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Doxoszophia

Miiveltség, demokrdcia, iskola

A miuiveltség egyenldtlen eloszidsdt felszdmolni kivdnoé modern
t6megoktatds az dltudds, a doxoszophia révén zdrja el a polgdrok
t6bbséget a miiveltségtol.

tont?” cimil konyvében kiilonbséget tesz ezoterikussag és titoktartas kozott. Bar a

kérdés elsd pillantasra merdben filozofiatorténetinek, sét kifejezetten az dkor prob-
Iémavilagahoz kotddonek tiinik, hatterében a miveltség, a tudas olyan belsé ellentmon-
dasa tapinthato ki, amely azdta sem vesztett jelent6ségébol, vagy helyesebben: ma ujra
kulcsfontossagtiva valt.

T homas Szlezdk, tibingeni filozofiatorténész és filologus ,Hogyan olvassunk Pla-

A miiveltség demokratizilisa mint hermeneutikai probléma

A tudas eltitkolasanak nagy hagyomanya van az d6kori gondolkodds torténetében.
Szlezak a plithagoreusok példajat hozza fol, és az eljardssal kapcsolatban a kényszer, a
privilégium és a hatalom kifejezéseket hasznalja. ,,A titoktartas révén a csoport birtoka-
ban akarja tartani a privilégiumot biztosité tudast hatalma meg6rzésének érdekében: a ti-
tokban tartott tudas tehat eszkoz, amely meghatarozott célt szolgal.” (1)

Szlezak amellett érvel, hogy Platon szintén nem hozta nyilvanossagra, nem foglalta iras-
ba mindazt a tudast, amellyel rendelkezett, €s ez a magatartdsa elvi alapokra tAmaszkodott.
,-..nem hiszem, hogy e dolgok (a végsé bolcsesség — K. 1.) szavakba foglalasanak megki-
sérlésével az emberiség javat szolgalnank — irja Platon az ugynevezett Hetedik levélben —;
ez legfeljebb csak néhany embernek valnék hasznara, aki azonban csekély Utmutatassal
maga is rajuk tudna bukkanni. A tobbi embernél viszont csupan azt érnénk el, hogy egy-
részt tigytink hatranyara meg nem érdemelt megvetést keltenénk benniik a filozéfia irant,
masrészt csak taplalnank egyesek fennhéjazo és tires onhittségét, akik azt hiszik, mintha va-
lami isteni bolcsesség birtokaban volndnak.” (2) Platén itt nem egy hatalmi poziciot bizto-
sit6 privilégiumot félt, amikor tudasanak egy részét visszatartja a korlatlan nyilvanossagtol
(azaz az irasba foglalastol), hanem a félreértés lehetoségét vazolja fel. Ez a félreértés tehat
két szempontbdl kiilondsen veszélyes: egyfeldl felszines tudashoz vezet, amely csak latszo-
lag mély, valdjaban csak a fennhéjazasra j6. Masfel6l azonban rossz hirbe is hozza a bol-
csességet, megvetést kelt iranta. Ez utobbi gondolat talan tovabbi magyarazatra szorul. Pla-
ton itt kifejt egy elméletet a megismerés fokozatairol, és azt allitja, hogy a vitaban kony-
nyebb helytallni, ha megmaradunk a megismerés felszinesebb formainal. ,,Ha azonban az
6todiknek emlitett dolgot (az igazi 1étezdt — K. 1.) kell valaszunkban feltarnunk, barki, aki
ért a szocsavarashoz, gyoztes lehet folottiink, és a hallgatosag tobbnyire nem is sejti, hogy
nem az ir9, illetdleg az el6add lelke az, ami alulmaradt, hanem a négy (megeldzd, felszine-
sebb — K. I.) megismerési fok mar amugy is silany természete.” (3)

Szlezak — talan vitathat6 médon — a tudasnak ezt a hermeneutikai szempontt vissza-
tartasat nevezi ezoterikussagnak, amely tehat arra iranyul, hogy a magara a bolcsességre
nézve karos, azt kétes megvilagitasba helyezd félreértéseknek elejét vegye. A megoldas
ebben az esetben az, hogy a tudas csak olyan személyekkel k6zolhetd, akik annak befo-
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gadasara mar felkésziiltek, és csak olyan formaban, hogy a parbeszéd lehetésége nyitva
alljon. Mindez 6sszefligg Platonnak — els6sorban a ,Phaidrosz’-ban kifejtett — iraskritika-
javal. Eszerint a bolcsesség kozvetitésének valodi [étmodja a szobeliség, mert igy a filo-
zofus (1) megvalaszthatja a ,,fogékony lelket” (4), akihez szo6lni akar, mig az iras min-
denkihez szdl, és nem tud elnémulni az alkalmatlan befogadé elétt, (2) megvédheti ma-
gat, valaszolhat az ellenérvekre, és 0j elemeket vihet a parbeszédbe, mig az irds néma,
mint egy festmény, pontosabban mindig csak ugyanazt tudja mondani. (5)

Gondolatmenetiink szempontjabdl itt nem Platon iraskritikdja a Iényeges, €s nem is az,
hogy a filozofus tanitasanak legmélyebb Gsszetevdit féltette a nyilvanossagtol. Ezeknél
fontosabb, hogy Platon szerint a tudas tovabbadasakor, a tanitaskor tekintettel kell len-
niink a Iélek fogékonysagara, és ha a 1élek nem all készen a befogadasra, ha fennall a fél-
reértelmezés veszélye, akkor a tudas visszatartdsara van sziikség. Vegytiik észre, hogy a
fentebb idézett két érv — a felszines tudas megvetést kelt a filozofia irant és lires 6nhitt-
séget taplal — azt is vilagossa teszi, hogy a meg nem értett tudas mintegy elzarja a tanit-
vanyt a bolcsességtol — vagy azért, mert azt érdektelenként jeleniti meg, vagy azért, mert
azt az érzést erdsiti a befogadoban, hogy mar minden lényegesnek a birtokaban van. Ez
utébbiakat nevezi Szdkratész a ,Phaidrosz’-ban magukat bolcsnek képzel6knek (doxo-
szophoi) szembeadllitva ket a (valédi) bol-
csekkel (szophoi). (6)

Maga Szlezék is felhivja a figyelmet arra,
hogy az ilyen értelemben felfogott ,,ezoteri-
kus modell mar nem tartozik a lehetséges va-
lasztasok korébe”, ,,minthogy az Gjkorban a

Szembe kell nézniink azzal a
perspektivdaval, hogy a minden-
ki szdmdra egységesen koételez6
tananyag demokratikus elve vol-

taképpen falat hiiz a kevéssé ,fo-
gékony lelkek” és a miiveltség ko-
zé. elriasztja ket a tudcdstol,
vagy éppen a doxoszophosz, a

felvilagosodas 6ta a tudas kozlésének korlat-
lan nyitottsaga megkérddjelezhetetleniil gyo-
zelemre jutott...” (7) Mindez aligha vonhatd
kétségbe, ha az informaciohoz valo hozzafé-

rés puszta lehet6ségér6l van szo, hiszen mai
meggydzddésiink szerint ,kivanatos, hogy a
kutatds és a tudds minden formajaban meg-
szoritas nélkiil terjedjen”. (8) Mas — és némi-
leg pikans — azonban a helyzet, ha az oktatas-
rol, és kiilonosen, ha az allami kényszeren
alapuld kotelezé oktatasrdl van szd. Itt
ugyanis, ha komolyan vessziik Platon aggo-
dalmat, szembe kell nézniink azzal a perspektivaval, hogy a mindenki szamara egysége-
sen kotelez6 tananyag demokratikus elve voltaképpen falat hiz a kevéssé ,,fogékony lel-
kek” és a miveltség kozé: elriasztja 6ket a tudastol, vagy éppen a doxoszophosz, a latszo-
lagos bolcs Onteltségével ajandékozza meg dket, mikozben felkésziiltebb tarsaik olyan fel-
ismerésekhez jutnak el, amelyek tovabbvezetik dket a valédi miveltség felé. Ily modon
feltarul az egységes tananyagban rejlé antidemokratikus tendencia, amely persze mar nem
Platén probléméja, hanem a miénk. Platon kdnnyen elintézhetd azzal, hogy az 6 ezoteri-
kus tudasfelfogasa eleve antidemokratikus és irrelevans a modern tomegdemokraciak
problémai szempontjabol. A kozelebbi vizsgalat azonban azt mutatta ki, hogy az ezzel
szembeallithatd kovetkezetes exoterizmus szintén antidemokratikus. Ez az 6sszefliggés
viszont azért nyugtalanito, mert az egységes tananyag elvének feladasa semmivel sem ti-
nik demokratikusabb gondolatnak. Kozvetleniil vilagos, hogy az ,,akinek van, annak ada-
tik” elvének kovetése a kdzoktatdsban nem mads, mint az egyenl6tlenségek elfogadasa és
megmerevitése: aki kevésbé felkésziilt, annak kevesebb tudas is elég. Mindkét oldalrol
ugyanoda jutunk: a miveltség egyenldtlen elosztasat felszamolni kivand modern tomeg-
oktatas az altudas, a doxoszophia révén zarja el a polgarok tobbségét a miiveltségtol.

latszolagos bolcs onteltségeével
ajandeékozza meg oket, mikéz-
ben felkésziiltebb tdarsaik olyan
Sfelismerésekhez jutnak el, ame-
lyek tovdabbuvezetik oket a valodi
miiveltség fele.
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Fontos azonban, hogy jol értsiik a doxoszophia problémajat. Nem arr6l van szo, hogy
egyesek eleve alkalmatlanok lennének az igazi bolcsesség befogadasara, Platon legalabb-
is semmi ilyesmit nem mond. iraskritikdja inkabb arra irdnyul, hogy az iris nem képes
megvédeni magat, hidba kérdezziik, mindig csak ugyanazt mondja, és e merevsége révén
vezet félreértésekhez. Az ezzel szembedllitott ,,eleven tanitas” azonban képes megvilagi-
tani az igazsagot: ,,a megértés kedvéért valo beszélgetésekben, melyek tényleg a 1élekbe
irddnak az igazsagossagrol, a széprol és a jordl, egyediil ezekben van vilagossag, teljes-
ség, ¢s csak ezeket lehet komolyan venni...” (9) Valami olyasmi irddik tehat a 1élekbe ,,a
megértés kedvéért vald beszélgetések” soran, ami papirra nem irédhat le, mert 1étmod;ja-
ban kiilonbozik attdl, ami koézvetleniil szavakba foglalhaté. Ilyen beszélgetések zajlanak
a szokratészi dialogusokban. (Bar abban bizonyara igazat kell adnunk Szlezaknak, hogy
a dialogikus forma nem szamolja fol ezeknek az irdsoknak az iras-jellegét, és Platon irds-
kritikajat sajat irasaira is éppugy érvényesnek tekintette.) A ,Menén’-ban példaul Szok-
ratész ad egy meghatarozast a szinre, amelynek alapjan hasonl6 definiciok készithetok.
De amikor Menon ezen 6rvendezik, Szokratész lehiiti: nem ez a legmélyebb igazsag, azt
csak akkor értené meg, ha ott maradna a misztériumokon ,,beavatasra készen”, s nem
kellene, mint mondta, korabban elutaznia. (10) A hely tehat kétféle tanulsaggal szolgal az
»eleven tanitas” sajatossagaira vonatkozdlag. Egyrészt a mester tanitvanyahoz alkalmaz-
kodva kozelité igazsagokat tar fel, hogy az ne idegenedjék el teljesen az igazsagtol a sza-
mara értehetetlen megfogalmazasok miatt, masrészt felvillantja eldtte a tovabblépés le-
hetdségét, amelyhez azonban ez alkalommal valamiféle — itt kozelebbrél nem meghata-
rozott — beavatasra van sziikség.

