertile-
tén. A Luhmann koriil szervez6d6 német nyelvi
diskurzust szemlélve valéban az a benyomdsunk
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alakulhat ki, hogy sajdtos, 4j paradigmardl van

520, és nem csak a rendszerelméletben, hanem a

tdrsadalom- és szellemtudomanyok sokkal széle-
sebb vonatkozdsiban. Ennek a paradigménak a

megismerése (és vitatdsa) véleményem szerint a

magyar tudomdnyos nyilvinossignak is feladata

(és részben adéssdga). A dolgozatom témajat ké-
pez6 kotet mindenképpen fontos segitség ennek
a feladatnak az elvégzésében.

(Niklas Lubmann: Einfiibrung in die Systemtheorie.
Heidelberg, Carl-Auer, 2004.)

K

BRUNER AZ OKTATASROL, KULTURAROL ES
AZ OKTATAS KULTURAJAROL

T6th Benedek

Az olvasé elsé litisra ugy gondolhatja, hogy csu-
pin egy Gjabb kényvet tart a kezében az iskold-
ban foly6 oktatdsrdl. Az elsé mondatok olvasdsa
utdn azonban nyilvinvalévi vilik, hogy a szerz6
a megszokott intézményi keretek koziil kilépve,
a kultdrdba helyezve, Gj nézGpontbdl vizsgilja
az oktatast. Az iskoldztatds csak kis részét teszi
ki annak, hogy egy kultdra szabilyrendszerével
megismerkedjenek a tanuldk.

Bruner kényvének kozponti gondolata az,
hogy a kultira formdlja az elmét, a kultdra ru-
héz fel annak lehetéségével, hogy megalkossuk
sajat vildgunkat, valamint sajit magunkrol és
sajit er6inkrol alkotott fogalmainkat. A kul-
turdlis pszichol6gia megalkotdsakor felmeriilé
kérdésekhez szorosan kapcsolja az oktatds prob-
1émadit. Ezek példdul a jelentésr6l valé megegye-
z6s, a szelf felépiilése, az dgencia, a szimbolikus
miuveletek elsajititisa és a mentdlis mikodés
kulturilis bedgyazottsiga. A mentdlis miik6dé-
sek megértéséhez sziikségessé teszi a kulturdlis
kornyezetet és forrasok vizsgilatit, azokat a té-
nyez6ket, melyek az elme kialakitdsdt és hat6-

12 Példéul a szocidlis munkdban: Jeno Bango: Die Sozialarbeit der Gesellschaft — Funktionssystem und
Wissenschaft der Hilfe? In: Bango — Kardcsony 2001:36-52; Heiko Kleve: Die Postmodernitit der luh-
mannschen Systemtheorie in ihrer Bedeutung fiir die Soziale Arbeit. In: Bango — Kardcsony 2001:52—
60; vagy az Ujsdgirds-kutatdsokban: Matthias Kohring: Komplexitit ernst nehmen. Grundlagen ei-
ner systemtheoretischen Journalismustheorie. In: Martin Loffelholz (szerk.): Theorien des Journalismus,
Wiesbaden: Westdeutscher Verlag, 2000: 153-169; Frank Marcinkowski — Thomas Bruns: Autopoiesis
und strukturelle Kopplung: Inter-relationen von Journalismus und Politik. In: : Martin Léffelholz
(szerk.): Theorien des Journalismus, Wiesbaden: Westdeutscher Verlag, 2000: 209-223.
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korét meghatdrozzik. Beszéd, tanulds, emléke-
zet, képzelet csak akkor lehetséges, ha valaki egy
kultira részese. Mentilis életiinket a tobbiekkel
egyiitt éljitk, kommunikaljuk, kulturilis kddok-
kal és tradicidkkal fejezziik ki. Oktatds nem csak
aziskoldban zajlik, hanem a csalddban is, mikor
a csalddtagok megbeszélik, hogy mi tortént az-
nap, kialakitjik k6z6s tuddsukat, vagy amikor
a gyerekek segitenek egymdsnak megérteni a
felnéttek vildgit.

Olyan kényv megirasira torekedett a szerzd,
melynek fejezetei oGnmagukban is megélljak he-
lytiket, de egy egységben szélesebb nézGpontot
alkotnak. A tanulményok azoknak a viltozasok-
nak az eredményei, melyek a kognitiv forrada-
lom 6ta médositjik az elme természetérdl szo-
16 megillapitisokat. Az elsé feltételezés az elme
komputiciés szerkezetként valé elképzelésérol
sz0l és az informdciofeldolgozissal foglalkozik.
A misik szerint az emberi kultdra egyrészt alko-
téeleme az elmének, masrészt az elme az emberi
kultira hasznilata sordn alakul. A két vélemény
eltérd koncepciét eredményez az elme természe-
tének és mivelésének vonatkozdsiban.

A komputdcios megkozelités esetében a szer-
z6 az oktatdsi kérdéseket hirom oldalrél koze-
liti meg. Az els§ komputibilis forméban fogal-
mazza Gjra a tanitds és tanulds klasszikus elmé-
leteit, hogy az djrafogalmazds tobblet magya-
rizéerét adjon. A misik megkozelités pontos
leirdssal kezdédik, mely egy probléma megolda-
sdnak kezdetén vagy az ismeretelsajdtitds kezde-
tén lathatd, csak ezutin irja le komputiciés fo-
galmakkal a megfigyelteket. Végiil létezik egy
kézponti komputiciés gondolat mint ,,reprezen-
tdcids Gjrairds” és kozvetleniil megfelel a kog-
nitiv elmélet egyik fontos gondolatdnak, a me-
takogniciénak.

A kulturalizmus szerint az oktatds a kultdra
része. A kulturalizmus tekintetében kettés fel-
adatot hatdroz meg a szerz6. A ,,makro”-oldal azt
képviseli, hogy a kultdra értékekbél, jogokbdl,
cserékbdl (...) all6 rendszer. A ,,mikro”-oldal a
kulturilis rendszer kévetelményeinek hatdsit
vizsgélja azok tekintetében, akik e rendszeren
belil mikédnek.

Bruner kilenc olyan alaptételt ismertet, me-
lyek az oktatds pszichokulturilis megkozelitését
irdnyitjdk. Az elme és a kultdra természetének
kérdéseit felviltva elemzi, mivel az oktatdsel-
mélet a kettd metszéspontjin helyezkedik el, és
igy valosul meg a kultira, az elme és az oktatds
egysége. A szisztematikusan bemutatott tételek
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utan megillapithaté, hogy az oktatdsi rendszer
feladata annak biztositdsa, hogy az adott kul-
tirdban felnovok megtaldljik identitdsukat. Az
iskola hatdssal van raink. Gondolkodisbeli, iz-
lésbeli szokdsok alakulhatnak ki egy-egy tandr
hatdsdra. Az oktatds nem 6néll6 dolog, hanem
a kultdrdban narrativ médon épithet6 fel. Az
iskoldnak ebben kell segiteni.

A gyermekek nagy kulturilis fogékonysi-
got mutatnak, érdeklédnek sziileik, tirsaik te-
vékenysége irdnt, megfigyelnek, utdnoznak.
Utdnzds sordn sokkal inkdbb beszélhetiink te-
hetségrol, gyakorlatrol és képességrol, mint tu-
ddsrél és megértésrél. A didaktikus megkozeli-
tés azt hangsilyozza Bruner szerint, hogy a ta-
nul6knak be kell mutatni a szabalyokat, tényeket,
alapelveket, melyeket megtanulnak és alkalmaz-
nak. Amit el kell sajititani, az adatbdzisokban
megtaldlhatd. A procedurilis tudis, a ,hogyan”
ismerete, automatikusan torténik, bizonyos té-
nyekre vonatkozé illitisok ismeretébdl. Ez a
fajta tanitds egyirdnyu, a tandrt6l indul ki. Az
a feladat, hogy a gyermek mint gondolkodé ve-
gyen részt a folyamatban, a pedagégus értse a
gyermek gondolkoddsmdédjat. Mindenki kifejt-
heti a néz8pontjit, akkor is, ha nem ért egyeta
mdsikkal. A tanul6 nem utdnzdssal vagy didak-
tikai instrukciokkal sajitit el, hanem egytitt-
miikodéssel, vitival. A személykozi cserét ille-
téen a tanitds-tanulds nézépontjardl kialakult
négy irdnyvonalat ismertet a szerz6. Ezek az
interszubjektivitds, elmeelmélet, metakognicio,
egyiittm(ikodo tanuldsra és problémamegoldis-
ravonatkoz6 kutatdsok. Masrészrél a tanitisnak
meg kell értetni a kiilonbséget a személyes is-
meretek és a kultira dltal 6sszefoglalt tuddshal-
maz kozott. A modern pedagdgia egyre inkabb
azt képviseli, hogy a tanuléknak ismerniiik kell
gondolati folyamatait, és ebben a pedagégusok-
nak segiteniiik kell éket.

Az oktatdsi célok dsszetettségét antinémidkon
keresztiil tematizdlja Bruner, mely azért szem-
léletes, mert az adott szempontot tobb oldalrél
jrja korbe. Az antin6midk rovid bemutatdsira
én is villalkozom, mert ezek az igazsigparok
képezhetik vita alapjit, valamint gondolkodds-
ra is késztethetnek. Az igazsdgnak is két oldala
van, mindig az adott néz6ponttdl fiiggben. Az
els6 antinémia az oktatds megkérddjelezhetet-
len szerepére utal, hogy képessé tegye az embe-
reket er6forrdsaik kihaszndldsdra és olyan lehe-
tdségeket kapjanak, melyekkel felhasznalhatjak
esziiket, képességeiket. Ennek ellentmond6 ol-
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dal, hogy az oktatds célja a kultira reprodukala-
sa és elébbre vitele a gazdasagi, politikai és kul-
turdlis célokhoz illeszkedve. A mdsodik antiné-
mia azt mondja ki, hogy a tanulds intrapszichés,
a tanulénak motivéciéjira, intelligencidjira kell
tdmaszkodni. Az oktatds eszkozt biztosit, hogy
haszndlhatova véljanak mentédlis képességeink.
Az ellentétes nézet szerint a mentélis miikodés
tdmogaté kultiriban helyezkedik el, és a kultd-
ra szimbolikus eszkoztira aktualizdlja a tanulo
kapacitdsat. A harmadik antinémia azt vizsgal-
ja, hogy a gondolkoddsmadd, a jelentésalkotds és
a vildg tapasztaldsinak médja hogyan itélhet6
meg. Az egyik oldal szerint az emberi tapasz-
talat, a ,helyi tudds” sajit jogdn érvényes. Ha
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ményként (irodalom, torténelem) szerepel-
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az egytittmuikodést és a kultarat. A magyardza-
tot és értelmezést kiilon fejezetben tovébb tdr-
gyalja, vilaszol Astington és Olson cikkére a
gyermek fejlod6 tudatelméletének magyariza-
tat illetéen, tovibbd az értelmezés és magyard-
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zat kozotti kiilonbséget tematizalja szemléletes
példikon keresztiil.
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a természetben létezik, hanem eszkoz a tudés-
tandr és a didk gondolkoddsa szdmdra. A tanu-
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nézeteink megfogalmazdsa kozben bétoritani.
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duktiv megkozelitéstdl kezdve, késGbb kertilne
sor a formdlisabb, strukturiltabb megfogalma-
zdsra. Az ismételt feldolgozds utjin jutndnak el
a tanuldk az alkotéerdig. Ez a gondolatmenet az
oktatdsi rendszerek megalkotéinak is kvetend
példa lehetne. A tudds birmely teriilete megfo-
galmazhat6 a szerz6 véleménye szerint az abszt-
rakci6 és a komplexitds fokain, vagyis a tuddst
megalkotjuk, nem készen kapjuk. A narrativum
segita tanuldsban, magyardzatot ad a viratlanra,
kétségeket oszlat el, megmagyardzza a kiegyen-
stlyozatlansigot, mely egy torténet elsé halld-
sakor keletkezik. Az igazdn j6 tandrok az él6 tu-
dominyalkotdsra helyezik a hangsilyt és nem az
ugynevezett befejezett tudomanyra.

A szerz6 kilenc olyan lehetéséget tir az ol-
vaso elé, hogy a narrativ alkotdsok hogyan kol-
cs6noznek formdt az dltaluk létrejove valosig-
nak. A gondolkodds narrativ médjit és a narra-
tiv szovetet vagy diskurzust nem kiilonbozteti
meg egymadstdl hatdrozottan, mivel a gondolko-
dds elvélaszthatatlan a nyelvt6l, melyben meg-
fogalmazodik. R6vid bemutatdsit azért tartom
sziikségesnek, mert az €életiink részét alkotja és
nem lehet dtsiklani felette. A narrativ valésdg
megalkotdsit azért is nehéz elemezni, mivel tdl
megszokott ahhoz, hogy kénnyen meg lehessen
vizsgdlni. Brunernek ez kiviléan sikeriilt. Az
automatizmus hdrom ellenszerét, a kontraszt-
ban, a konfronticiéban és a metakogniciéban
hatdrozta meg.

A narrativ valosdg elsé igazsiga az id6 struk-
tdrdja. A narrativum a doénté eredmények feltd-
rdsa mentén szakaszolja az id6t, ami nem leegy-
szerusithetéen jellemz6 a fogalom nyelvtani ér-
telmére. Ricoeur szerint a narrativ id6 az ember
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szempontjabol relevins id6, és azaltal lesz értel-
me, hogy az események milyen jelentést kapnak
fészerepldik vagy elbeszélbik altal. A kovetkezd
igazsig a mufaji partikularitds, melyet két érvvel
timaszt ald Bruner. Az egyik érv éppen ezért azt
hangstilyozza, hogy az egyes torténetek hason-
litanak egymadsra, a mésik szerint a torténetek
szerepl6i és epiz6djai az Sket koriilvevé narrativ
struktdrdbdl nyerik jelentésiiket és funkciéju-
kat. A narrativum egyedisége attdl fiigg a szerz6
szerint, hogy mivel van kit6ltve mifaji funkeié-
ja. Az ember a narrativumban sohasem cselek-
szik véletleniil, hanem vélekedések, elméletek
és mds intenciondlis dllapotok mozgésitjik — ez
mir a kovetkezd dltaldnos igazsig. A negyedik
igazsigot a hermeneutikai kompoziciéban ha-
tirozza meg a szerzG, mely szerint a torténetek
nem egyszeri, egyediildllé alkotdsok. A herme-
neutikai analizis mutatja be, hogy mir6l sz6l egy
torténet, olyan olvasatot ad, mely tartalmazza a
narrativumot alkoté elemeket. Egy mdsik her-
meneutikai jelenségen azt érti, hogy vigyunk
megtudni, miért hangzott el egy adott torténet.
A burkolt kanonizalds — és ez az 6t6dik igazsig
—aztjelenti, hogy a narrativumoknak tdl kell mu-
tatni az elvdrdsokon, meg kell sérteni a szokdsos
forgat6konyvet, White szerint a legitimitdst. A
szokvinyos megsértése azonban gyakran éppen
olyan konvencionilis, mint a forgat6kényv, me-
lyet megsért. A hatodik igazsdg-meghatdrozisa,
a referencia kétértelmilisége szerint a tények a
torténet fliggvényei. A narrativ realizmus akdr
tényszery, akdr fikciés, mindig irodalmi kon-
venci6 kérdése. A narrativ val6sag vildga komp-
lex. A ztrzavar bizonyossiga — hetedik igazsig
—abbél adédik, ha a torténetek csavarnak egyet
a megszegett szabdlyokon, ez a narrativ valo-
sdg kozepén problémit jelent és igy a torténe-
tek zlirzavarban sziiletnek. A nyolcadik igaz-
sdgot, az inherens megegyezhetéséget Bruner
— Coleridge nyomin — a fikciéra érti, hogy egy
torténetet hallva felfiiggesztjiik hitetlenségiin-
ket, ami a val6 €letiinkre is érvényes. Az utolsé
dltaldnos igazsig a narrativum torténelmi kiter-
jeszthetésége, vagyis az élet nem 6nmagukban
érvényes torténetek sora.

A vildg reprezentdcidjit a cselekvésben, ké-
pekben és a szimb6lumokban hatirozza meg
Bruner. Kordbban ez fejlodési irdnyt is jelolt,
mdra a tagoldst megtartotta, de a fejlédési vo-
nalat misként értelmezi. Az emberek tanulmad-
nyozisihoz sokoldald ismeretekre van sziikség.
A szerz6 a pszichol6giit emeli ki, mely képes

SZEMLE

327

megtestesiteni a biolégiai, evolicids, egyéni
pszicholégia és kulturdlis interakci6jit és se-
git tanulminyozni az emberi elme mikodésé-
nek természetét. Az embert sem a biol6giai gyo-
kereinek ismerete nélkiil, sem kultiraja nélkiil
nem lehet megérteni. Az elsédleges pszichol6-
giai diszpozicidk adottak minden emberi kultd-
rédban, s6t az embernél alacsonyabb rend él61é-
nyeknél is. Ezek a kognitiv diszpozicidk az evo-
laciés kovetelmények hatdsira alakulnak ki, és
a cselekvéses megnyilvinuldsuk elésegiti a ter-
mészetes vildghoz valé adapticiét. A misodla-
gos diszpoziciokhoz formilisabb és tudatosabb
reprezenticiéva kell alakitani els6dleges intui-
cidinkat. Ezek erdfeszitést és tirsas kényszert
igényelnek. Minden kultirdnak magdnak kell
eldonteni, hogy tagjai mely masodlagos disz-
pozicidkat fejlesszék. Merlin Donald elmélete
szerint az emberré vilds két forradalmi lépés-
bél dll. Az elsé 1épés akkor tortént, amikor a
természet mimetikus intelligenciat kolesonzott
az emberszabdsiaknak, mely dltal képessé vél-
tak arra, hogy egy cselekvést sajit kordbbi cse-
lekedeteirdl vagy masok tetteirél mintdzzanak.
A misodik lépés teremtette meg a beszéd alap-
jait a székincscsel és nyelvtannal.

Bruner konyve elméleti alapjait tekintve gon-
dosan kidolgozott munka, szemléletes a gyakor-
lati életbél vett példikkal alitimasztva. A mi
pozitivuma, hogy fejezetei egésszé osszedllva
kozvetitik a szerz6 nézeteit az oktatisrol, kul-
trdrdl, szamtalan kérdésfelvetésével a témarol
torténd tovibbi elmélkedésre késztet. A konyv
utolsé fejezeteit nemcesak akkor lehet érteni, ha
valaki az els6ket olvasta. A szakszavak, kifejezé-
sek ismerete birtokdban a kordbbi visszautaldsok
nem zavarjik a megértést, csupan parhuzamot
vonnak vagy nagyobb 6sszefiiggésre utalnak.
(Bruner, 7.: Az oktatds kultirdja. Budapest,
Gondolat, 2004.)

Habik Anita

TANTERVKERTESZET

A Falmer Press Master Classes in Education soro-
zatiban megjelent kotet arra villalkozik, hogy
dtfogd képet adjon a tantervfejlesztés £6 hagyo-
mdnyairdl, a tantervekkel kapcsolatos jelenté-
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sebb kérdésekrdl és problémakrol. A tanterv
angliai fejlédéstorténetének az elmilt masfél
évszdzad torténelmi eseményei, politikai és tu-
domdnyos irdnyzatai szolgilnak hatteréil, ami
a tantervet alakit6 folyamatok valamint a korii-
l6ttiik zajlé vitdk megértésében hasznos segit-
séget nyujthat a tigabb osszefiiggések irdnt is
érdekl6dé olvasénak.