Amit tehat Platon itt a multbol elérenytlva kérdésessé tesz, az nem a tudds demokra-
tizalasanak lehetsége altalaban, hanem a tomegoktatas azon fundamentalis elve, hogy
mindenkinek, aki az iskolarendszer egy adott fokozataban tanuloként megjelenik, ugyan-
azt a tudast kell nyujtani, vagy masként fogalmazva: minden tanuldnak ugyanazt az egy-
ségesen meghatarozott tudascsomagot kell elsajatitania az iskolaztatas adott szakasza-
ban. Ezen a ponton azonban el kell szakadnunk az ékori filozéfiatdl, és valamivel pon-
tosabban koriil kell hatdrolnunk, hogy mit is értiink miiveltségen, és hogy az miben kii-
16nbozik a ,,képzelt bolcsességtdl”, a doxoszophiatol.

A miiveltség haromféle meghatarozasa

Kdnon

A muveltség elsé kozelitésben olyan tudasnak mutatkozik, amelynek tartalma valami-
képpen kanonizalddott. Nem tetsz6leges tartalmu tudas tehat, hanem éppenséggel annak
a tudasa, amit egy adott k6zosség tagjaitdl elvar. ,,A kanon — akarhogyan értjiik is — biz-
tos fogodzokkal szolgal, egyenldséget, pontossagot és megfeleléseket teremt, kikiiszobo-
li a tetszolegességet, az onkényt és a véletlent.” (1/) A kanon fogalma ma kdzponti sze-
repet jatszik a pedagogiai diskurzusban, anélkiil azonban, hogy mindennapos hasznalata
soran komolyan szamot vetnénk azzal a homalyossaggal, amely a fogalom sokféle jelen-
tésébdl fakad. A miiveltségi kanon fogalmat mindenekeldtt célszert elkiiloniteni a kultu-
ralis kanon fogalmatol. Az utdbbi a hagyomany kotelezden atérokitendd, és nem utolso-
sorban mértékado (a gorog ,,kandn” szo eredetileg egyenes nadat, mérévesszot jelentett)
korpuszara vonatkozik, az el6bbi viszont arra a tudasra, amely a ,,mivelt ember” fogal-
mat megalapozza. Hogy ez mennyire nem ugyanaz, az konnyen belathato a kovetkezo
példan. A ,Hamlet’ alighanem vitan feliil része a ,,nyugati kanonnak”. Mondhatjuk — és
mondhatjuk azt is, hogy ennek alapjan — része a mai magyar muveltségi kanonnak is. Az
elobbi esetben azonban elsddlegesen egy szovegrdl beszéliink, amely egészen pontosan
azonosithatd (még ha meriilnek is fel szovegkritikai problémak, amelyek most szamunk-
ra mellékesek), masodlagosan esetleg meghatarozott (kanonikus) értelmezésekrdl, ame-
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lyek szintén tetten érhetok kulonféle értelmezd miivekben, szinhazi eldadasokon stb. De
mit jelent a ,Hamlet’ kanonikussaga a miiveltségi kanon szempontjabdol? Hogy a miivelt
ember olvasta a miivet? Vagy azt, hogy tobbszor olvasta, és mélyen megértette? Milyen
mélyen? Es milyen nyelven olvasta? Angolul vagy az anyanyelvén? Hozzatartozik-e a
,Hamlet’ kanonikussagahoz, hogy a ,,mtivelt ember” szinhdzban is latta a darabot? Eset-
leg az a l1ényeg, hogy sajat, eredeti értelmezéssel rendelkezik? Vagy éppen az, hogy is-
meri a m{ kanonikus értelmezéseit? Hogy tud rola a ,,miivelt tarsasagban” beszélgetni?
Vagy inkabb az, hogy szereti a miivet, és gyakran jut eszébe kiilonbozo életszituaciok-
ban? Netan arrol van szd, hogy érti a ,Hamlet’-re torténd intertextudlis utalasokat, vagy
hogy felismeri a dramabdl vett idézeteket? A miiveltségi kanon fogalma az els6 kérdések
nyoman meglehetésen elmosodottnak mutatkozik.

Ha hatarozottabb tAmpontokat keresiink, a modern tomegoktatas intézményrendszere
siet segitségiinkre. Kanonikus tudas az — mondhatnank —, amit az iskoldban tanitanak,
vagy ami ,érettségi tétel”. ,,...[A]mit az érettségin tudni kell, az van, minden mas lényeg-
telen — irja egy helyen Babarczy Eszter. — Nem azért, mintha nem felejtené el az érettsé-
giz6 a vizsgat kovetd megkonnyebbiilés finom szelldjébe feledkezve az egész tananya-
got, hanem azért, mert ha az életében egyszer még talalkozik e tananyag valamely ele-
mével, felismeri, és komolyan fogja venni. Az is valosdg. Az is komoly.” (12) Az iskola
— gy tlnik {6l — az egyik fo kanonizator: megmondja, hogy mit kell tudni, és bizonyos
mértékig még azt is, hogyan. Az oktatas 20. szazadi tomegesedése mindentitt a tanterv
mint mifaj felviragzasaval jart. Kiillondsen a masodik vilaghaboru utan €s mindenekel6tt
amerikai kezdeményezésre (Ralph Tyler, Benjamin Bloom) terjedtek el azok a tantervek,
amelyek igyekeztek minél pontosabban, az ellenérizhet6ség szempontjat nagyon komo-
lyan véve meghatarozni az oktatasi célkitlizéseket, vagy a nalunk bevettebb kifejezést
hasznalva a kovetelményeket. A modern tarsadalmakban az allam bevételeinek novekvo
hanyadat forditja az oktatasra, és az adofizetk érthetéen tudni szeretnék, hogy eredmé-
nyekkel jar-e ez a raforditas.

A miiveltségi kanont eszerint a tantervek definidlndk. Ez azonban nem teljesen van igy.
Mindenekel6tt azt kell vildgosan latni, hogy eddig soha nem sikeriilt a tantervek, vagy
akar a vizsgakovetelmények szintjén pontosan régziteni az oktatas tényleges tartalmat.
Van valami, ami e dokumentumoknal sokkal szigoribban meghatarozza, hogy ,,mit kell
tanitani”, illetve hogy ,,mit kell tudni”. Az ugynevezett huszita harcmodorra vonatkozd
ismeretek példaul a torténelmi miveltség olyan elemét alkotjak, amely hagyomanyosan
a kozépiskolai oktatas része (sok altalanos iskolai tanar is tanitja), és az érettségin is min-
den tovabbi nélkiil elokeriilhet, a tantervekben azonban hidba is keresnénk. Az Oktatasi
Minisztérium altalanos iskolai kerettantervében a huszitizmusrdl egyaltalan nincs szd, a
gimnaziumi kerettantervben pedig megtanitand6 fogalomként csak a ,huszitak” kifeje-
z¢s szerepel (és névként még Husz Janos, de ez nem kapcsolddik kozvetleniil a vizsgalt
probléméhoz). Az 1j érettségi kovetelmények — amelyek hazankban eddig példa nélkiil
allo részletességgel szabalyoztak a vizsga tartalmat — kozépszinten egyaltalan nem tesz-
nek emlitést a huszitizmusrol, €s emelt szinten is csak példaként van sz6 arrdl, hogyan
kezelte Zsigmond csaszar a ,,huszita kérdést”. Ebbdl azonban tévesen kovetkeztetnénk
arra, hogy a huszita harcmodor mégsem anyaga az iskolai oktatasnak. A tanitasi kdnon —
nevezziik igy — ugyanis mindig sokkal bovebb, mint amit a tantervek koriil tudnak irni.
Ennek a kanonnak két 6 és egymadsra hivatkozé meghatarozoja a tankényv és a vizsga-
kérdések (nem az ugynevezett vizsgakovetelmények). A vizsgateszteket a tankonyvek
alapjan allitjak Ossze, a tankonyvszerzOok viszont a vizsgak tapasztalataira hivatkoznak.
Ami mindkét szabalyozo hatterében kitapinthato, az egy kozosen vallalt vélekedés arrdl,
hogy a ,,huszitak” kifejezés mit is jelent, mi minden ,,tartozik bele” ebbe a fogalomba. Ez
a k6zos tudas alighanem a pedagdgusképzés tananyagara nyulik vissza, am annal 1énye-
gesen tobbrol van sz6. Személyes elkotelezettségrdl az eldirasok egy bizonyos értelme-
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zése mellett, a szakmai identitas lelkekbe irt torvénykonyvérdl: arrdl a meggy6z6désrol,
hogy a husziték fogalma elkeriilhetetleniil tartalmazza a huszita harcmodorrol sz416 is-
meretek jol kortilhatarolhatd korpuszat. Es itt tul kell 1épniink példankon, mert nemcsak
arr6l van szo6, hogy a tanitas kdnona értelmezi és tovabb részletezi a tantervet, hanem
meg is hatdrozza azt, hiszen maga a ,,huszitak” fogalom is csak azért keriilt be a tanterv-
be, mert létezett az a nem artikulalt, latens meggy6z6dés, hogy a huszitakrdl tanitani fon-
tos és sziikséges dolog. Tanitasi kdnon és tanterv tehat két kiillonboz6 dolog, az eldbbi
meghatarozza az utdbbit, f61otte all, bar dokumentumok nem rogzitik. Talan nem erdlte-
tett, ha a tanterv €s a tanitasi kdnon fogalmanak elhatarolasa érdekében azt a megkiilon-
boztetést hivjuk segitségiil, amelyet Assmann hajtott végre kddex és kanon kozott. ,,Ka-
nonrol csak akkor beszélhetiink — irja —, ha az értelemfiiggd, elsérendii kodexek f6lé,
amelyek mindenfajta tarsadalmi kommunikéciot megalapoznak, egy ’értékfliggd, masod-
rendd kddex’ atfogd formaja borul.” (13)

A miveltség kanona tehat nem a tantervekb6l, hanem a tanitasi kdnonbdl olvashato ki
— mondhatnank. De ez a kovetkeztetés ismét elsietettnek bizonyulna. Mert el6szor is
mindannyian tudjuk, hogy az iskoldban rengeteg olyan dolgot tanulunk, aminek a tuda-
sat valojaban senki nem varja el télink — az iskolarendszeren kiviil. Az egyes atomok
elektronszerkezetének ismerete, annak ,,energialétras dbrazolasa” példaul, amit jelenleg
a 7. évfolyamon ,,szoktunk tanitani”, aligha tartozott bele valaha is miveltségi kanonba.
(Ebbdl persze egyaltalan nem kovetkezik, hogy ez a téma indokolatlanul szerepel a tan-
konyvekben, hiszen el6fordulhat, hogy olyasvalamit kell tanitani, amit altalaban az em-
berek ugyan nem tudnak, de valami miatt az adott témara vonatkozo tudas felértékeld-
dik, és igy helyet kovetel magéanak a tantervben.) Ne gondoljuk azonban, hogy a tanitasi
kanon csak a természettudomanyok esetében tdgabb a miiveltségi kdnonnal: 1. Lipdt
uralkodésa vagy az obstrukcidellenes hazszabaly elfogadasa 1903-ban (mindkett6 szere-
pelni szokott az altalanos iskolas tankonyvekben) semmivel sem inkabb része az altala-
nos miiveltség kanonanak, mint az elektronhéjak rendszere, még ha ezen iras vélhetden
inkabb human érdeklddésii olvaséi szamara ismerésebben is csengenek. Erdekesebb 6sz-
szefiiggés, hogy a tanitasi kdnon nemcsak tagabb, hanem sziikebb is a miiveltségi kdnon-
nal. A relativitaselmélet vagy a pszichoanalizis olyan témak, amelyekrdl ill6 tudni vala-
mit a miivelt embernek, noha az érettségin elég csekély valoszinliséggel keriilnek csak
el6. Babarczy Eszter idézett gondolatara visszautalva: ezek is vannak. Akarcsak Monet,
Van Gogh, Csontvdry festészete, Mozart zenéje, Erzsébet kiralyné személyisége: egy sor
olyan tudas, amelyet nem az iskolai oktatas kanonizalt. (74)

Két halmazrol van tehat szo, amelyeknek szdmottevd k6zos résziik van, de amelyek
ugyanakkor kiilonbdznek is egymastdl? Alighanem ezzel a formulaval is elvétenénk a dol-
got. A miveltségi kdnonban van valami megragadhatatlan: tudasok olyan halmaza, amely
nem varhato el minden tovabbi nélkiil mindenkit6l. Az olyan embert, aki minden teriileten
egyforman jartas, persze muveltnek nevezziik, de nem 6 a miivelt ember prototipusa. Kii-
16n06s figura inkabb, ritka teremtmény, vonzo, de végso soron elérhetetlen példa. A miivelt
ember mas. Tudasa soha nem teljes, de olyan atfogé strukttrakat tartalmaz, amelyek bizo-
nyos teriileteken jartassa teszik. Az egyik teriileten mutatkozo6 hianyossagért karpdtol a ma-
sik terlileten mutatkoz6 gazdagsag. Az iskolai kanon ezzel szemben nivellal: ebben a hal-
mazban minden egyforman €s 6nmagéért fontos. ,,Iskolds a tudasa” — mondjuk arrél az em-
berrdl, aki ,,tudja a leckét”, de akinek miveltségéhez kétség férhet. Iskolas tudas és mivelt-
ség kiilonbsége: ehhez a problémahoz vezetett el a miveltségnek mint kanonikus tudasnak
a fogalmi elemzése. Alighanem ujra a doxoszophia probléméajanal vagyunk.