A konyv elsé fejezetének szellemes kertészeti
metafordja jellegzetes kerttipusokat bemutatva
ezeket a tantervfejlesztés hagyomdnyos irdny-
zataival kapcsolja Gssze.

A misodik fejezet a kultdra és a tanterv kap-
csolatdt térgyalja, kiilonos tekintettel a mérés
szerepére és médjaira.

A kévetkez6 harom fejezet az angol tanterv-
fejlodés torténetének f6bb eseményeivel és az
azt ovez6 vitikkal foglalkozik a 19. szdzad ko-
zepétdl napjainkig.

A hatodik fejezet kozponti témdja az oktatdsi
rendszer, kiilonos tekintettel a tanterv és a szé-
lesebb kort tirsadalom viszonyira.

Ezt koveti a fentebb vizolt kerttipusokkal
parhuzamba éllitott tantervfejlesztési hagyo-
minyok részletes vizsgilata: els6ként a tarta-
lomkézpontd, majd a célkdzpontd, végiil pedig
a folyamatkozpontu tantervé.

Az utolsé fejezet megkisérli feltirni a nemzeti
érzésnek és a nemzeti identitdsnak a tantervben
megjelend vagy ahhoz kapcsol6dé szimbdlumait,
és az ezekkel kapcsolatban esetlegesen felmerti-
16 problémdkat.

Mit is ért hat Ross ,tanterv-kertészet” alatt?

A tanterv mint kert metafordja nem 4j a szak-
irodalomban. Esetiinkben a szerz6 elsGsorban
a kert — vagyis a tanterv — egészét, annak terve-
zését és céljat vizsgilja.

A barokk kert hatdrozott keretekkel, sajitos
egyenstllyal és szimmetridval rendelkezik, az
egyes dgyasoknak megvannak a maguk speci-
ilis funkcidi és hagyomdnyai. Ez a szerkezet
tantervként jol korvonalazott tantdrgyak egyen-
sulydt, az egyes tantirgyak oktatdsinak megha-
tarozott formadit, és a tartalmi tudds els6dleges-
ségét jelenti (content-driven curriculum).

A természetes angolkert az elébbi kerttipus
ellenében jott létre: természetességét azon-
ban szintén gondos tervezés hatdrozza meg.
Ugyanez mondhat6 el az ezzel a képpel jellem-
zett tantervtipusrol is: a folyamatkozponti (pro-
cess-driven curriculum) tanterv célja, hogy a ta-
nul6 természete szerint, nem pedig mestersége-
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sen létrehozott tantirgyak keretei kozé szoritva
torténjék a tanulds.

A haszonkert a fentiekkel ellentétben nem
csak a gazdagok szdmdra elérhet6: ezeknek a
kisebb kerteknek mind valami hasznos célja van:
példdul élelmiszertermesztésre, pihenésre vagy
rekredciora haszndljik 6ket. Az ezzel parhuzam-
ba illitott utilitarista megkozelitést tanterv £&
szervez$ elve az oktatds céljainak kijelolése és
rangsoroldsa (objectives-driven curriculum).

Végiil létezik az angol udvarhdz kertje, amely
a fentiek egyfajta tarka keveréke — félig-meddig
rendben tartott gyeppel, fuszeragydsokkal keve-
redd gytimolesfikkal és virdgokkal. A jelenlegi
tanterv ehhez hasonlit legjobban: a hagyoma-
nyok, a ,természetes” tanulds és az instrumen-
talizmus eszméi mogott a tanterv fejlédni és
novekedni ldtszik, ez a litszat azonban gyak-
ran csaloka.

A szerzd vilaszt keres arra az alapvetd kér-
désre is, hogy mit neveziink tantervnek. A tan-
terv igen tdg definiciéjat haszndlja: eszerint a
tantervbe beletartoznak mindazok a szervezett
keretben zajl6 tevékenységek, amelyek a didkok
intellektudlis, személyes, tirsadalmi és testi fej-
16dését segitik el8. Ez a definici6 a formilis tan-
terv mellett a rejtett, nem szdandékolt folyama-
tokat is magiban foglalja.

A tantervelemzés legf6bb kérdése az, hogy
egy tirsadalom kultdrdjibdl hogyan vélasztjdk
ki a tanterv anyagdt — azaz ki és mit, milyen fo-
lyamat Gtjan, milyen szandékkal és eredménnyel
vilasztja ki azt (Bernstein). Mindez rendkiviil
osszetett folyamat, amely tiikrozi az er6viszo-
nyokat és a tdrsadalmi kontroll alapelveit, azon-
ban igen komplex folyamatrél 1évén sz6, nem
beszélhetiink a domindns ideolégia tarsadalmi
és kulturilis reprodukciéjinak determinisztikus
modelljérél. Az egyik ilyen, kulcsfontossdgt el-
jardsként Ross (Bernstein nyomdn) az oktatdsi
ismeretek mérését nevezi meg és tirgyalja rész-
letesebben. A mérési mechanizmusok amellett,
hogy sokat elirulnak a hatalmi helyzetben 1é-
vk szdndékairdl és ideoldgidjirdl, messzeme-
nd6 kovetkezményekkel jarnak a tantervre nézve,
amennyiben gyakran nem kovetik, hanem ép-
pen hogy meghatdrozzik a tantervet.

Az oktatdsi rendszer céljaitol fiiggben a mérés
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sik lehetséges mérési rendszer a kritériumokon
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a transzformativ modell, amit Dewey javasol:
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egyenldséget kell elésegitenie. Az oktatdsnak
mint a tirsadalmi dtalakulds el6segitéjének a
gondolatit tobben felvetették, azonban gyakran
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az oktatds
nemhogy kiegyensilyoznd az egyenl6tlensé-
geket, hanem inkdbb hozzdjirul azok fennma-
raddsihoz. A politikai gazdasdg kontextusiban
a rejtett tanterv természetével és mikodésével
kapcsolatos egyik legismertebb elmélet Bowles
és Gintis nevéhez fliz6dik: szimukra az okta-
tds egyszerten vilasz a kapitalista rendszerre

— a nyilvdnos tanterven keresztiil technikai és
tdrsadalmi készségeket ad dt, a rejtett tanter-
ven keresztiil pedig elsajitittatja a fegyelmet és
a felsébb hatalom tiszteletét. Egy mdsik jol is-
mert elmélet Bourdieu elmélete a kulturilis t6-
kérél és az oktatdsrol, mint az osztilystruktira
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reprodukcidjinak fontos, 4m igen jol leplezett
mechanizmusdrdl.

Bourdieu munkdssigival gyakran allitjik
parhuzamba a brit Bernstein irdsait. Bernstein
elmélete szerint a kiilonb6z8 tdrsadalmi osz-
tdlyokbdl szirmazé gyermekek a beszéd mids
kédjat és formdit sajatitjak el, ami késébb hatds-
sal van iskolai teljesitményiikre. A msik fontos
kérdésnek amellett, hogy milyen tizenetet is to-
vabbit az oktatds, a pedagégiai kommunikécié
kozvetit6jének azonositdsit tartotta, amelyre
szerinte jelent6ségéhez képest til kevés figye-
lem hérul.

A kovetkezd fejezettel elérkeztiink kert-me-
tafordnk els6 tipusihoz: a barokk kerttel parhu-
zamba allitott Ggynevezett tartalomkozpontd
tantervhez. A tartalomkézpontd oktatds gyo-
kerei a kozépkorba nyilnak vissza, amikor a hét
szabad muvészet tanuldsa az uralkodé rétegek
kivaltsiga volt. Az ismeretek teriiletekre felosz-
tdsa, és minden teriilet sajitos fogalmainak és
hagyomdnyainak megléte a klasszikus humanis-
ta tanterv legf6bb sajitossiga.

Ezt a fajta tantervet nevezi Bernstein tan-
terv-tipolégidja, amely a tanterveket az oktatd-
si kod két kulesfogalmanak dimenziéjiban ti-
pizédlja, ,gytljteményes” (collection) tipusi tan-
tervnek. (Ez a két kulcsfogalom Bernsteinnél:
az osztilyozds — azaz a tantervi tartalmak ko-
zotti viszony, és a keret — azaz a tandr vagy a
didk kontrolljinak erdssége a tanulds/tanitds
folyamata felett.)

A fejezet mésodik része maguknak a tantdr-
gyaknak az eredetét és egymashoz val6 viszo-
nyit vizsgilja. A természettudomdnyok és a bio-
16gia mint tantirgy fejlédését végigkisérve még
jobban megismerhetjiik a tantargykozpontu tan-
terv alapjdul szolgil6 ideolégidkat. Laytontidéz-
ve a tantdrgyak fejlédésének hirom f6 mozzana-
ta eszerint elséként a praktikus tudomdanyként
oktatds, ezt kéveti a professzionalizdlédds, majd
végiil a tantdrgy egyetemi diszciplindvd vala-
sa, amikortdl egyetemi szakemberek hatdrozzik
meg a tantdrgy kereteit és tartalmdt. Ehhez kap-
csolddik a tartalomkozponti tanterv egy masik
igen fontos jellemzdje és elkeriilhetetlen vele-
jdré6ja: a tantdrgyak hierarchidja is. A mai angol
nemzeti tanterv is jol illusztrilja ezt: az alap-
tantdrgyak magas stitusszal birnak, és ezen be-
lul is kitiintetett szerepiik van az Gigynevezett
magtantdrgyaknak, mig a kereszttantervi témédk
statusa alacsony.
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Sokban hasonl6 az oktatds végeredménye a
célkdzponti tanterv esetében is (amelyet a ha-
szonkertekhez hasonitottunk), azonban a szdn-
dék és a folyamat teljességgel kiilonbozik az el6-
z6 tipustdl. Itt — mint a haszonkerteknél is — a
hasznossdgi szempontok domindlnak. Ennek
megfeleléen jellemz6 a kiillonbozd, fejleszteni
kivint kompetencidk szempontjibél kivinatos
célok elGzetes meghatdrozdsa — tehdt a tanterv az
oktatds kivint végeredményének definidldsival
hatdrozhaté meg, mint a cél megvaldsitisinak
az eszkoze. Fontos elem az oktatdsi eredmények
mérése is, hogy kideriiljon, hogyan valésultak
meg a célok.

A tantirgyak szerepét és jellegét tekintve el-
mondhat6, hogy az el6z6 tipussal ellentétben
egy tantirgy igazolisit itt logikusan nem aka-
démikus értéke, hanem sziikségesnek itélt kész-
ségek kifejlesztésére val6 alkalmassaga hatdroz-
za meg. Altalinosan megfigyelhetd, hogy a cé-
lok eré&teljesebb hangsilyozdsa csakis a tantir-
gyi tartalom rovisira képzelhet6 el. A kritikai
észrevételek ellenére az 1980-as években a cél-
kozpontd tanterv szdmos eleme megjelent az
angol oktatdsban az iskolai tantdrgyak formd-
l6ddsa sordn.

A harmadik tantervi modell az angolkerthez
hasonléan forradalmat jelent a korabbi form4-
lis kertekhez képest, de természetessége ellené-
re szintén tervezett. Bernstein a tipoldgidjaban
integrilt (integrated) tantervnek nevezi ezt a ti-
pust. A természet és oktatds viszonydnak djkori
gyokerei Rousseau Emile-jéig vezethetSk vissza,
aki els6ként ir a természetes fejlodést tikrozo
tanuldsi folyamatrdl. Kévetdi tovibbi részletek-
kel gazdagitottdk a rousseau-i alapgondolatot,
és tovabb hangsilyoztik az oktatds mint folya-
mat fontossigit. Pestalozzi és Froebel a gyer-
mek tirsadalmi lény mivoltdt emelik ki, és igy
az oktatdst tirsadalmi tevékenységnek tekintik,
Dewey pedig a csoporttevékenységen és tapasz-
taldson keresztiil tortén6 tanulds jelentéségére
hivja fel a figyelmet.

A gyermekkézponti oktatds f6 jellemz6i 6sz-
szefoglalhatdk az alapelvben, miszerinta tanterv
feladata, hogy lehet6vé tegye a didk szimdra a
vildg megértését sajit vizsgilatain keresztiil, a
sajat fogalmai szerint, a tandr szerepe pedig in-
kabb segitd, mint irdnyit6. Ennek a fajta prog-
ressziv modellnek jelentés hagyomdnya van az
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angol elemi oktatdsban, ezen tilmenden a ko-
zépfoki oktatisban is komoly tdmogatottsig-
gal bir a tandrok korében. Torténtek kisérletek
a megvalésitdsira is (példdul a Newsom-jelen-
tés tanterve).

Az utolsé fejezet a nemzeti tudat és identitds,
illetve az angol tanterv viszonyit vizsgilja. A
nemzeti tanterv a nemzeti identitds Gj formdjat
mutatja be, amely dllampolgdrait jogokkal és ko-
telességekkel rendelkez6 individuumokként irja
le, és a nemzeti identitdshoz képest minden al-
ternativ identitds (pl. osztély, etnikai vagy nemi
identitds) minimalizdldsira torekszik. A nemzet
fogalma nagy viltozison ment keresztiil, és az
eredeti homogenités eltlinésével csak a tradiciok
és a kulturilis 6rokség djrafelfedezése kovicsol-
hatja 6ssze a nemzetet. Ebben a folyamatban a
tantervnek, mint az dtértelmezett 6rokség koz-
vetit6jének, jelentds szerep jut.

(Ross, A.: Curriculum — Construction and Critique.

London, Falmer Press, 2000.)

K

ALAPKOMPETENCIAK DEFINIALTAN

Ricz Fudit

Az OECD keretében foly6 oktatdsi indikétorfej-
lesztési projektek figyelemremélto teljesitménye

annak a teoretikus hdttérnek a kidolgozisa, mely
lehetdvé teszi az oktatdstigyi mérési rendszerek
nemzetkozi szintl legitimizici6jit, megalapoz-
za és 6sszehangolja az oktatdsiigy terén foly6

»diagnosztikai és fejlesztési” céli kommunikaci-
6t. Az eddig elvégzett munkik alapjin az OECD

az oktatdsiigy terén ,tematizdciés nagyhatalom-
nak” tekinthetd, amit egyértelmten bizonyit,
hogy szimos Eurépai Uniés policy dokumen-
tumban is OECD projektek témafelvetései, fo-
galomhaszndlatai koszonnek vissza. Magyar vo-
natkozdsiban az elhiresiilt PISA vizsgélat ha-
zai visszhangjai emlitheték, melyekben nem is

annyira a ,,sokkol6” eredmények, mint inkdbb

az oktatds — pontosabban a tanulds — funkcié-
janak koncepcionilis dtértelmezése fogalmazé-
dott meg hosszi tivi teoretikus erdfeszitéseket

igénylé kihivasként.

13 A projekt webhelye: http://www.portal-stat.admin.ch/deseco/index.htm
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Az OECD tdmogatisival 1997 és 2003 kozott — keriilnek megfogalmazasra, ami kelet-eurépai
folytatott DeSeCo (Definition and Selection néz6pontbdl akdr az éppen aktudlis ,,4j ember”
of Competencies: Theoretical and Conceptual - ezittal a 21. szdzadi ember — definitiv ,meg-
Fundations) projekt"” zdré osszefoglalasit alkotdsinak” egyik kisérleteként is felfoghato.
ugyancsak a benne megnyilvinulé teoretikus Rendszerviltisok utin (1948, 1989) erételjeseb-
és tematizdcios erdfeszitések teszik igazdn érde- ben érzékelhetd, hogy az ideol6gidk cserél6dése
kes olvasmédnnyi. A projekt elinditéi a demok- és/vagy metamorfozisa, a felgyorsult viltozdsok,
ratikus és piacgazdasig keretei kozott miikodS — az emberi tevékenységek tartalmdnak médosu-
tdrsadalmak szdmdra kivintdk meghatdrozni a ldsa, djra és Gjra el6idézik az emberi 1ét- és sze-

ssikeres €élethez és a jol mikodo tdrsadalomhoz” repértelmezés rendre megismétlédo dtalakula-
sziikséges emberi kompetencidkat. A tervezett sit. A DeSeCo projekt eredményeibél kibonta-
definiciés munka ezittal nem kot6dott szoro- kozé kompetencia alapi emberkép els6 pillan-
san az oktatdsi szektorhoz, bar sok vonatkozis- tdsra nem tlinik mdsnak, mint azoknak ,az em-
ban reflektdlt arra, sét meritett abb6l, hiszen beri potencialitisoknak” jél szerkesztett listdja,
az OECD nevével fémjelzett oktatdsi projektek melyek az 5nmegval6sito és tdrsadalmi szintere-
(INES; PISA) alapadatokkal timogattdk, és kér- ken magit hasznossd tev6 ember jellemzéiként
désfelvetésekkel inspirdltik a célok elérését. vehetSk szdmba. Az 6sszefiiggéseket bemutatd

A DeSeCo projekt széles kitekintésben, inter- elemzések — nyilvin a logikai rendre és a szisz-
diszciplindris keretek kozott kivanta meghatd- tematizéldsra torekvés jegyében — helyenként
rozni az alapkompetencidkat, médszertaniban  evidencidk ismertetésének érzetét keltik az ol-
kettds dton haladva: egyfeldl a kompetenciafo- vaséban. Példa erre az ,egytittmtikodési készség”
galom meghatirozisa terén figyelembe veendé bemutatdsa, a ,konfliktuskezelés képességének”
egyes tudomdnydgak vezetd tekintélyeit — oly- abrazoldsa, vagy az ,empdtia” és a ,mdsokkal ki-
kor teamjeit — kérte fel a kérdéskor konceptua- alakitott j6 viszony” leirdsa, mely részek olva-
lizaldsara. (E felkérések eredményeként sziile- sdsakor 6nkénteleniil is Gigy érezheti az olvaso,
tett meg 2001-ben az alapkompetencidk — Key mintha a pszichol6gidbdl jél ismert ,érett sze-
Competencies — els6 kotete, melyben nemzet- mélyiség” valamiféle emelt szintli, modernizilt
kozi szinten elismert filoz6fusok, pszicholégu- parafrazisit kapnd kézhez. Az egész tanulmany
sok, szociol6gusok, antropolégusok és politi- vonatkozdsdban igaz, hogy elméleti jellegénél
kusok tolldbdl sziiletett tanulmédnyok keriiltek  fogva els6sorban egy idedltipikus fogalomrend-
osszegyujtésre.)* Misfeldl a projekt sordn ké- szer bemutatdsaként foghat6 fel — mely tény a
szitett tucatnyi orszdgtanulmény Osszehason- szerzok részér6l Max Weberre val6 hivatkozas-
lit6 elemzése alapjan — mint empirikus adatok —sal megerésitést is nyer.
bézisin —vizsgiltdk, hogy az egyes orszagokban Az elméleti jellegti megkozelitésméd domi-
policy szinten hol és miként értelmezik a kom- nancidjinak kovetkezménye tovibbd, hogy ke-
petencia fogalmit. vés sz6 esik a kompetencidk sziiletésének, ge-

Az interdiszcipliniris megkozelitésnek az el- nezisének folyamatdrdl, illetve a kompetencidk
méleti munkdkban megmutatkozé sziikségszerti  kialakuldsinak peremfeltételeirél. A kompeten-
kovetkezménye, hogy a kompetenciafogalmat cidkrol sz616 elméletben barmilyen kézponti
kozértheté — mds tudomdnydgak szakemberei  szerepet kap is az egyén autonémidja, elemz6-
szdmdra kozvetitett — formdban dolgoztik ki  képessége, stratégiaalkoté ereje, e tulajdonsd-
a szaktudomdnyok képviseldi, viszont az egyes  gok kulturdlis mintdk nélkiil nem alakulhat-
attekintések igy csak korlatozott mértékben le- nak ki, és természetesen nem is kozvetithetok.
hettek kidolgozottak és részletezdk. Gyakorlatias nézépontbdl felmeril a kérdés,