Irdstudds
Akinek a tudasa iskolas, az tudja, hogy milyen kérdésre milyen valaszt kell adni. Mas
szavakkal: ismer bizonyos szovegpaneleket, amelyek bizonyos kulcsingerek megjelené-
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se esetén el6hivodnak a memoriabol és ,,felmondhatok”. Nem a memoriterekre gondolok
elsésorban, amelyek jo esetben bizonyos kanonikus miiveket vagy azok részleteit a ma-
guk eredeti formajaban probaljak a személyes emlékezet részévé tenni. Az iskolaban
szerzett tudas nagyobbik részét nem ezek teszik ki, hanem olyan szdvegek a néhany sza-
vas definicioktol a hosszabb narrativakig, amelyek ugyan legtobbszor szabadon atfogal-
mazhatdk, alapfunkcidjuk mégis az, hogy a tudast a maga objektiv nyelvi alakjara hoz-
zék. Ezen a kovetkez6t értem. Petdfi életrajzat le lehet irni egy tankdnyvben, a tanar el-
mondhatja [ényegében ugyanazt az 6ran, a tanulé megtanulhatja, és egy vizsgan szamot
adhat tudasardl. Ekozben a szoveg nyelvi megformaltsagat tekintve valtozik ugyan, je-
lentését tekintve azonban nem feltétleniil, s6t az egész folyamat azon az el6feltevésen
alapul, hogy ilyen jelentésbeli atalakulds nem kovetkezik be. A tudéas ebben a modellben
hasonlatos egy olyan adatadlloméanyhoz, amelyet példaul letoltiink az internetrdl a sajat
szamitogépiinkre, majd atmasolunk egy pen drive-ra, utdna kinyomtatjuk stb. Az allo-
many ekozben ohatatlanul bizonyos konverziokon esik at, informéciotartalma azonban
nem valtozik, objektiv, fliggetlen a mindenkori adathordozo sajatossagaitol.

A muveltséget nem a nyelvi formuldknak ez a korlatlan lehivhatdsaga jellemzi, sokkal
inkabb az, hogy adott helyzetekben éppen a megfeleld tudas mozgositasara vagyunk ke-
pesek. Erdemes felidézni Szent Agoston —
egy idokozben nagy tekintélyre szert tett —

A miivell ember mds. Tuddsa so-

ha nem teljes, de olyan dtfogo
struktirdkat tartalmaz, amelyek
bizonyos tertileteken jdrtassd te-
szik. Az egyik teriileten mutatko-
26 hidnyossdageért kdrpotol a md-
sik tertileten mutatkozo gazdag-
sdg. Az iskolai kdnon ezzel
szemben nivelldl: ebben a hal-
mazban minden egyformdn és
onmagdeért fontos. ,Iskolds a tu-
ddsa” — mondjuk arrol az em-
berrol, aki ,tudja a leckét”, de

akinek miiveltségéhez kétség
férhet.

fejtegetését arrdl, hogy mire van sziikség a
Szentiras értelmezéséhez. ,,Az istenféld em-
ber gondosan kutatja a Szentirdsban Isten
akaratat. A jAmborsag teszi kezessé, hogy ne
lelje kedvét a versengésben; nyelvismeret
vértezi fel, hogy ne akadalyozzak az ismeret-
len szavak és kifejezésmddok; megerdsodott
a sziikséges dolgok tudasa 4ltal is, hogy el ne
vétse jelentésiiket és természetiiket, ha ha-
sonlat gyanant alkalmazzék dket, mikdzben
segitségére van a kéziratok megbizhatdsaga
is, amelyr6l a hozzaérté és gondos javitas
gondoskodott.” (15) Talan nem talzas ezt a
szoveghelyet a kor egy tomor muveltségdefi-
nicidjaként olvasni, amelyben kiemelt — de

nem kizaroélagos — szerepet jatszik a ,,sziiksé-
ges dolgok tuddsa” (cognitio rerum necessariarum) (16), de kifejezetten funkcioba allit-
va. A sziikséges dolgok tudasa Agostonnal nem altalaban sziikséges, hanem a Biblia sz6-
vegének lehetd legpontosabb megértéséhez. Az elemzett mondatban kognitiv szempont-
bodl az a legérdekesebb, hogy a tudas egy formajat, amelyet a modern pszicholdgia dek-
larativ tudasnak nevez, egyszeriibb szoval kifejezve az ismereteket, az egyhazatya a meg-
értésnek, nevezetesen egy szoveg megértésének az elodfeltételeként hatdrozza meg.

Nem kevésbé tanulsagos a gondolat folytatasa, pontosabban magyarazata: ,,hogy el ne
vétse jelentésiiket é€s természetiiket (vim naturamque earum), ha hasonlat gyanant
(propter similitudinem) alkalmazzak Oket”. (Az eredetiben passivumot talalunk: ’alkal-
maztatnak”, alkalmasint *alkalmazza 6ket az Iras’.) A hasonlat kiemelése talan kiilonos-
nek tiinik fol, de mai szemmel nézve magyarazatként nemcsak az kinalkozik, hogy a Bib-
lia k6ézismerten szivesen vildgitja meg az elvont gondolatokat konkrét analdgiakkal (a
similitudo gorég megfeleldje: parabolé), hanem az a dontd szerep is, amelyet altalaban
az analdgiak jatszanak a megismerésben. Meglévo targyi tudasunk éppen azaltal bizo-
nyul hasznosnak a megismerés soran, hogy az 1uj informaciét valami hasonldval tudjuk
Osszevetni, valami hasonldra tudjuk — altalaban csak részlegesen — visszavezetni. Tuda-
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sunk tehat értelmezési séma, amely akkor is hasonlatként mikodik, ha az értelmezett sz6-
vegben nem is talalunk hasonlatot. Nagyon valoszin{i, hogy az analogiak nemcsak az 0j
informacio felvétele és feldolgozasa soran, hanem a problémamegoldasi folyamatban is
vezetd szerepet jatszanak, sokszor nem is tudatos modon: korabbi tapasztalataink, a ko-
rabban megismert struktarak, kovetkeztetési sémak, narrativak olyan bazist jelentenek,
amelyre az éppen megoldandd probléma szerencsés esetben visszavezethetd, mikézben
az Uj probléma hatasara maguk is atalakulnak, differencialodnak, komplexebbé valnak,
és még tobb uj probléma megoldasara lesznek alkalmasak.

Nem kell hozza nagy tllzas tehat, hogy Agoston elemzett mondataban a kognitiv pszi-
choldgia sémaelméletének megeldlegezését lassuk. De akar elfogadjuk ezt a hasonlatot,
akar nem, annyi biztos, hogy ,,a sziikséges dolgok tudasa” nem fogja betdlteni a ra rott
szerepet, ha pusztan iskolas tudas, azaz pusztan szovegek eldhivasara korlatozodik, és
szervezettsége nem éri el azt a szintet, hogy 0j szovegek értelmezésének alapul szolgal-
hasson. Ellenkez6 esetben azonban mas elemekkel egyiitt egy olyan tudasfajta gerincét
alkotja, amelyet egy kissé archaikus szoval irastudasnak nevezhetnénk. (17) A keresztény
kozépkorban az irastudas mindenekel6tt a Szentiras értelmezésére vald felkésziiltséget
jelentette, az a tény azonban, hogy a Biblia mint szoveg korunkra elvesztette ezt a sz¢l-
sOségesen kitiintetett szerepét, még nem ok arra, hogy az irastudast mint miiveltségesz-
ményt elavultnak nyilvanitsuk. Bizonyos értelemben éppen ellenkezdleg all a dolog. In-
formacids kornyezetiinket ma sokkal inkabb szovegek alkotjak, mint a kézépkorban, és
ez kiilondsen igaz, ha hajlandoak vagyunk a szoveg fogalmat tagan értelmezni, mint je-
lek szemantikailag és szintaktikailag 6sszefliggd sorozatat. Ebbe a tag szovegfogalomba
a nyelvi jelsorozatokon kiviil belefér a kép, a film vagy akar a tanc is. (Alapvetden szan-
dékosan létrehozott jelsorozatokrdl van szd, de tudatosan nem zarjuk ki a meghatarozas-
bdl azokat jelegyiitteseket, amelyeket nem szandékosan hoztak Iétre, de amelyeknek az
értelmezd intencionalitast, azaz masra vonatkozast tulajdonit. Jellegzetes példa egy be-
tegség tiinetegylittese, amelynek értelmezése révén az orvos felallitja a diagndzist.) A
szovegek megértése lehet automatikus, ilyenkor a szoveg jelszerlisége elhalvanyul, és
szinte kozvetleniil tapasztaljuk meg a szoveg szandékolt értelmét. Mas esetekben viszont
a szdveg bonyolult értelmez6 munkat igényel, amelyhez legalabb harom dologra van
szilkség: a relevans szimbolumrendszer ismeretére, amelyre Agoston nyelvtudasként
utal, de batran kitagithatjuk a kdvetelményt altaldban a komplex szimbolumrendszerek
iranyaba (az orvos esetében ez a tudas példaul arra vonatkozik, hogy milyen tiinet jellem-
z6en milyen belsd elvaltozasra utal), a ,,sziikséges dolgok” tudasara (azaz szamos kdreset
ismeretére, amelyek hasonloak az éppen vizsgalt esethez, vagy valamilyen mas mdédon
vilagitjak meg azt), és végiil egy bizonyos metakognitiv tudasra az értelmezés (esetiink-
ben a diagnoézisfelallitas) szabalyairdl. A masodik elem az, amit targyi tudasnak szoktak
nevezni, €s amely az adott helyzetben aktivizalhato sémak készleteként irhato le. Minél
nagyobb ez a készlet, annal hatékonyabb értelmezésre lehet szamitani. Es éppen ez az,
amit mtveltségnek neveziink.