A DeSeCo projektben egyértelmtien meg- hogy a posztmodern jellegli ,,atomizélt” tdrsa-
fogalmazott célkittzés a ,sikeres élethez és a  dalmakban vannak-e, vagy létrehozhat6k-e azok
jol miik6dé tirsadalomhoz” sziikséges emberi  a ,,z6ndk”, melyekben a miiben térgyalt kompe-
kompetencidk meghatdrozdsa. A magas abszt- tencidk kozvetitése és kialakitdsa megval6sulhat.
rakcids szinten érvényes kompetenciadefiniciok Az 6nmagdra — sajit autonémidjira — utalt ember,
az emberi élet egészére — egyfajta totalitdsban  a novekedés zdlogaként tételezett ,verseny” ré-

14 Rychen, D. S., Salganik, L. H. (eds.): Defining and Selecting Key Competencies. Gottingen: Hogrefe &
Huber Publishers, 2001.
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vén, mind inkabb lazul6 k6zosségben él sorstar-
saival. Kérdés, hogy hol sajitithatja el az egydl-
talin nem konnyen megszerezhet6 — 4m mint a
kotet irja, tanulhat6 — kompetencidkat. A csalad
sujratermeld funkciéja” csokkenni ldtszik a nyu-
gati tipust tirsadalmakban, és a ,mindennapos
kompetencidknak” egykor hagyomdnyos terii-
letei is eltlinében vannak. Amerikiban terjedd
jelenség, hogy férfiak és asszonyok gyermekei-
ket sem képesek felnevelni szakértdk segitsége
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ban érthet6. A policy orientdlt OECD munka-
forma kevéssé alkalmas a kompetencia témako-
rének filoz6fiai mélységti feltardsira.

A DeSeCo projekt kérdésfelvetése — a sike-
res élet és a j6l mikodd tirsadalom alapjainak
keresése az emberi kompetencidkban — jellem-
z6en nyugatias (west) jellegti. A ,j6l mikodové
tétele” egy tirsadalomnak szdmos kultiriban
irrelevians kérdésfelvetés, mert azokban a ,tir-
sadalmat” — ha egyaltalin van ilyen fogalmuk

nélkiil. Vajon gyarapodnak-e a kompetencidk ki- — mint valami természeti képz&dményt, adott-
alakuldsira és terjedésére alkalmas ,él6helyek”?  sigot fogjik fel. Hasonl6képpen ,nyugatias” fo-
A kompetencidk vizsgilata — értelmezésiink sze- galomnak érz6dik a ,,sikeres élet” fogalma, mely
rint — egyiitt kellene, hogy jirjon a kompetenci- mir Kelet-Eurépdban sem egyértelmiien els6d-
ik keletkezésének vizsgilatdval, a kompetencidk legesen fontos kritériuma az egyéni életnek. A
kialakuldsdra alkalmas ,tirgyi és emberi kor- ,sikeresség” jellemzben az amerikai életérzés hi-
nyezetek” elemzésével, illetve a kompetencidk vészava, melyet a nyugatit6l némileg eltérd ala-
kozvetitését végzo kulturilis mintdk feltdrdsival. pokon nyugvé kelet-eurdpai kultdrikban él6k,
A DeSeCo projekt tehdt csupdn kiindulé kérdés- nem minden tekintetben fogadnak osztatlan
felvetésnek tekinthetd a kompetencidk keletke- lelkesedéssel. Nem a DeSeCo projekt sz6hasz-
zésének kérdéskore vonatkozdsdban. nélatihoz és gondolatisigihoz illeszkedé poli-
Izgalmas olvasmdnnya teszi e projektzaré 6sz- cy dokumentumokra — pl. Nemzeti Fejlesztési
szefoglalé mivet, hogy alkotéi nem torekedtek Tervekre — utalok, hanem az dtlagember élet-
a megszolalok véleményeinek mindendron valé  érzésébdl és itélGerejébdl szarmaztathatd jelen-
yhomogenizildsira”. Mivel a mt mogott allé de-  ségekre. Mig az Egyesiilt Allamokban pl. egy
finiciés munka egy része kritikai diskurzusok/ mindenben sikeres Schwarzenegger-féle sztir-
vitiak sorozataként folyt, az sszefoglaldsban is  tipus futhat be litvdnyos karriert, addig ndlunk
emlitésre keriiltek egymdssal vitatkoz6 allds- a szerény, vagy akir gyenge képességekkel ren-
pontok. A kompetenciik nemzetkozi szintl de- delkezd kozszerepld is esélyes lehet erre, eset-
finidldsdnak célszertségét megkérddjelezd egyik leg épp azéltal, hogy az dtlagembert kevéssé ir-
kritikai észrevétel szerint a kompetencidk olyan  ritdlja sikereivel. A DeSeCo projekt lebonyolitéi
helyi jellegti, populiciéhoz, kultirdhoz kotott, egyébirdnt figyelembe vették az orszdgok, régi-
sokféle kontextust6l meghatdrozott jelenségek, 06k, foldrészek kozotti kulturidlis kiilonbozdsége-
amelyeknek val6jdban nem Iéteznek keletkezési  ket. Az 6sszefoglal6 tobb helyen is felhivja erre
kériilményeiktdl elkiilonitett —nemzetek feletti  a figyelmet, megemlitve példdul, hogy a ,,nyu-
szinten megragadhaté — formdi. A minden bi- gati tipusi” — Western paradigmaira jellemzé
zonnyal nem véletleniil francia részr6l megfo- — 6nérvényesit6 viselkedés és kritikus alapallds

galmazott felvetésre a projekt megalkot6inak vé-
lasza, hogy az édltaluk keresett dltaldnos érvény i
kompetencidknak megadhatdk helyi és konkrét
megfelel6i, ahogy a konkrét, kontextushoz ko-
tott kompetencidknak is megadhatdk ,univerza-
lis” megfelel6i. A diskurzus szohasznélata is jelzi,
hogy a filoz6fidbél ismerds univerzilé vita saji-
tos leképzddésével van dolgunk. Vajon a kompe-
tencidk puszta nevek, elvont fogalmak, vagy ép-
pen ellenkezdleg redlis 1étez6k? — vetddik fel az
6si filozofiai kérdés. A kotetben a probléma ,ka-
leidoszkopikus” Gjrafogalmazdsa, mely sziikség-
szertien kovetkezik a diszciplinaris sokoldalisig
villaldsdbdl, azt jelzi, hogy a projekt filozéfiai

vildgosan lithat6 ellentétben 4ll a Maoriban és
a pacifikus térségben él6 emberek életvildgaval,
ahol kollektiv a felel6sség, és a csoportdontések,
a konszenzusra torekvés kompetencidi érvénye-
stilnek meghatdrozé médon. A DeSeCo projekt
szdmitasba veszi tehdt a kultardk, régick, foldré-
szek kozotti kiilonbségeket, dm nem ezek bemu-
tatdsira és elemzésére villalkozik, hanem a 12
elkészitett orszdgtanulmdnyban, és az ennél is
tobb szakért6i elemzésben fellelhetd kozos ele-
mek megragaddsdra és rendezett bemutatdsira
tesz kisérletet. (Kérdésfelvetéseinek érvényessé-
gével azonban mindvégig megmarad a nyugati
tipust — demokricidra és piacgazdasigra kész

alapjai taldn kevésbé kidolgozottak, ami azon- — régick és orszagok korén beliil.)
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A kotet irdnyadé tizenete, hogy a kompeten-
cia fogalmdnak értelmezhetGsége egyéltaliban
nem kot6dhet az oktatdsi és gazdasigi szektor-
hoz, még akkor sem, ha a szakértdk egy része
lényegében e két szektor egyre sziikségesebb
osszehangoldsdnak eszkozét — kozos kédrend-
szerét — latja a kompetencidkban. A nem gazda-
sdgi, és nem is oktatdsi/tanuldsi céld kompeten-
cidk kialakitdsa az emberi j6létet szolgiljdk, igy
6nmagukban tekintend6k értéknek, nem pedig
gazdasigi vagy miveltségelemként megval6su-
16 hasznosuldsuk révén.

A DeSeCo projekt megannyi kompetencia-
lista elemzésének eredményeként hirom kate-
goridjit kiilonitették el az alapvetd fontossigi
(kules)kompetencidknak.

— kolesonosségen alapulé bekapesol6dis szoci-
ilisan vegyes osszetételli csoportokba;

—a mdsokkal val6 j6 viszony kialakitdsdnak ké-
pessége;

- az egyittmiikodés képessége;

— a konfliktuskezelés és -megoldas képessége;

—autondém cselekvés képessége;

— a reflexiv 6nazonossdg-tudat kialakitdsinak
képessége;

— a felel6sségteljes dontéshozatal képessége;

— perspektivik, tigabb sszefuggések érzékelé-
se alapjan torténd cselekvés képessége;

— életterv megformidldsinak és megvaldsitdsi-
nak, valamint személyes projektek megvalé-
sitidsinak képessége;

— targyi és szimbolikus eszkézrendszerek ér-
t4 hasznilata;

— a nyelv(ek), a szimbélumok és a szévegek
hasznilatinak képessége;

a tudds és informdcidk interaktiv — konstruk-

tiv— — haszndlatinak képessége;

—a technol6gidk interaktiv hasznilata.