Valéban, az utdbbi évtizedekben az angolszasz szakirodalom kiterjedten hasznalja a
Hliteracy” kifejezést pontosan ebben az értelemben, mik6zben nalunk kezd altaldnossa
valni az a konvencid, hogy az angol literacy szdt bizonyos kontextusokban miveltségnek
kell forditani. (18) Persze a dolog valoban kontextusfliggd, hiszen a sz egyrészt 6rzi ere-
deti *irni-olvasni tudas’ jelentését, masrészt a sz6 hasznalata érdekes modon kifejezetten
az iskolas-enciklopédikus miiveltség értelmében is elterjedt, elsésorban E. D. Hirsch és
munkatarsai bestsellere nyoman. Az emlitett szerzgarda — , The New Dictionary of Cul-
tural Literacy’ cimen — 6900 szdécikkben foglalta 6ssze, hogy mit kell tudni annak aki
,mivelt (literate) amerikainak és aktiv polgarnak” akarja nevezni magat. (19) Az altalam
hasznalt jelentésre viszont egyrészt sajatos osszetételek utalnak (historical literacy, infor-
mation literacy, computer literacy, science literacy, sot reading literacy), masrészt kiilo-
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nosen a PISA 2000 elnevezésii nemzetkdzi tudasszintmérés literacy-értelmezése. A ter-
mészettudomanyos miveltség meghatarozasaban példaul itt a természettudomanyos tu-
das mellett olyan kifejezések szerepelnek, mint a bizonyitékokra alapozott kovetkezteté-
sek levonasa, a hipotézisek felallitasa, és ami mindennek célja: a természet emberi atala-
kitasaval kapcsolatos dontésekre valo felkészités. (20)

Itt nincs mod arra, hogy kimeritd valaszt adjunk arra a nagyon alapvetd kérdésre, hogy
mi teszi a tudast alkalmazhatova, azaz milyen strukturalis sajatossagai kdvetkeztében va-
lik el a miveltség az iskolas tudastol. Az azonban mindenképpen bizonyos, hogy tuda-
sunknak csak kis részét teszi ki az, amit explicit tudasnak nevezhetiink, azaz a kozvetle-
nil szavakba onthetd, kimondhat6 ismeret. Ha csak annyit tudnank, amennyit el is tu-
dunk mondani, talsdgosan gyakran keriilnénk olyan helyzetbe, mint Sylvester Stallone az
,Oscar’ cimi filmben, és kidltanank fel vele egyiitt: ,,Tudtam, de nem sejtettem!” Ve-
gyiink egy humoros példat a meglévod tudas alkalmazasara! Rejté Jend igy ir ,A szoke
ciklon’ bevezetésében. ,,Eddy Rancingon kiviil még be kell mutatnunk Mr. Charles Gor-
dont, aki hatéves biintetése elteltével most fogja elhagyni a fegyhazat. Ot évet és harom-
szazhatvankét napot egészen jol kibirt, de most mar kezd az idegeire maszni ez a dolog
a fegyhazzal, és ugy érzi, hogy a hatralevé harom nap elviselhetetlen. Van igy néha az
ember. Egy turista baratom, aki mar tobb izben maszott fel a Mont Blanc-ra, mult héten
megpofozta a hazmestert, mert nem jart a lift, és gyalog kellett k6zlekednie az 6t6dik
emeletre.” Az egyik torténetrdl az elbeszélonek egy masik torténet jutott eszébe — az
elobbit az utobbi segitségével értelmezte —, és a két dolog egymasra vetitését azért érez-
ziik szellemesnek, mert a formai kiilonboz6ség mogott valami lényegi, de nehezen meg-
fogalmazhat6 analogiat sejtiink. A masodik szoveg puszta ismerete — ha példaul az isko-
laban meg kellene tanulni, mert feleltetnének beldle — egyaltalan nem garantalna ezt az
asszociaciot. A kozvetitd tényezo itt a szerepld ,,intencionalis allapota”, azaz az a mdd,
ahogyan megéli a szituaciot. Ezt azonban nem fogalmazzuk meg magunknak, egyszer(i-
en tudjuk, és mindenekel6tt azért, mert hasonld élményeink nekiink is voltak, és ezek az
élmények asszocialédnak az emlitett alpinista feltételezett élményével. A vicc azért is jo
példa az implicit tudés alkalmazéasara, mert a felhasznalt tudasstruktarak nemcsak, hogy
nem tudatosak, hanem kifejezetten illetlenségnek szamit azok tudatositasa. Senki nem
szereti a vicceket tilmagyarazd tudalékos alakokat (mint amilyen e pillanatban e sorok
szerzoje).

Maskor auditiv képzetek kapcsolddnak az explicit ismeretekhez. Egy dolog tudni,
hogy milyen verslabakbdl all a hexameter, és mas dolog felismerni egy verssor ritmusat
vagy éppen €szrevenni, hol botlik a ritmus. Ez utébbiakhoz benniink kell, hogy liiktesse-
nek a daktilusok, és ez olyan tudas, amely nagyon nehezen vagy sehogy sem oOnthetd
nyelvi formaba, azaz alig tudatosithaté. Nagyon hasonl — de minden bizonnyal joval je-
lentdsebb — a vizualis képzetek szerepe a megismerésben. Es nemcsak akkor, amikor a
perceptudlis tanulas magatol értetddden nélkiilozhetetlen (a miivészettorténet vagy a bo-
tanika példaul aligha sajatithato el képek folyamatos tanulmanyozasa nélkiil), hanem ak-
kor is, amikor puszta szovegekkel van dolgunk. Egy regény, vagy akar egy nem fiktiv
torténet befogadasa soran kiilonb6z6 mértékben ugyan, de mindannyian vizualizéljuk a
szereploket, az eseményeket, a kdrnyezetet stb., és ezek a képek valami nagyon szemé-
lyeset tesznek hozza a latszolag objektiv, nyelvileg egyértelmiien megformalt széveghez.

Arrdl van szd, amit Poldnyi Mihdly a tudas ,hallgatolagos dsszetevojének” nevezett.
Ennek a hallgatélagos, artikulalatlan vagy implicit tudasnak az elsajatitasa soha nem tor-
ténhet meg szévegek memorizaldsa, rendszeres visszamondasa révén. Mindannyian tud-
juk, hogy bizonyos tudasfajtak csak gyakorlassal sajatithatdk el. Polanyi visszatérd pél-
daja erre az az iigyesség, amellyel a vak emberek a botot hasznaljak fel a tajékozodasra.
Ha a laté ember probal bekotott szemmel bot segitségével navigalni kiilonféle akadalyok
kozott, az 6 teljesitménye sokkal gyengébb lesz, mert a kezéhez érkezé 16késeket nem
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tudja még minden tovabbi nélkiil ezen akadalyokként észlelni. Ezek szamara 16kések,
amelyekre fokuszalnia kell, és amelyek még értelmezésre varnak. (21) Ezzel szemben,
ha leveszik a szemérdl a kotést, a retindjan megjelend szineket és formakat mar nem szi-
nekként és formakként, hanem a kornyezetében 1évo targyakként fogja észlelni. Ebben
voltaképpen semmi Uj nincs. Polanyi egy tovabbi péld4ja azonban mar egy nagyon elmé-
letinek tartott szakmarol, az orvostudomanyrdl szol. ,,A tiidéver6ér masodik hangjanak
kihangsulyozodasa” egy szimptoma, amely valamilyen elvaltozasra utal. Ezt nyilvan
meg lehet tanulni konyvbdl is. A hang felismerése és éppen akként valéo azonositasa
azonban valami olyasmi, amire ,,csak ugy tehet szert [az orvos], ha sztetoszkopos vizs-
galatok soran ismételten szembekeriil olyan esetekkel, amelyekben a szimptémarol két-
séget kizardan tudni lehet, hogy jelen van, s olyanokkal is, amelyekbdl hianyzik, mignem
tokéletesen felismeri az ilyen esetek kozotti kiillonbséget, s gyakorlatilag bizonyitani tud-
ja tudasat egy szakérté megelégedésére.” (22)

Hasonloképpen a hexameter ritmusanak felismeréséhez nem elég elméletben tudni a
rovid és hosszu szdtagok megkiilonboztetésének algoritmusat, arra is sziikség van, hogy
a tanitvany érezze a kiilonbséget a kettd kozott, és ez nem megy magatdl, hiszen nincs
sz6 valodi érzékelhetd iddtartambeli kiilonbségrol. Meg kell tanulnia a mestertdl, hogy
hogyan kell a vélelmezett kiilonbséget elttilozva (skandalva) elmondani a verset, és en-
nek gyakorlasa alakit(hat) ki benne egy érzéket a vers ritmusa irant. Elvétenénk azonban
a dolgot, ha ezek alapjan igy gondolnank, hogy pusztan az érzéki tapasztalatokrol és a
konkrét izommozgasokkal jard készségekr6l van sz6. Pontosan hasonlé tanulasi folya-
matok zajlanak le akkor, amikor példaul a torténelmi oksag iranti érzék alakul ki a no-
vendékben. Természetesen szamos kisérlet sziiletett annak explicit meghatarozasara,
hogy milyen feltételek megléte esetén beszélhetiink kauzalis 6sszefliggésekrdl a torténe-
lemben. Ezeket azonban egyaltalan nem kell ismerni ahhoz, hogy torténelmi szovegeket
ilyen szempontbdl értelmezni tudjunk. Nyilvan sokkal inkabb arra van sziikség, hogy be-
hatéan tanulméanyozzunk mértékadonak tartott torténelmi feldolgozasokat, €s eszmét
cseréljiink a kérdésrél masokkal, kiilonosen olyanokkal, akiknek a véleményét valami
okbol elfogadjuk, akik tehat szamunkra tekintéllyel biré mesterek.

Vegylik észre, hogy ezen implicit és hallgatdlagos tudaselemek nélkiil tudasunk nem
lenne alkalmazhato, holt lom lenne az elme padlasan. Igy van ez még az olyan latszdlag
tisztan analitikus €s logikailag transzparens problémahelyzetek esetében is, mint példaul
amikor egy utazas id6tartamat akarjuk kiszamitani a tavolsag és az atlagsebesség hanya-
dosaval. Miel6tt ugyanis meglévo tudasunkat — a ¢ = s/v képletet — alkalmaznank, magat
a helyzetet olyanként kell felismerniink, amelyben ez a képlet érvényes lehet. Ebben az
esetben ez nem okoz nehézséget, mert rutinszeriien a képletben is alkalmazott fogalmak
segitségével irjuk le a szituacidt, ennek a rutinnak azonban valamikor ki kellett alakul-
nia. Ez a megel6z6 tanulés, amelynek soran megtanultuk a fizikai fogalmakat a hétkoz-
napi élet meghatarozott jelenségeivel asszocialni, bazisat képezi jelenlegi — mar logikai-
lag ellendrizhetd — problémamegoldoé teljesitményiinknek. Nincs kdzvetlen atmenet kog-
nitiv sémdink — azaz tudasunk — és a mindenkori Gj informacidk kozott. A sémdak alkal-
mazasat, azaz a megértést, jellemzden szovegek megértését olyan tanulasi folyamatok
alapozzak meg, amelyekben a szovegek felidézésénél fontosabb szerepet jatszik a masik
emberre valo rahangolddas, a mintakdvetés és a parbeszéd.

Itt érdemes visszakanyarodni Platon iraskritikajahoz, amely elsé kozelitésben valami-
féle antik rigolyanak tiinhetett fel, a ,,hallgatdlagos 6sszetevd” perspektivajabdl azonban
Uj értelmet nyer. Minél nagyobb kihivast jelent megel6z6 tudasunk szamara egy szoveg,
anndl kevésbé hagyatkozhatunk a befogadas soran magara a szovegre. Marpedig az iras
nem nyUjt ennél tobbet, igy a félreértés veszélye éppolyan fenyegetd, mint a szévegben
rejlo tanitastol valo érdektelen elfordulasé. Lattuk, hogy Platon valasza a ,Phaidrosz’-ban
az ,eleven tanitas”, mondhatni az iskola volt, csakhogy a modern tomegoktatas vilaga
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sok tekintetben inkabb emlékeztet az irott szovegek némasagara, mint a platoni értelem-
ben vett eleven tanitasra. Inkabb olvasas, mint parbeszéd. Ebben az intézményrendszer-
ben szdvegszerii informacidcsomagok aramolnak a tankényvek és a tanarok feldl a tanu-
16 felg, illetve vissza. Ez utobbi folyamat azonban csak az atvitel hatékonysagat hivatott
ellendrizni, azaz a forditott irdnyl informacioaramlés tartalmilag leginkabb csak a mar
korébban atvitt informacidkra korladtozddik. Nem volt ez masképp abban az idoben sem,
amikor a miiveltség athagyomanyozasa altalanos felfogas szerint hatékonyabb volt, mint
ma. A 20. szazad els6 felének magyar elitgimnaziumaiban példaul aligha jatszott na-
gyobb szerepet a parbeszéd, mint a mai tomeges kozépiskolakban. Két kortilmény azon-
ban lényegesen mas volt akkor. Egyrészt a tanulok mas eldzetes tudasokkal, a csaladi
szocializacié mas mintaival 1éptek be az iskolaba tekintettel arra, hogy ezek erdsen sze-
lektiv intézmények voltak, és [ényegében csak a tarsadalmi elitcsoportokhoz tartozé gye-
rekek kerliltek be a tanulok kozé. Masrészt a tanulok iskolan kiviili élete — a korabeli tar-
sadalmi nyilvanossag intézményei (sajto, szinhaz stb.), a sziilokkel és mas felnéttekkel
folytatott beszélgetések és foként a kortarscsoporton beliil zajlo beszélgetések — a mai
helyzetnél tobb alkalmat teremtett az iskoldban tanultak alkalmazasara, alkalmazasi pro-
balkozasokra, és ennek kapcsan a tudas nem artikulalt holdudvaranak kialakitasara. (23)
A 21. szazad kulturalis k6zege mar nem ilyen, és erre a problémara a késébbiekben még
vissza kell térniink.

. L Foglaljuk 6ssze a megel6z6 fejtegetések
Tuddsunknak csak kis részét te- tanulségait:

szi ki az, 6l”mlt explicit mdasna/e — a milveltség olyan (kanonikus) tudas,
nevezhetiink, azaz a kozvetle- amely alkalmassa tesz benniinket mas szove-
niil szavakba éﬂfhefd kimond- gek értelmezésére;
hato ismeret. Ha csak annyit — erre csakis azaltal képes, hogy olyan hall-
tudndnk, amennyit el is tudunk  gatolagos dsszetevéket tartalmaz, amelyeket
mondani, tilsagosan gyakran masokra (koztiik mesterekre) figyelve, rahan-
keriilnénk olyan helyzetbe, mint golddva, értelmezési probalkozasok soran,
Sylvester Stallone az ,Oscar’ ci- mintegy gyakorlds 4ltal sajatitottunk el.
mii filmben, és kidltandnk fel ve-
le egyritt: , Tudtam, de nem
sejtettem!”

Nyitottsag a mdsra

Amikor kézen fogjuk ismerdsiinket, és az
ablakhoz vezetjiik, 6 is latni fogja a haborgd
hulldmok fenséges jatékat. Ennél azonban
tobb is lejatszodik benne: tudni fogja, hogy ezt mi akartuk megmutatni neki, azt akartuk,
hogy 6 is azt lassa, amit mi. S6t, azt is tudni fogja, hogy a latvany megmutatasaval ne-
kiink valami szandékunk volt: abban a pillanatban jelentett nekiink valamit ez a habor-
gas — talan csak annyit, hogy szépnek talaltuk —, és azt akartuk, hogy ezt a jelentést 6 is
atérezze. A mi szemiinkkel nézi, amit mutatunk neki, s nem azért, mert feltétleniil k6zel
all hozzank, hanem egyszerlien azért, mert csak igy képes megérteni, hogy mit is akar-
tunk azzal a gesztussal, hogy az ablakhoz vontuk 6t. Michael Tomasello, az evolucids
pszicholdgia amerikai kutatoja mutat rd arra a mély értelmii 6sszefliggésre, hogy ez a vi-
selkedés jellegzetesen emberi. Mas féemldsoknél — legalabbis azoknal, amelyek termé-
szetes koriilmények kozott élnek — nem figyeltek meg olyasmit, hogy a rdmutatas vagy
akar az odavezetés gesztusaval felhivnak egymas figyelmét a kiilvilag valamely jelensé-
gére. Ez a magatartas ugyanis azt feltételezi, hogy a tdrsamat hozzam hasonl6 intencio-
nalis (szdndékokkal és vélekedésekkel bird) 1énynek tekintem, €s 6 is annak tekint en-
gem. Triadikusnak nevezhet6 az a viszony, amely ilyen esetben két személy €s a targy
kozott 1étrejon. Ahhoz, hogy azt lassam a targyban, amit tarsam mutatni akar, az 6 sze-
mével kell néznem, meg kell értenem a szandékat, és atmenetileg azonosulnom kell ez-
zel a szandékkal. (24)
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Akkor sincs ez masképp, amikor szovegekkel ismerkediink. Vegyiink egy plakatot,
amely a Borsodi sort népszerisiti, és a kovetkezo a felirata:

ESMEGB........ I IS KAPHATO!

A kipontozott rész azért nem lathatd, mert eltakarja egy sorosiiveg, amelynek cimké-

jébol viszont csak ennyi olvashaté el:
ORSOD

Az elso pillantasra egyértelm felirat att6l kap tobbletjelentést, hogy utal valami mas-
ra, a feltételezett olvasd egy korabbi, talan nosztalgikus élményére, ,A pancsold kis-
lany’-ra és a Bambira. Mosolygunk, és tovabbmegyiink. Am ha egy fiatalabb korosz-
talyhoz tartozunk, és nem kostoltuk a Bambit, s6t nem ismerjik ,A pancsolé kislany’-t
sem, akkor esetleg megtorpanunk, és feltesszilk magunknak a kérdést: ,,mit akar ez a
plakat?” A plakat persze nem akar semmit, egy darab papir, de szandék hozta 1étre, és
mi ezt a létrehozo szandékot kutatjuk. Bar altalaban senkit nem érdekel egy plakat szer-
z0jének személye, és ez most sincs masképp, mégis foglalkoztat a kérdés: milyen koz-
lési intencid huzdédik meg az egyaltaldn nem magatdl értetddd grafikai megoldas
mogott? (25) Ha elég elszantak vagyunk, és nem adjuk fel az els6é két perc utan, meg-
probalhatunk azonosulni egy altalunk konstrualt virtualis szerzével, akinek vélelmezett
intencioi feldl olvasva az eddig Osszefliggéstelennek tlind részmozzanatok értelmet
nyernek, és Osszeall a kép. Miialkotasok esetében ez a kitartas nélkiilozhetetlen erény.
A parlamenti obstrukcio puccsszeri letérésérdl vagy a molekulasulyrol szol6 tankony-
vi szovegek azonban nem kevésbé vetik fel a ,,mire akar ez kilyukadni?” kérdését, mint
egy irodalmi szoveg, amely mondjuk, egy tdlgyfarol szol, amely éjszaka egy jarokeld
nyomaba eredt. Csakhogy mig az esztétikai diskurzus adottnak veszi az értelem kitartd
keresése melletti elkotelezettséget, nekiink itt azt a kérdést kell felvetniink, hogy milyen
feltételek mellett szamithatunk a meglétére.

,»Az istenféld ember gondosan kutatja a Szentirasban Isten akaratat” — idéztiik fentebb
Szent Agostont. Ez a mondat — amely egyébként bizonyara nem véletleniil lett a ,De Doc-
trina Christiana’ III. konyvének kezdémondata — vildgosan leszégezi, hogy a Biblia ér-
telmezésének célja a szerzd — a Szerz6 — akaratanak feltarasa. Nem is lehet ez masképp.
Ha a tenger haborgasat nem romantikus hangulatban 1évo tarsunk szemével, az 6 allas-
pontjat elfoglalva, vele ideiglenesen azonosulva figyelem, akkor csak az elemek hétkoz-
napi mozgasait latom, szineket, hangokat, amelyek semmit sem jelentenek. Ugyanigy, ha
szovegek befogadasakor nem foglaljuk el a (konstrudlt) szerzd nézdépontjat, nem vele
egylitt nézziik azt, amit nekiink megmutat, csak szo, sz6, sz6 marad a sz6vegbdl, amely-
nek hidnyzik a veleje. Egyediil a szoveggel szemben felvett intencionalis alapallas (26)
— vagyis, hogy azt feltételezem a sz6vegr6l, hogy valamilyen célbol hoztak 1étre, mond-
tak ki — teszi ugyanis lehetdvé, hogy neki igazsagigényt tulajdonitsak, azaz olyanként ol-
vassam, mint ami 6nmagan tilmutatva valamit a valosagrol allit.

Talan nem talzott merészség azt allitani, hogy a Tomasello 4ltal exponalt triadikus mo-
dellhez nagyon hasonléan irta le Hans-Georg Gadamer azt a jelenséget, ahogy a hagyo-
many megszolitja az embert. ,,A hagyomany azonban nem egyszer(ien torténés — olvas-
hatjuk az ,Igazsag és mddszer’-ben —, melyet a tapasztalat révén megismeriink, és ural-
kodni tudunk rajta, hanem nyelv, vagyis ugy szo6lal meg, mint valami Te. A Te nem targy,
hanem maga is viszonyul valahogy hozzank. Ez nem azt jelenti, hogy a hagyomanyban
tapasztaltakat egy masik személy, egy Te véleményeként értenénk meg. Ellenkezbleg: al-
litjuk, hogy a hagyomany megértése az oroklott szoveget nem egy Te életmegnyilvanu-
lasaként érti meg, hanem olyan értelemtartalomként, amely teljesen fiiggetlen az elgon-
doloktol, az En-t6l és a Te-t6l. S mégis, a Te-hez valo viszonynak s a benne végbemend
tapasztalat értelmének hasznosithatonak kell lennie a hermeneutikai tapasztalat elemzé-
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sében. Mert a hagyomany is valodi kommunikacios partner, mellyel ugyantgy dsszetar-
tozunk, mint az En a Te-vel.” (27)

Nem szabad elsiklanunk az ellentmondas f616tt, amelyet Gadamer itt kifejezetten el6-
térbe allit. Az ,,6roklott szoveget nem egy Te életmegnyilvanulasaként” értjiik meg, ,,ha-
nem olyan értelemtartalomként, amely teljesen fuiggetlen az elgondoloktdl”, a Te-hez va-
16 viszony mégis dontd a megértés szempontjabdl. Paradox mddon éppen a (konstrualt)
szerzOvel vald azonosulas hidnya tolja el6térbe a szerzé személyét. A széveg ugyanis
ilyenkor nem a valdsagra mutat, hanem a szerzoére, annak egy — pusztan helyi érdekessé-
gl — attribatuma. A ,,Platon szerint...” kezdet(i allitasok szolhatnak Platonrél, és akkor
benniinket egyaltalan nem érintenek, és szolhatnak a vilagrol, azaz valami olyasmir6l,
amit Platon mutat meg nekiink a vilagbol, és csak ez utdbbi esetben van jelen a szerzoi
intencidval vald azonosulas, bar a tényleges szerzd tényleges intencidja az els6 esetben
latszik fontosabbnak.

Amirdl itt tulajdonképpen sz6 van, az a masok gondolatai iranti nyitottsag. Annak az
elvi elfogadasa, hogy egy szoveg képes lehet arra, hogy valami szamomra relevans dol-
got mutasson meg a vilagbol. Ez a nyitottsag a miiveltség befogadasanak elemi eléfelté-
tele. Enélkiil a szoveg csak 1élektani vagy torténeti dokumentum, az iskolds befogado
szempontjabol pedig: feladat, az eldrejutds érdekében lekiizdend6 akadaly. Az olvasas-
nak ez a diadikus, a szoveg intencidja irant k6zombos modja egyaltalan nem lehetetlen,
s6t éppenséggel tipikus a modern tomegoktatas rendszerében. A miiveltséghez vald két-
féle viszonyt érzékletesen irja le Moricz a ,L.égy j6 mindhalalig’ hazitanité-jelenetében.