Mivel a hdrom kompetenciablokk egymdssal
kombinilddva jelentkezik a valds élethelyzetek-
ben, ezért magas absztrakcids szinten model-
ldlva hdromdimenzi6s tér alkothaté belélik. E
fogalmi rendszer szerint a kiils6 — kontextud-
lis — meghatdrozottsigtdl fiigg, hogy miképpen
hangolhaték 6ssze — hogyan optimalizdlhat6k

—az egyes kategoridk altal jelzett kompetenciik.
Alakatlan szigeten partra vet6dott Robinsonnak
mindenekel6tt az ,autoném cselekvés” képessé-
gére, illetve a ,,targyi eszkozrendszer megfeleld
haszndlatinak” kompetencidjira volt sziiksége,
mig a ,kolcsondsségen alapulé bekapcesolodds
szocidlisan vegyes osszetétel csoportba” kom-
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petencidjinak gyakorldsira egyszertien nem volt
moédja.

Tovébbi — teoretikus szinten jelentkezd — ered-
ménye a projektnek a kompetencidk belsé struk-
tardjinak feltirdsa. Eszerint birmely alapkompe-
tencidtis vessziik vizsgélat ald, fellelhetjiik benne
a kovetkez6 alkotoelemeket: ismeretek (1), kog-
nitiv készségek (2), gyakorlati készségek (3), at-
titlidok (4), érzelmek (5), etikai és mds értékek
(6), motivicié (7). A kompetencidk e tobbréte-
gl alapszerkezetének feltdrdsa lehetGvé teszi az
egyes alapkompetenciik ,,mtikodésének” nyo-
mon kovetésétis. Az erre vonatkoz6 elképzelések
szerint a kompetenciik valéjidban nem egyszert
tulajdonsdgoknak tekintend6k, hanem egy 6sz-
szetett rendszer —az egyén — valaszreakcidjaként
foghatok fel a szimdra aktudlisan kihivdsként ér-
telmez6dd jelenségre. A vilaszreakceid lefutdsa a
mar meglévd diszpoziciokra épiilve alakul ki. A4
kompetencidk ennek megfeleloen mitkodd rendszerek-
ként értelmezhetdk, melyek a funkciondlis elemzés
alapjan vilnak dtlithat6va.

A DeSeCo projekt eredményének hatdsai
Magyarorszdgon is megjelentek. Az Oktatdsi
Minisztérium altal kidolgoztatott ,,Segédanyag
a hdtrdnyos helyzetl tanuldk integricids és ké-
pességkibontakoztat6 felkészitésének pedagdgiai
rendszerének bevezetéséhez” cimet visel6 doku-
mentum a kompetenciafejleszté programelemek
résznél a kovetkezd témabontist alkalmazza:

— 6ndll6 tanuldst segitd fejlesztés;
— eszkozjellegli kompetencidk fejlesztése;
- szocidlis kompetencidk fejlesztése.

Nem nehéz felfedezni, hogy itta DeSeCo pro-
jektbdl dtvett alapkompetencia-kategériik adap-
téci6jarol van sz6. Megjegyzendd azonban, hogy
a segédanyagban emlitett kompetencidk kifej-
tettsége jelentsen alulmilja a DeSeCo tanul-
miényban elérhetékét, s6t a hirom alapkompe-
tencia 6nallositisa — azaz konstelldciojuk figye-
lembevételének hidnya — a DeSeCo-bdl dtvett
eredmények félreértelmezésének veszélyét hor-
dozhatja magiban. Ugy tlinik tovibb4d — nagyon
leegyszertsitve dolgot —, hogy a pedag6giai rend-
szer Osszedllitdsa sordn nem tortént mds, mint
hogy a DeSeCo diagnosztikai jellegti elemzé esz-
ko6z6bél célrendszert kredltak az oktatdsi intéz-
mények szdmdra.

A DeSeCo projekt keretében késziilt orszag-
tanulmény-elemzések tovibbi fontos iizenete,
hogy a nemzeti oktatdspolitikikban alacsony
eléforduldsi ardnyban jelentek meg az egész-
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séghez, sporthoz, fizikai teljesit6képességhez
kapcsol6dé kompetencidk, illetve a kulturilis
kompetencidk, mikozben tilzottan domindltak
a hagyomdnyos alapkompetencidk (olvasis, irds,
szdmolds, beszédkészség stb.), a szocidlis kom-
petencidk, a tanuldsi és a kommunikiciés kom-
petencidk. Az emlitési gyakorisagok alapjin csak
kozépszinten érvényesiiltek az dnirdnyitissal, a
politikdval, a kornyezettel és az értékviliggal
kapcsolatos kompetencidk. A DeSeCo elemzés
kittiné alapot szolgéltathatna ahhoz, hogy vala-
mely oktatdsi rendszer mitkodésére vonatkozdan
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kritika ald vegyiik a ,tanuldsként elszimolhato
tevékenységek” korét, legalabbis amennyiben
az oktatdstigy vonatkozdsiban a tanuldst mint
kompetencidk generdldsanak folyamatdt fogjuk
fel. A meglévé kompetencidink mozgésitisira
vonatkoz6 kihivis tehdt adott.
(Rychen, D. S.; Salganik, L. S. [eds]: Key Competencies
for a Successful Life and a Well-Functioning Society;
DeSeCo [Definition and Selection of Competencies:
Theoretical and Conceptual Fundations|. Gottingen,
Hogrefe & Huber, 2003.)

Torok Baldzs
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CULTURAL EDUCATION

The Hungarian equivalent and translation for the Latin-originated colony, cult and culture is
the term “cultivation” (or knowledgeability), which expresses a certain of activity but simulta-
neously it has a sacred element and it also means the detachment from other, different cultures.
Cultivation is a social phenomenon, brought into being by people who change the old to replace
it with something new instead. A well-defined territory of cultivation is culture in general com-
pulsory education.

The interpretation of the term cultivation, being connected to general compulsory education,
appears in many different dimensions. The first dimension marks the content of constraints by
the state; the second refers to the territory of implementation of the compulsion. One main char-
acteristic of the compulsory knowledgeability is that there are much more different acknowledge-
able concepts for cultivation than the time available for learning. As compulsory education in
democratic countries is a public issue, organized by educational burocrats, justification for the
compulsory content of education is not conceived on the grounds of values, but on the grounds
of technocratic, professional arguments.

It is a well-known fact, that after the abolition of feudal societies, social strata (classes) have de-
veloped independent cultures, which could not be confronted with other cultures. It is also true,
that knowledge learnt in schools can be described in its relationship to the culture of a higher
social structure.

Cultural content meant to be taught in school always depends on the intellectual elite who
creates or influences the curriculum of studies. They project their own value-system, and their
own logic to the content of teaching. Psychology, economic sciences and ancient literature are
territories with seemingly clear and objective professional content; however, this thematic issue
will prove the contrary: interpretations and circumstances have significant power. This is the
topic of this issue.

The study Image of literacy and modern psychology by Csaba Pléh shows how dissimilar con-
cepts of human nature and human knowledge derive from different scientific psychological ap-
proaches. The author describes the change of psychological ideas beginning from the sensualist
approach of the 19 century to the 20" century cognitive theory. Psychology is confronted with
three main questions: 1. what one has to know (what is the canon?); 2. how can one learn that;
and 3. how is one’s knowledge structured? In the early period of psychology, the first question
was irrelevant. Even later, this question was only relevant together with the other two. Today,
the prevailing opinion is that every child has some sort of naive view about humans, as well as
teachers have one, and self-knowledge has an important part in shaping this view. Therefore, in
understanding the self-knowledge function of cultivation, or the function of shaping the view
about human nature, we should give a much stronger importance to sciences that have a holistic
view about humans — like biology, psychology, sociology, anthropology.

Isvin Polényi in his study Transformations of vocational training and vocational knowledge
demonstrates the variegation of knowledgeability-images deriving from economic approaches.
After a synopsis of the ancient and medieval vocational knowledge the author makes it clear for
us that Enlightenment and the related industrial revolution changed the economic conditions to
which education and vocational training had to adapt according to some sort of rationality. The
new economic conditions created new forms of production — factories — and new visions. One of
these visions was the Marxist idea, of which, due to the economic setup, only the propagandistic
elements remained on the surface. Meanwhile, in the given circumstances, vocational training
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operated in a logical system, but with rather low efficiency. After the democratic transformation,
vocational knowledge is driven away from general education and is melted into the concept of
general — not specific — knowledgeability. Vocational training is shifted to the internal training
system of big companies, or the role of vocational schools are taken over by the enterprises spe-
cialized in adult education.

In his article Steps in supplanting ancient literary culture Péter Hajdu describes how ancient
literature has lost its hegemony once so much active in literature teaching, and how this sort of
knowledge has been driven to periphery. He also presents the arguments and aspects that play a
role in shaping educational policy. In Hungarian high culture the teaching of Latin language had
a defining role in clerical education until the 18" century, but since the beginning of the 19" cen-
tury Latin teaching has been attacked from many angles. In close connection with the rise of the
bourgeoisie and the German Neo-humanism, more emphasis has been laid on the content, message
and esthetic functions of ancient texts. This cultural knowledge was part of the cultural content
and mode of interpretation that emerged as an independent bourgeois culture distinct from that
of other social classes. The emergence of language and literature as a single entity and as a single
discipline is also the result of the 19 century, as national literature is carried by the Hungarian
language while world literature is supported by the ancient and modern languages. A remarkable
fact is that besides the Hungarian language, Latin literature became one of the main character-
istic bearer of Hungarian bourgeois culture. The scarcity of time-frame available in schools and
the struggle of the actors of educational policy superseded the Ancient Greek, once so important
in education of clerics. One century later, after the Second World War, the conscious demolish-
ing policy directed against the cultural separation of middle classes led to abolishing compulsory
teaching of Latin language and Ancient literature in secondary schools.

This thematic issue ends with two articles by experts working in and on public education and
higher education. Drawing a parallel between the study by Gyuls Csoma: The dilemma of de-
sirable knowledge in general education and the study by Gysrgy Bazsa: The concept of cultural
knowledge mirrored in higher education, it becomes obvious, that in a different scale of values
a different concept of knowledge refers to general and higher education, even if at some points
these two correspond.

The thematic issue is concluded by a note by Péter Tibor Nagy (Content reduction and social
policy) in which he considers the probability that educational policy trying to raise school suc-
cess among underprivileged social classes by content reduction will not reach its expected effect.
The rhetoric of overloading is directed precisely against the school reproduction of the essencially
selective concept of knowledgeability, which legitimates social eminence.

The note of Géza Sdska, the editor of this thematic issue, with the title Culture in school de-
scribes in the conceptual framework of cultural sociology how the popular compulsory education
was organized against the popular culture, where teachers as a reference to their higher knowl-
edge developed a paternalistic relationship with parents. On the other hand, the bourgeoisie in
its selective secondary schools developed not only its legitimation as a social eminence, but it has
built its new culture of identity, personality and self-control to the system. This culture is still
attacked by the especially catholic church with its attitudes against knowledge and reforms.

This thematic issue of Educatio on cultural knowledge in education is meant to join that im-
mense literature which does not enrich the arguments of one specific concept of cultural knowl-
edge, but attempts to rationally describe this phenomenon.

Text of Geza Sdska — transiated by A:gom Szentannai

BILDUNG

Bildung bedeutete einst Bild, Bildnis, Gestalt. Spiter setzte sich dieses Wort durch, um den cul-
tus animi (die Pflege der Seele), die humanitas (Menschlichkeit: was den Menschen ausmacht) zu
bezeichnen. Was den Menschen ausmacht, war nicht von vornherein gegeben: es mufite errun-
gen werden, durch Bildung eben, durch Erziehung. Der Bildungsbegriff beinhaltet einerseits ein
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Aktivititsmoment sowie ein sakrales Element, andererseits betont er die Abgrenzung von anderen
Kulturen. Bildung ist ein gesellschaftliches Phinomen, das also von Menschen geschaffen wird.
Es ist bezeichnend fiir die Bildung, dass sie immer wieder neu entsteht, dass Altes durch Neues
ersetzt wird. Ein gut abgrenzbarer Teil der Bildung ist die Schulkultur.

Die Bildungsdeutung in den Schulen hat wegen der allgemeinen Schulpflicht mehrere
Dimensionen. Die eine ist die inhaltliche Festsetzung dieser staatlichen Gewalt, die andere das
Gebiet ihrer Verwirklichung. Die Schulpflicht bringt es mit sich, dass in den Schulen weit mehr
Bildungsideale zum Vorschein kommen, als es Zeit zu ihrer Aneignung zur Verfiigung steht.
Schulpflicht ist eine 6ffentliche Angelegenheit; sie wird aus diesem Grunde technokratisch und
nicht inhaltlich begriindet.

Der Inhalt der in der Schule vermittelten Bildung hingt immer von der Geisteselite ab, die die
Lehrpline erstellt, in die sie ihre eigenen Werte und Logiken mit einbaut. Die auf den ersten Blick
reinen und objektiven Ficher unterliegen beim genaueren Hinsehen der Macht der Deutungen
und Umstinde, wie dies aus unseren publizierten Texten gut hervorgeht.

Der Aufsatz von Csaba Pléh (Bildungsbild und die moderne Psychologie) stellt die unterschied-
lichen Menschenbilder und Bildungsauffassungen vor und zeichnet die Anderungen von der sen-
sualistischen Auffassung des 19. Jahrhunderts bis hin zur kognitiven Psychologie nach. In der
Psychologie gibt es drei grofie Fragen zu beantworten: (1) Was muss man wissen? (was ist also
das Kanon?); (2) Wie wird dieses Wissen angeeignet?; und schliefilich (3) Wie sieht die innere
Organisation dieses Wissens aus? Der erste Problemkreis wurde von der fritheren Psychologie
vernachliffigt und erst spiter zusammen mit den anderen zwei behandelt. Laut der heute herr-
schenden Sichtverfiigt jedes Kind {iber ein naives Menschenbild. Aus diesem Grunde kommt der
Selbskenntnis eine grofie Bedeutung zu: In den Wissenschaften, die sich mit dem Menschen als
Ganzem beschiftigen (Biologie, Psychologie, Soziologie, Anthropologie) miisste die Untersuchung
der Selbstkenntnisfunktion eine weit grofiere Rolle spielen, so der Autor.

Istvin Polonyi macht den Leser mit der Vielfalt der Bildungsbilder, die sich aus einer 6ko-
nomischen Anschauung ergeben, bekannt (Verinderungen der Fachausbildung und der ver-
mittelten Bildung). Einer Ubersicht der Entwicklung der Fachausbildung in der Antike und
im Mittelalter folgend macht er darauf aufmerksam, dass die Aufklirung und die industrielle
Revolution auch die wirtschaftliche Umgebung wesentlich verinderten. Die moderne wirtschaft-
liche Umwelt erschaffte eine neue Produktionsform — die Fabriken —, und die neuen Verhiltnisse
erzeugten neue Visionen. Eine der wichtigsten war die marxistische, von der allerdings — we-
gen der Logik der wirtschaftlichen Entwicklung — mit der Zeit lediglich propagandistische
Elemente tibrigblieben. In Staaten, die sich offiziell dem Marxismus verplichteten, breitete sich
die Fachausbildung zwar logisch aus, war aber dufierst ineffektiv. Nach der Wende wurde das
Bildungsbild der Fachausbildung aus dem Schulwesen verdringt; es 16ste sich in einer allgemei-
nen — nicht spezifischen — Bildungsauffassung auf. Die schulische Fachausbildung in Ungarn
wird einerseits vom inneren Ausbildungssystem der Groffunternehmen aufgesogen, andrerseits
ibernehmen Unternehmen, die sich auf die Erwachsenenbildung spezialisieren, immer mehr die
Rolle der Schulen.

Péter Hajdu zeigt in seinem Aufsatz (Schritte zur Abschaffung der klassischen Sprachen), wie
die antike Literatur ihre Hegemonie im Literaturunterricht verlor, an die Peripherie gedringt
wurde, und welche Argumente die Bildungspolitiker dabei vertraten. Der Lateinunterricht, der
in Ungarn bis zum 18. Jahrhundert eine ausschlaggebende Bedeutung in den kirchlichen Schulen
innehatte, wurde ab den Anfingen des darauffolgenden Jahrhunderts Angriffen von mehreren
Seiten ausgesetzt. Im engen Zusammenhang mit dem Aufkommen des Biirgertums und des deut-
schen Neohumanismus wurde der Akzent auf den Inhalt der antiken Texte sowie auf dsthetische
Gesichtspunkte verschoben. Dies hingt mit der Entstehung einer selbstindigen, sich von anderen
Gesellschaftsschichten abgrenzenden biirgerlichen Kultur zusammen. Die Zusammenfassung von
Sprache und Literatur in ein gemeinsames Schulfach fillt ebenfalls ins 19. Jahrhundert: Triger der
nationalen Literatur war das Ungarische, jener der Weltliteratur die antiken und die modernen
Sprachen. Das Vermitteln der lateinischen literarischen Kultur zusammen mit der ungarischen
Sprache wurde zu einem Unterscheidungsmerkmal der biirgerlichen Kultur, und kann als ein
Charakteristikum der ungarischen Verbiirgerlichung angesehen werden. Der enge Zeitrahmen
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und der Kampf zwischen den Bestimmern der Bildungspolitik fihrte zuerst zur Verdringung
des Altgriechischen, das friiher in der Priesterausbildung eine wichtige Rolle spielte. Gut ein
Jahrhundert spiter, nach dem 2. Weltkrieg, erfuhren die lateinische Sprache und die antike
Literatur dank der bewussten Abgrenzungspolitik der Mittelschicht ein dhnliches Schicksal: Sie
wurden aus dem Pflichtprogramm des Mittelschulwesens genommen.

Aus einem Vergleich der hier publizierten Arbeiten von Gyula Csoma (Dilemmata der er-
wiinschten Bildung in der Grundschule) bzw. von Gyirgy Bazsa (Bildungsbild der Hochschulen
im 21. Jahrhundert) — der erste Autor beschiftigt sich mit und arbeitet in dem Mittelschulwesen,
der zweite ist Experte des Hochschulwesens — wird offensichtlich, dass die zwei Sektoren zwar
voneinander abweichende Wertordnungen, Bildungsaufassungen besitzen, in gewissen Punkten
nichtsdestotrotz in Einklang gebracht werden kénnen.

In seiner Schrift (Lehrstoffminderung und Gesellschaftspolitik) macht Pérer Tibor Nagy wahr-
scheinlich, dass eine Bildungspolitik, die den gréfieren schulischen Erfolg niedrigerer gesell-
schaftlicher Schichten durch ein Senken des Lernstoffs bezweckt, von vornherein zu schei-
tern verurteilt ist. Die Rhetorik der Uberbelastung richtet sich eigentlich gegen die schulische
Abbildung einer von vornherein selektiven, sich gesellschaftliche Legitimation beanspruchen-
den Bildungsauffassung.

Géza Siska, Gastredakteur der jetzigen Ausgabe, verwendet in seinem Artikel (Kultur in der
Schule) das Begriffssystem der Kultursoziologie und behauptet, dass die Volksschulplicht sich
einst gegen die Volkskultur organisierte, und dass die Volksschullehrer ein paternalistisches
Verhiltnis den Eltern gegeniiber ausbauten, indem sie auf ihr hoher geschitztes Wissen berie-
fen. Das Biirgertum baute wihrenddessen nicht nur die Legitimationsform ihrer gesellschaft-
lichen Vorrangstellung, aber gleichzeitig eine selbstindige Kultur aus, in die es Selbstidentitit,
Persénlichkeit sowie Tugend der Selbstkontrolle mit einbaute — alles Elemente, die von der wis-
sensfeindlichen Reformpidagogik und vor allem von der allgemeine Werte betonenden katholi-
schen Kirche heftig bekdmpft wurden.