,— Ennek ‘kell’ tanulni!... ez fiu... Ennek ‘cél’ a tanulés!... Ennek ‘allasa’ lesz, s ‘ke-
nyeret’ fog keresni és ‘jovot’...

A kisdidk ijedten nézett a vénlanyra, 6 is talalva érezte magat, mintha neki is szélott
volna a lecke. Mert erre még nem gondolt eddig: hogy ember lesz valaha valakibdl, s csi-
bukkal fog sétalni a gangon... hogy azért kell megtanulni az ablativus absolutust... és be-
jon a cseléd megmondani, hogy: tekintetes ur, megellett a koca... vagy a hivatalba sétal
fekete ruhaban... Az még nem tint fel el6tte, hogy mindaz a lecke, amit el kell naprél
napra végezni, csak valami akadalysorozat, amit at kell ugralni, hogy a végén valami jo,
békés, uras hivatalba keriiljon az ember... Ha erre gondolt volna, még kiallhatatlanabb
lett volna az egész tanulés... Ezért tanulni a tortszamokat?... €s nem azért, mert az
érdekes?... O mindig ezzel érvelt Sanyika el6tt: hogy nézze csak, milyen furcsa! furcsa,
hogy ez igaz!...”

Masfeldl azonban a nyitottsag nemcsak eléfeltétele, hanem eredménye is a miiveltség-
nek, s6t akar azt is mondhatjuk, hogy legmélyebb értelemben éppen ez a nyitottsag teszi
miveltté az embert. Ugyanis minél t6bbszor és minél mélyebben all médunkban megta-
pasztalni, hogy a vilagrol kialakitott képiink, tudasunk nem tokéletes, hanem éppenség-
gel médosulni képes masok tapasztalatainak a hatasara, annal inkabb valunk joindulati
olvasova, aki a szovegben a szamara relevans mondanivalot keresi, azaz nyitott masok
gondolatai és tapasztalatai szamara. Mert tudja, hogy tudasa korlatozott, azaz Szokratész-
szal sz6lva: hogy ,,semmit sem” tud. Es itt térhetiink vissza a gondolatmenetiink elején
exponalt doxoszophia-problémahoz. Mert innen vilaglik ki, hogy a miiveltség igazi el-
lentéte — a miiveletlenség — nem egyszerlien tudatlansagot jelent, hanem sokkal inkabb
azt a meggy6z90dést, hogy meglévd korlatozott tudasunk elégséges.

A nyitottsag jelentosége a demokracia horizontjan
A nyitottsag nézépontjabol vizsgalva muveltség és demokracia problematikajanak uj
dimenzioja tarul fel, nevezetesen a demokraciak milkodéséhez sziikséges miveltség tar-

talmanak kérdése. Vajon nem az-e a demokratikus attitiid Iényege, hogy a sajat allaspon-
tommal ellentétes vagy attdl eltérd tartalmu kozléseket kihivasnak tekintem €s mérlege-
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lem ahelyett, hogy mérlegelés nélkiil elharitanam dket mar kialakult allaspontomra hivat-
kozva? Nagy hagyomanya van a kritikai gondolkodas és a demokratikus politizalas 6sz-
szekapcsolasanak, tegyiik hozza, teljes joggal. Ugyanakkor kevesebb figyelmet kapott
ebben az Osszefliggésben a gondolkodas onkritikai jellege, azaz az a képességiink, hogy
masok — és ebben az dsszefiggésben most kozombos, hogy ezek a masok klasszikus gon-
dolkodok, mualkotasok vagy kortarsaink — nézeteinek hatasara, azok igazsagigényét el-
fogadva és mérlegelve feliil tudjuk vizsgalni meggy6zddésiinket, azaz képesek vagyunk
a ki kit gy6z le?” logika helyett a kozos allaspont konszenzualis keresésére 6sszponto-
sitani. Ezt a gondolatot — mint hermeneutika és politika 6sszekapcsolasanak gondolatat —
tobb irdsaban is meggy6zéen exponalta Fehér M. Istvdn. ,,...[S]okszinliség, redukalha-
tatlan pluralitds, emberi méltdsag, nyitottsdg, antidogmatikus bedllitottsag, Onkritika
iranti készség, a masik massaganak elismerése, érvényre juttatdsa” — ezek Fehér kulcs-
szavai a hermeneutikai filozéfia demokraciat megalapozo jellegének alatamasztasara; és
mindez nala csak bévebb kifejtése annak a kdzponti gadameri gondolatnak, hogy ,,nincs
magasabb elv, mint nyitottnak lenni és nyitottnak maradni a dialégus szamara”. (28)
Mindehhez annyit tehetiink hozza, hogy az itt kifejtett 6sszefiiggés lehetévé teszi a mi-
veltség Gjradefinidlasat olyan tudasként, amely képessé tesz Uj tapasztalatok befogadasa-
ra — nem egyszerten azaltal, hogy a megismerés eszkozeit biztositja, hanem mindenek-
el6tt azzal, hogy az 1ij tapasztalatra vald nyitottsagot megalapozza.

Amikor a miveltséget mint az 0j tudas lehetoség-feltételét hatarozzuk meg, sziikség
van bizonyos pontositasra. Nem arrdl van szo, amit a pedagogiai tudaselméletek eszkoz-
tudasként definialnak. Ez utobbit kifejezetten megkiilonboztetik a tartalomtudastol, azaz
hajlamosak az eszkodztudast tartalom-fliggetlennek tekinteni és a tudas megszerzésének
alapvetd technikdival — az olvasas, szdmolas, tanulas képességével — azonositani. Ebben
az értelmezésben az eszkoztudas mindenekel6tt az Gj helyzetek feldolgozasakor volna
nélkiildzhetetlen, mig a tartalomtudas az ismétlddod feladathelyzetek algoritmikus megol-
dasat segitené. Igy rogton sikeriil hierarchikus viszonyt 1étrehozni a tudas két fajtaja ko-
z0tt, az egyiket (az eszkoztudast) a masik (a tartalomtudas) rovasara tinnepelni. (29) Az
altalam felvazolt kontextusban az j tudas masfajta megalapozasarol van sz6. Nem az 1j
informécio elsddleges feldolgozdsanak technikdjardl, hanem a megértés lehetdségének
feltételeirdl. Az olvasas példaul elso kozelitésben olyan képesség, amely mintegy techni-
kailag teszi hozzaférhetévé az irdsban rogzitett informaciot. Az olvasasnak ez a techni-
kai képessége azonban még nem teszi lehetévé, hogy felfogjuk az irott szoveg nekiink
sz010 tizenetét, amely adott esetben a ,,Valtoztasd meg €lted!” rilkei parancsaig terjedhet.
Ez utébbihoz észre kell vegylik, hogy a szovegnek ,,nincsen helye egy sem, / mely rad ne
nézne...” (30), azaz a szerz6 benniinket szolit meg, és kizardlag ezaltal valik érdekessé
szamunkra a kiolvasott tartalom. Ez a megszodlitottsag azonban mar nem valamiféle tech-
nikai értelemben vett eszkdztudas folyomanya, hanem a megel6z6 személyes tudas egé-
sz¢é, amely aktivan részt vesz a szoveg értelmezésében. Vagy forditva: amikor nem ren-
delkeziink a sziikséges hattértudassal, a szo6veg megszolito ereje iranti fogékonysagunkat
is elveszitjiik, és nem mutatkozunk nyitottnak a benne rejlé tartalom irdnt.

Az olvasni tudés e kétféle értelmezése azonban nem két kiilonnemd jelenség véletlen
Osszekapcsolddasa ugyanazon szé két jelentéseként. Inkabb ugyanannak a kontinuumnak
kiilénb6z6 pontjairdl van szo. Az olvasas legegyszeriibb technikai szintje is feltételezi a
szavak jelentés€hez kapcsolodo szemantikus tudast. Amikor az olvasni még alig tudo kis-
didk az ORAS — 100 METER tablat i igy olvassa: ORIAS — 100 METER, és szemével ke-
resi a szdzméteres Oriast, vagy a MEHESZETI SZAKUZLET helyett MEHESZETI
SZAGUZLET-et lat, és szinte érzi orraban a méz szagat (31), nos ilyenkor a félreértés
hatterében nemcsak egy sajatos gyermeki vilagkép torzitd hatasa fedezhet6 fel, hanem a
miveltség hianyossagai is: a szakiizletnek vagy az 6ras és a 100 m Osszekapcsolasanak
a gyermek szamara — egyeldre — semmi értelme, ¢és éppen ebbdl fakadnak a latszdlag
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technikai hibak. Egészen hasonl6 a helyzet a megismerés-tudomany altal oly alaposan
elemzett (32) sakkozni tudassal. Az egészen kezd6 sakkozo csak a 1épések szabalyait is-
meri, a nagymester allasok tizezreit és hozzajuk kapcsolodo stratégiakat képes felidézni.
Mondhatjuk, hogy a szabalyok ismerete eszkoztudas, technika, mig az allasokhoz kap-
csolodd sémak 6rzése a memoriaban tartalomtudas, am ebben az esetben kiilonosen fel-
tind lenne a megkiilonboztetés mesterkéltsége. A sakknagymester folyamatosan eszkoz-
ként hasznalja ,,miiveltségét”: ennek segitségével lat értelmesnek egy aktudlis allast,
amely e tudas nélkiil merdben esetleges elrendezésnek tlinnék, azaz nem tartana szamot
a sakkoz6 érdeklddésére. Minél tobb komplex sémat ismer a sakkozo, annal tobb helyzet
kreativ értelmezésére képes, mondhatni annal tobb allas szolal meg a szdmara, szolitja
meg 6t. Am a kezd sakkozé primitiv szabalytudasa pontosan ugyanebben az értelemben
séma, amely lehetdvé teszi, hogy a sakktablat megkiilonboztesse a kockas diszitéstol.
Es milyen tudasra van sziiksége egy demokratikus allam polgaranak? Eddigi eldzetes
érvelésiink alapjan mindenekel6tt nyitotta tevd miiveltségre. A tovabbiakban ezt fejtjiik
ki részletesebben. A nyitottsag mindenekel6tt azt jelenti, hogy nem vagyunk egyetlen al-
laspont rabjai, hanem készek vagyunk mads, alternativ értelmezések mérlegelésére. Az
egyik olyan jellegzetes helyzet, amikor erre a nyitottsagra sziikség van, a felelés dontés-
hozatal szitudci6ja. Felelds dontéshozatalrdl
Mig a ,vélt bolcsesség”, a akkor beszélhetiink, amikor dontésiinknek a
doxoszophia azt sugallja, hogy  kovetkezményei masokat is érintenek. A kor,
a helyzet egyértelmii, hogy eb-  amelyre ezek a kvetkezmények kiterjednek,
ben a helyzetben csak egyféle természetesen nagyon kiilonb6zd radiusza
cselekvés lehet helyes, és ezzel lehet, illetve a hatds becsiilt erdssége is egé-
mintegy beliilrél korldtozza cse- szen tag hatarok kozott mozoghat, mindez
lekvési szabadsdgunkat, addig a azonban nem valtoztat azon, hogy dontése-
. ~ g ’ inkkor szamba kell venniink ezeket a lehet-
miiveltség megnyitja az alterna-

P < LS I _ , séges hatasokat, és éppen ennek alapjan be-
tivdk vildgat, és lathatovd teszi a szélhetlink a dontéshez kapcsolodo felelos-

ko’?@plex helyzf tben rey 16 lehetG-  sgorg). Akar az a kérdés, hogy kivetessiik-e a
segeket. A miiveltseg ebben a gyerekiink manduldjat, akar az, hogy elsza-
kontextusban nem mds, mint  kadjon-e telepiilésiink a vérostol, amelynek
készség annak a felismerésére,  kozigazgatasilag része, akar egyszerlien az,

hogy a helyzetek mindig bonyo- hogy melyik pértra szavazzunk a vélasztaso-

lultabbak, mint amilyennek elsé kon — egyik esetben sem lathatjuk biztosan

pillantdsra ldtszanak. elére a kovetkezményeket, de mindegyik
esetben toreksziink egy ilyen eldrelatasra,

mert fennall a veszély, hogy dontéstink nem a vart kovetkezményekkel fog jarni, és en-
nek a veszélynek a minimalizalasara toreksziink. Mindez persze egyfeldl attitiid és erkol-
csi alapallas kérdése, masfeldl azonban nyilvanvalé kognitiv eléfeltételei vannak. Valo-
jaban arrdl van sz6, hogy képesek vagyunk-e eldre latni tetteink lehetséges, illetve valo-
szinl kovetkezményeit. Olyan mértékben vagyunk képesek a felelosség vallalasara, ami-
lyen mértékben az elérelatas e képességének birtokaban vagyunk. Amennyire nyilvanva-
16, hogy e képességiink a vilagrol vald ismereteinkben (az Gn. targyi tudasban) alapozo-
dik meg, annyira nyilvanvalo, hogy nem maguk az ismeretek, hanem azok nyitott szer-
kezete teszi lehetdvé az elorelatast.

A helyzet ugyanis az, hogy gyakran egyszertien kevesebb lehetdséget latunk egy don-
tési helyzetben, mint amennyi abban ténylegesen rejlik (legyen sz akar a dontési alter-
nativak szamarol, akar dontésiink lehetséges kovetkezményeirdl). Ez azonban csak akkor
fordul el6 — figyelmeztet Tordai Zddor, a feleldsség problematikajanak egyik legminuci-
6zusabb filozdfiai elemzdje —, ,,ha az ember kiilonbozé okokbdl ugyan, de maga zar ki
minden mas lehetdséget. Hiaba zarja azonban ki dket, ezek nem kevésbé 1éteznek ekkor
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is. Ilyen kizarashoz leggyakrabban talan a helyzetre vonatkozo értékelés vezethet. Csak-
hogy ilyen értékelés legtdbbszor egy — éppen a lehetéségre vonatkozo — elbzetes allas-
pontbol kovetkezik. Igy fedi el a helyzetre vonatkozo értékelés a 1étezd alternativakat és
lehetdségeket.” (33) A ,,helyzetre vonatkozo értékelésrdl” van tehat sz, amely lehet zart,
azaz leszlikiilhet néhany lehetdségre, amelyeket meghatarozott elézetes elvarasok hata-
rolnak be, és lehet nyitott, azaz lehetévé teheti sokféle kimenet és dontési alternativa
mérlegelését. Mig a ,,vélt bolcsesség”, a doxoszophia azt sugallja, hogy a helyzet egyér-
telmti, hogy ebben a helyzetben csak egyféle cselekvés lehet helyes, és ezzel mintegy be-
liilrél korlatozza cselekvési szabadsagunkat, addig a miiveltség megnyitja az alternativak
vilagat, és lathatova teszi a komplex helyzetben rejlo lehetéségeket. A miiveltség ebben
a kontextusban nem mas, mint készség annak a felismerésére, hogy a helyzetek mindig
bonyolultabbak, mint amilyennek els6 pillantasra latszanak.

Masfeldl tehat a szabadsagrol van szo a muveltséggel kapcsolatban. Arrdl, hogy mi-
lyen mértékben determinalt a mod, ahogy a vilagot latjuk, és az, amit a vilagbdol meglat-
ni képesek vagyunk. Az alternativak korabban emlitett 6sszeszlikiilése ugyanis legtobb-
szOr konkrétan megragadhato vilagértelmezd sémakra vezethetd vissza, amelyek egy
meghatarozott perspektivabdl rendelnek értelmezd narrativakat az élet kiilonbozd hely-
zeteihez. Vilagértelmez6 séman nemcsak kidolgozott ideoldgidkat érthetiink, bar termé-
szetesen azokat is. Egy politikai eszmerendszer vagy egy vallas — hogy az ideologiak e
két alaptipusat emlitsiik — nagy meggy6z06 erdvel sugallhatja, hogy nézépontja az abszo-
lut nézdpont, amely képes kiilonb6zo perspektivakat egyesiteni, és hogy szabadsagunk
nem csokken, ha helyzetértelmez6 tevékenységiinket az altala kinalt magasabb rendi
perspektivara korlatozzuk. Bar egy ilyen abszolat nézdpont elvi lehetdségét semmikép-
pen nem kivanjuk egy ilyen rovid tanulmény keretei kozt tagadni, a demokrécia horizont-
jan annyi mindenképpen kimondhatd, hogy az alternativ értelmezési sémak birtoklasa és
a készség azok hasznalatara egy ovatos magatartas lehetéségét teremti meg az egyértel-
miséget sugalld ideoldgidk esetleges megtévesztd hatasaval szemben.

Legtobbszor azonban nem ilyen kidolgozott ideologiak terelik gondolkodédsunkat az
»egyedil lehetséges” vaganyra. A 20. szdzadra a tomegek gazdasagi és politikai befolya-
solasanak egész intézményrendszere épiilt ki, egy olyan épitmény, amely nélkiil6zhetet-
len ahhoz, hogy a modern tarsadalmak hatékonyan miikédjenek. Ugyanakkor éppen az
eredményes €s sokszor nagyon is ellendrizhetetlen érzelmi hatasokra épiilé befolyasolas
jelent nyilvanvalo veszélyt a demokraciara. Ehhez a sokszor elemzett témahoz itt csak
annyit szeretnénk hozzatenni, hogy bar a reklamok vagy a politikai publicisztika egyol-
dalu befolyésold hatasét ellensulyozhatja egy altalanos kritikai alapallas (attitiid), tovab-
ba kifejthetik hatasukat olyan altalanos gondolkodasi képességek, mint az ellentmonda-
sok észlelése vagy a hibas szillogizmusok felismerése, mindez azonban kevés ahhoz,
hogy a nyitottsagot — és az ebbdl kovetkez6 dontési szabadsagot — megalapozza. Ehhez
ugyanis sokkal inkabb az adott témara vonatkoz¢ alternativ értelmezések (modellek) is-
meretére van sziikség, azaz olyan targyi tudasra — a pH-értékrol vagy az alapkamatrol —,
amely nyitott szerkezeténél fogva konkurense lehet az éppen adott értelmezésnek.

De miféle ismeretekrdl van itt sz6? Bar a kozbeszurt példa a tudoméanyosan igazolt is-
meretekkel latszik szembeallitani a reklamok altal sugallt 6sszefliggéseket, érdekes ész-
revenni, hogy a dolog nem ilyen egyértelmti (itt sem). Talan bizonyitas nélkiil is belatha-
t6 ugyanis, hogy az excessziv reklamfogyasztas (amikor valaki nagykanallal eszi a rek-
lamokat), maga is felvértez bizonyos mértékig a reklamokbol fakadé manipulativ hata-
sokkal szemben, hiszen a reklamvilag l1ényegéhez tartozik, hogy az egy idében jelen 1¢-
v hirdetések manifeszt tizenetei rendszeresen Kizarjak egymast, €s ez a tény Ohatatlanul
relativizalja a reklamok hatasat. Es mivel kevés tiszteletre méltd kivétellel valamennyi-
en excessziv reklamfogyasztok vagyunk, altalaban nem nehéz valddi helyiikre tenni eze-
ket a felhivasokat. Mas kérdés persze, hogy a reklamoknak is — mint minden mas média-
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miifajnak — masodlagos és latens {izenetei is vannak, bizonyos életformakat €s értékren-
deket népszeriisitenek, és ezek az iizenetek nem feltétleniil gyengitik egymast. Itt mar
nyilvan masfajta, ettol a vilagtol kiillonbozo narrativak ismeretére van sziikség az onkri-
tikai attitlid megvaldsitasahoz.

Tovabbra is Onkritikai, és nem kritikai gondolkodasrél beszéliink, bar a kett6 nem
mond ellent egymasnak. A hangsuly ugyanis nem azon van ebben a gondolatmenetben,
hogy bizonyos vilagértelmez6 narrativakat ilyen vagy olyan érvelés alapjan érvénytelen-
nek nyilvanitunk, és kizarunk a gondolkodasunkbdl. Ez ugyanis éppen a nyitottsag esz-
méje ellen hatna, a médianarrativak esetében pedig egyenesen azt a veszElyt idézi fel,
hogy kizarjuk magunkat az uralkodd diskurzusk6zosségbol, s végsd soron a demokrati-
kus politizalas alapjat jelentd kommunikacids folyamatokbol. A hangsuly sokkal inkabb
azon van, hogy felismerjiik sajat befolyasoltsagunkat, azt, hogy részei vagyunk annak a
kozosségnek, amelynek nyelvét és gondolkodasi strukturait — egyebek mellett — a vald-
sagshow-k, a teleregények és a vetélkedok is alakitjak, de nem haritunk el mas beszéd-
és gondolkodasmodokat sem, azaz képesek vagyunk legsajatabb interpretacios modja-
inkhoz egy kritikai viszonyt kialakitani. A kérdés tehat nem annyira az, hogy vannak-e
kittintetett pontok a tarsadalmilag elismert tudasban, amelyek értékesebbek masoknal, te-
hat hogy van-e értékesebb és kevésbé értékes muveltség, hanem hogy rendelkeziink-e
olyan muveltség-osszetevokkel, amelyek képesek kikezdeni sajat vilagértelmezési mod-
jaink merevségét, azaz nyitotta tenni a gondolkodasunkat. Nyitottd, mindenekeldtt a
kommunikaciora mas kulturalis csoportokkal, mas diskurzusk6zosségekkel. Ez a kom-
munikacidra vald nyitottsag alighanem a demokratikus politizalas alapfeltétele.

Az Un. hagyoményos miveltség, azaz a korabbi nemzedékektdl 6rokolt és a hagyo-
many altal megdrzott tudas ennélfogva 6nmagaban éppugy nem muveltség — azaz épp-
ugy magaban hordozza a zart tudas — végso soron a doxoszophia — veszélyét, mint a t6-
megmédia altal kdzvetitett, ,,horizontalisan” terjed6 tudas. Ami a hagyomanyos miivelt-
séget miiveltséggé teszi, az nem hagyomanyos jellege, nem is a kanonhoz val6 kotodé-
se, hanem az, hogy megnyitja értelmiinket az tjra, lehetévé teszi Uj €s szokatlan nézo-
pontok elfoglalasat életiink megszokott jelenségeivel szemben. Hogy példaul képesek
vagyunk egy aktudlis hirt, mondjuk, egy t6liink tavoli helyen tortént katasztréfa hirét a
maga emberi jelentdségében vagy éppen torténelmi Gsszefiiggésekbe allitva értelmezni.
Ez azonban feltételezi azt is, hogy ismerjiik és értjiik az altalanosan elfogadott perspek-
tivat, azt a horizontot, amelyen altaldban szokta az adott diskurzuskdzosség az ilyen hi-
reket értelmezni. Egyediil ez tesz képessé a dialdgusra, €s ez jelenti a miiveltség haszna-
latba vételét a demokratikus térben. Hannah Arendt az Ggynevezett magaskultira 6ncéla
— azaz valésagvonatkozasaitol elszakitott, végsd fokon a miivekben rejlé kozldi intenci-
ora tekintettel nem 1évo — fogyasztasat a nyarspolgarisag 19. szazadi fogalmaval hozza
Osszefiiggésbe. ,,A milvelt nyarspolgarral nem az volt a baj — irja —, hogy klasszikusokat
olvasott, hanem hogy ezt 6nmaga tokéletesitésének hatsé gondolataval tette, mikézben
eszeébe sem jutott, hogy Shakespeare vagy Platon fontosabb dolgokat is jelenthetne sza-
hogy tavol tartsa életétdl a valosagot — példaul az olyan ‘prézai’ dolgokat, mint egy bur-
gonyavész —, vagy hogy a valdsagot ‘a kellemesség ¢és a fény’ fatyolan at nézze.” (34)