Die abgedruckten Aufsitze stellen sich mit jenen Texten der Fachliteratur iber schulische
Bildung in eine Reihe, die nicht zugunsten einer ausgewihlten Bildungsauffassung reden, in-
dem sie zum Beispiel den Kreis der Argumente, die diese unterstiitzen, erweitern, sondern im
Gegenteil eine rationale Beschreibung dieses Phainomenkreises bezwecken.

Text von Géza Sdska, Ubemetzung von Gdbor Tomasz

CULTURE

©

A Tinstar des termes culture, culte et colonie qui ont tous été formés a partir du mot latin colere, le
terme miveltség qui figure dans le titre hongrois de ce numéro et qui est la traduction et aussi
I’équivalent du mot latin mentionné est une notion polysémique. En effet, ce terme hongrois
désigne non seulement une certaine activité mais évoque également I'idée de quelque chose de
sacré, de méme que I'idée de distance voire de séparation par rapport i ceux qui possédent une
autre culture.

Au niveau de Penseignement primaire et secondaire, en raison du fait que l'obligation scolaire
se rattache justement a ces degrés de la scolarisation, la notion de culture apparait sous plusieurs
formes. D’une part, elle désigne les contenus correspondants a 'obligation scolaire, d’autre part
ce terme évoque aussi le domaine ot se réalise ladite obligation. Lorsqu’il s’agit de déterminer
I’étendue de la culture obligatoire, surgissent immédiatement plusieurs approches de la culture
qui — prises séparément — peuvent étre considérées chacune comme légitimes. Cependant lors-
quil s’agit de faire valoir toutes ces approches au sein d’une méme institution cela pose probléme
en raison du fait qu'il faudrait avoir beaucoup plus de temps que ce dont on dispose dans le cadre
de la scolarité obligatoire. Etant donné que dans les démocraties Pobligation scolaire constitue
un domaine des politiques publiques qui est soumis au contréle des instances bureaucratiques
de l'administration scolaire, la définition des savoirs obligatoires ne pent pas se faire en fonction
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d’un systéme de valeurs déterminé mais seulement selon des arguments professionnels et tech-
nocratiques.

11 est bien connu que depuis la chute des régimes féodaux chaque classe ou couche sociale dé-
veloppe une culture autonome quine peut étre comparée aux cultures propres aux autres couches
ou classes, ainsi les savoirs scolaires peuvent étre décrits en fonction de la relation qu’ils entre-
tiennent avec la culture.

La définition des savoirs scolaires enseignés dans les écoles dépend toujours des élites intellec-
tuelles chargées de développer les programmes scolaires, voire des élites qui exercent une influence
sur celles-ci. La psychologie, les sciences économiques ou la littérature classique constituent ap-
paremment des domaines scientifiques «purs» ou «neutres», mais en réalité, comme le prouvent
les études du présent numéro, les approches auxquelles sont soumises ces disciplines, tout comme
les conditions dans lesquelles se fait leur enseignement peuvent étre socialement déterminées.

Csaba Pléh, dans son étude intitulée Images de la culture et psychologie moderne montre qu’au
cours de son évolution la psychologie a élaboré des représentations différentes de '’homme et de
la culture. L'article retrace les transformations survenues dans ce domaine depuis 'avénement au
XIXtme siecle de Papproche sensualiste jusqu’a 'apparition de la psychologie cognitive an XX
siecle. La psychologie doit répondre & trois grande questions: 1) que doit-on savoir? (autrement
dit: quels sont les savoirs canonisés?), 2) comment peut-ont assimiler ceux-ci, et 3) Comment
s'organisent les savoirs en question? A ses débuts la psychologie ne s’est pas encore occupée de
la premiére question, tandis que durant son évolution ultérieure, en voulant répondre aux deux
autres questions elle a aussi été amenée 4 s’'intéresser a la premiere question. Selon une concep-
tion largement partagée ces temps-ci, tous les enfants, ainsi que les enseignants, sont dotés d’une
représentation naive de ’homme, ce dont il résulte que de nos jours il faut accorder une impor-
tance particuliere 4 I'auto-connaisance des individus. Et pour pouvoir développer celle-ci, en
travaillant sur les représentations concernant ’homme, parmi les divers éléments de la culture il
faut accorder une importance particuliére aux sciences qui présentent ’homme dans sa totalité et
d’une fagon intégrée, telles que la biologie, la psychologie et la sociologie.

Dans son étude intitulé La formation professionnelle et les transformations de la culture pro-
fessionnelle Istvdn Poldnyi nous montre que les transformations de la pensée concernant les ac-
tivités économiques peuvent produire des idéaux culturels forts différents. Aprés avoir passé en
revue les caractéristiques des représentations de la culture professionnelle propre 4 PAntiquité et
au Moyen Age, I'auteur insiste sur le fait que 'avénement paralléle des Lumiéres et de la révolu-
tion industrielle vont créer des conditions économiques inédites, tandis que les écoles, et de fagon
plus générale la formation professionnelle essayeront de s'adapter a celles-ci selon des logiques
spécifiques. Le nouveau contexte économique favorisera 'émergence de nouvelles institutions, a
savoir les usines, de méme que de nouvelles visions naitront de ces nouvelles réalités. La vision
marxiste en est une dont seul quelques éléments de propagande ont pu étre réalisés en raison de
la logique économique du nouveau systéme communiste, tandis qu'au sein de ce nouveau régime
la formation professionnelle a fonctionné d’une fagon fort peu efficace mais tout a fait conforme
i lalogique du systeme.

Dans un article intitulé Etapes du recul de la culture littéraire classique Péter Hajdu montre
comment la littérature classique a perdu son réle hégémonique dans l'enseignement de la litté-
rature et comment ce type de culture est devenu petit 4 petit périphérique. En décrivant ce pro-
cessus 'auteur nous présente les d’arguments et de considérations qui ont influencé la politique
éducative. Si jusqu’au X VIIT*™ siecle le latin, cette langue qui a joué jadis un réle central dans les
formations d’élites assurées au sein d’institutions dépendantes des Eglises était surtout enseigné
en tant que langue, dés le début du XIX®™ siecle ce type d’enseignement a dt affronter diverses
attaques. Avec le renforcement des processus d’embourgeoisement et parallelement 2 'avénement
de la pensée néo-humaniste dans le monde germanique, c’est le contenu et la moralité des textes
latins, de méme que les considérations esthétiques développées a partir de ceux-ci qui ont pris
le devant occupé autrefois par la langue latine. Il s’agissait en effet de développer une culture et
aussi une facon de voire les choses propre  la bourgeoisie et aussi distincts du patrimoine culturel
appartenant aux autres couches sociales. C’est également au XIXeEme siét_:le que .l’on a pu constater
I’émergence parallele de la langue et de la littérature, de ces deux domaines qui seront réunis une
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seule matiére scolaire: si  cette époque la langue hongroise a véhiculé la littérature nationale,
la littérature mondiale a été véhiculée par les langues étrangéres anciennes et modernes. Il est a
noter a qu'en dehors de la langue hongroise la culture littéraire latine est aussi devenue un €lé-
ment constitutif du patrimoine culturel propre 2 la bourgeoisie hongroise. Au terme de combats
menés au sein de Uaréne de la politique éducative, ces luttes qui ont été renforcées par le fait que
le temps scolaire disponible était limité, le grec ancien a perdu les positions quelle avait occu-
pées autrefois dans 'enseignement secondaire. Un siecle plus tard, au terme de la seconde guerre
mondiale c’est 'enseignement obligatoire de la langue latine et son corollaire, 'enseignement de
la littérature antique qui ont été volontairement supprimés au niveau de I'enseignement secon-
daire, et ceci en vue d’anéantir le patrimoine culturel des classes moyennes par le biais duquel ces
derniéres se distinguaient du reste de la population.

En lisant d’abord le texte de Gyula Csoma intitulé Dilemes concernant les ideaux culturels mis
en oeuvre au niveau du premier et du second degré puis l'article de Gydrgy Bazsa ayant pour titre
Ideaux culturels du XXI*" siecle dans le miroir de I'enseignement supérieur le lecteur se rend
compte du fait que malgré lexistence de certaines similicudes des systémes de valeur, des idéaux
culturels fort différends caractérisent d’une part'enseignement primaire et secondaire et d’autre
part 'enseignement supérieur.

Deux notes cléturent ce numéro thématique. Dans son texte intitulé Liens entre les mesures
visant a alléger les programmes et les politiques sociales Péter Tibor Nagy formule 'hypothése
selon laquelle les politiques éducatives qui veulent améliorer la réussite scolaire des enfants issus
des couches sociales inférieures en allégeant les programmes scolaires ont peu de chance d’attein-
dre leur objectif. L'auteur montre ausis que les discours déplorant le surmenage des éléves sont
en réalité des attaques dirigées contre la reproduction scolaire d’un idéal culturel censé légitimer
Pexcellence sociale. Sur la base de notions empruntées a la sociologie de la culture, Géza Sdska
démontre dans sa note intitulée La place de la culture au sein des écoles que I'enseignement pri-
maire obligatoire a été organisé en vue de briser les cultures populaires, tandis que les instituteurs,
en se référant a la prétendue supériorité de leurs savoirs ont développé une relation paternaliste
avec les parents. D'un autre c6té, la bourgeoisie a développé dans ses écoles secondaires sélecti-
ves non seulement I'idéologie de I'excellence sociale mais elle y a aussi introduit sa propre culture
qui intégre entre autres les valeurs suivantes: identification avec sa propre personne, contrdle de
sol, importance accordée aux liens personnels. En effet c’est justement ce modeéle qui est attaqué
par les courants d’Education nouvelle qui sont hostiles aux connaissances et surtout par 'Eglise
«attachée aux valeurs», i savoir 'Eglise catholique.

Texte de Géza Sdska traduit par Tvdn Bajomi
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