A kovetkezokben mégis amellett szeretnénk érvelni, hogy a hagyomany altal kozveti-
tett 6rokolt tudasnak kitlintetett szerepe van a tarsadalmilag elismert tudas halézatan be-
lul. ,,Mivel a vilag oreg, mindig oregebb nalunk, a tanulas elkeriilhetetleniil a mult felé
fordul, tekintet nélkiil az élet jelenben eltoltott idejére” — idézhetjilk ismét Hannah
Arendtet. (35) Korabban, mikor a miiveltséget irastudasként elemeztiik, mar kell figyel-
met forditottunk arra, hogy minden tudasunk értelmezési séma, amely a mindenkor adott
Uj informacio feldolgozasat iranyitja. Ezeket a sémakat ugyan bizonyos mértékig ma-
gunk konstrudljuk magunknak, masfell azonban jelentds részben szocialis konstrukci-

142




Iskolakultura 2006/7-8

Knausz Imre: Doxoszophia

ok, amelyek mar Iétrejottek, miel6tt mi a vilagra jottiink volna, a maltbol 6rokoljiik oket,
¢s minden tarsadalomban intézmények sora jon Iétre ezeknek a konstrukcidknak a meg-
Orzésére €s tovabborokitésére. Nem szabad persze a mult meglehetésen képlékeny fogal-
maban 6sszemosni a kdzelmult fejleményeit (példaul egy Uj tudomanyos felfedezést, egy
kortars miialkotast vagy egy éppen futd tévésorozatot) és a generaciokon ativeld, a ha-
gyomany altal kozvetitett multat. Az egyén szamara mindkettd6 mult abban az értelem-
ben, hogy nem az elsajatitassal egyidejlileg jott I1étre, és mint ilyen, az elsajatitandd mi-
veltség része lehet. Mindketté hatékonyan szolgalhatja a vilag értelmezését. Az 6rokolt
tudas azonban legalabb egy elonnyel rendelkezik, amely szamara kitlintetett szerepet biz-
tosit: kiallta az id6k probajat. Rogton hangstulyozni kell, hogy ez nem jelenti azt, hogy
igazabb miiveltségelem lenne, mint fiatalabb kortarsai. Pusztin arrdl van szo6, hogy mar
bizonyitotta az adaptivitasat, azaz rendelkezik a tuléléshez sziikséges evolucios elényok-
kel. Amikor itt 6r6kolt és a hagyomany altal kdzvetitett miiveltségrol beszéliink, korant-
sem szeretnénk ezt a fogalmat az Gin. human miveltségre korlatozni. Amit természettu-
domanyos miiveltségnek neveziink, az szintén a mult: olyan konstrukciok, értelmezési
sémak, amelyek sokszor évszazadokkal korabban sziilettek meg, de adaptivaknak bizo-
nyultak, és fennmaradtak. A tudomanytorténész Simonyi Kdroly mutatott ra, hogy a mar
a 17. szazad végén rendelkezésiinkre all6 fizikai tudassal felvértezve még 1976-ban is be
lehetett keriilni az egyetemre fizikus vagy mérndki szakokra. (36) Hogy ez dicséretére
valik a felvételi vizsgaknak, vagy sem, az vitakérdés lehet, kétségtelen azonban, hogy
amit ma természettudomanyos alapmiiveltségnek tekintiink, az olyan tudas, amely jelen-
tds részben generaciokkal a mi korunk eldtt sziiletett meg, igy a multbol 6rokolt tudas-
nak tekinthetd. A ,,sajatosan kulturalis termékek mint olyanok megitélésében az egyetlen
nem tarsadalmi €s autentikus kritériumot viszonylagos allandésaguk, s6t végsd soron be-
kovetkezd halhatatlansaguk jelenti. Csak az valhat végiil a kultura részévé, ami évsza-
zadokon keresztiil fennmarad.” (37)

Ezt a nagyon apodiktikus kijelentést persze tobb szempontbdl is relativizalnunk kell.
Ha el is fogadjuk, hogy a miiveltség magvat a ,,viszonylagosan alland6”, €s ily mddon
kanonizalt , kulturdlis termékek” képezik, ennek az allandosagnak, sot a ,,halhatatlan-
sagnak” a lehetdségét nem tagadhatjuk meg azoktdl a kortars szellemi alkotasoktdl sem,
amelyeknek egyszeriien még nem volt modjuk a ,,bizonyitasra”. Ez a megfontolds ismét
a nyitottsag jelentéségére hivja fel a figyelmet: korunk szellemi vilaganak minden alko-
tasa egyenld elvi eséllyel palyazik a halhatatlansagra, €s pusztan az, hogy egy bizonyos
kulturalis k6zosség fontosnak tartja 6ket, mar 6nmagaban kelld alap arra, hogy befoga-
dé modon kozeledjiink hozzajuk — amennyiben az adott k6zdsség tagjait egyébként
kommunikacios partnernek tekintjilk a demokratikus diskurzusban. Ez utébbi megszo-
ritas persze nagyon fontos, és ki kell terjeszteniink a miiveltség hagyomany altal meg-
szentelt, klasszikus alkotoelemeire is. Az a kijelentés ugyanis, hogy valami évszaza-
dokon at a ,,viszonylagos alland6sag” képét mutatja, mindig egy adott kulturalis k6zos-
ség keretei kozott értelmezhetd csak. Nagyon kiélezve a dolgot: a magyar nyelv finn-
ugor rokonsaganak konstrukcidja €s a sumer-magyar rokonitas konstrukcidja egyarant
képes volt fennmaradni hosszt idon keresztiil, és mindkettd mind a mai napig eleven ér-
telmezési sémaként mikodik. Fontos kiilonbség persze, hogy mas intézmények és mas
diskurzuskozosségek tartjak fonn a kétféle sémat, mindkettd mas-mas kozosség szama-
ra bizonyult adaptivnak. Amikor tehat egyik vagy masik mellett allast foglalunk, egy-
ben egy kozosség tagjaiként is meghatarozzuk magunkat, st az adott esetben el is ha-
tarolodunk mas kdzosségektol.

Es ezen a ponton a miveltség értelmének egy jabb dimenziojat kell gércsé ala he-
lyezniink. A miveltség ugyanis mindig egy k6z6sség kozos miveltsége és kollektiv em-
Iékezete. Nem egyszeriien tudas, amely lehetdvé teszi a megalapozott és felelds dontést,
illetve amely felvértez a manipulacioval szemben, hanem identitast biztosité tudas,
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amely masokkal 6sszekot. A nyitottsag kovetelménye ebben az Gsszefiiggésben ijabb
értelmet kap, mert barmennyire tagolt legyen is a politikai k6zosség az értékrend, a kul-
tra, a hagyomanyok vonatkozasaban, a miikod6é demokracia alapfeltétele, hogy a tar-
sadalom kiilonb6z6 csoportjai kommunikéljanak egymassal. Ez viszont feltételez egy
kozos szemantikai mezot, amelyben a szavak ugyanazokat a képzeteket hivjak eld,
amelyben elég utalni dolgokra, mert van egy koz0s hagyomanyrendszer, amely értelme-
zi az utalasokat. Ujra és ujra hangsulyozni kell, hogy a k6z6s hagyomanyrendszer nem
merdben érzelmi tényezd. Nem arrdl van itt szd, hogy kicsordul-e a konny a szemiink-
bdl, ha megszolal a Himnusz. Arrol van szo, kézdsen birtokolunk-e olyan konstrukcio-
kat, amelyeket az el6z6 nemzedékek hoztak Iétre, és amelyek bizonyos hatarok kozott
kozos értelmezéseket tesznek lehetévé. Ellenkezo esetben ugyanis nem jon létre a meg-
értés, akadalyba litkozik a racionalis kommunikacié, és a politikai k6zosség egymassal
kommunikalni képtelen szegmensekre hullik szét. Minden modern tarsadalom rendki-
viil tagolt kulturalis értelemben, valdjaban bonyolult médon egymasba agyazddd dis-
kurzuskozosségek sajatos egységének te-

A miiveltség ugyanis mindig egy kinthetd. A politikai demokracia szempont-
kozosség kozos miivellsége és jabol azonban kétségkiviil kitiintetett szere-

kollektiv emlékezete. Nem eoy- ~ PE Van € kozosségek kozott az allamnak,
sveriien tudds ameb) lehet o%yé pontosabban az allampolgarok kozosségé-

; / o foleld nek, és innen nézve dontd kérdéssé valik,
teszi a megalapozolt és felelos hogy létezik-e olyan kozos hagyomany, az-

dontest, illetve amely felvértez a o, ks755 mult, amely az allampolgarok kii-
manipuldcioval szemben, ha-  15nbsz8 csoportjai kozott az interkulturalis
nem identitdst biztosito tudds,  kommunikaciot lehetévé teszi.
amely mdsokkal sszekot. A nyi- Ez a kozos tudashattér latszolag 1étrejohet
l‘Ol‘l‘S&ig /e()'vetelménye ebben az  a tomegkultira bazisan is. A tomegkultira
dsszeftiggésben ijabb értelmet azon‘pan megoszt: 'rapperekre é§ rockerekre,
kap} mert boirmennyire tagolt le- falusm!(ra és \_/'fir(.)smlfr:a, nemzeti konzeryati—
gven is a politikai kozosseg az vokra és §zorc1:e‘1111berahsokra —’me'rt afelql ne
értékrend, a kultiira, a hagyo- !egy..en ketsegupl.(’ hogy °z ut6bbi tagOIOd?S
. P . is tomegkulturalis jellegli. A megosztottsag
mdnyok vonatkozdsdaban, a mii-

v T poy . teljesen normalis és elkeriilhetetlen, s6t nyil-
RGAG demokrdcia alapfeltetele, vanvalé evolucios elényokkel jar, a kérdés

hogy a tarsadalom Rill6nbozo  csak az, hogy mi teszi lehet6vé a kiilonb6z6
csoportjai Rommunikdljanak — diskurzuskdzosségek kozotti kommunikéci-

egymdssal. ot. A valasz lehetdsége abban a felismerés-
ben rejlik, hogy az allampolgarok kozossége
maga is kozosség, éspedig nagyobb multtal bird kozo6sség, mint kulturalis alcsoportjai,
igy a kozos szemantikai mez6 megteremtésének egyetlen realis esélye ennek a k6zos ha-
gyomanynak az elsajatitisa a politikai k6zosség tagjai altal.

Foglaljuk 6ssze a nyitottsdggal kapcsolatos gondolatmenetiink 1ényegét!

— A miiveltség olyan tudas, amely képessé tesz alternativ nézopontok kialakitasara és
ezaltal arra, hogy a miénkkel ellentétes gondolatokat is befogadjunk.

— Ennek a nyitottsagnak a politikai jelent6sége mindenekel6tt a felelés dontéshozatal
szituaciojaban mutatkozik meg, amikor a dontési lehetdségek ¢€s a lehetséges kovetkez-
mények minél szélesebb korét kell mérlegelniink.

— Ebben a mérlegelésben a személyes szabadsadg és autondémia is megmutatkozik,
amennyiben — muveltségiinkre tdmaszkodva — reflektalni tudunk sajat befolyasoltsa-
gunkra és elitéleteinkre.

— Bar a nyitotta tevd miiveltség tartalmat tekintve nagyon sokféle lehet: narrativ és pa-
radigmatikus, az el6z6 generacioktdl 6rokolt hagyomanyos és horizontalisan terjed mo-
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dern konstrukciok alkothatjak, ebben a folyamatosan valtozé tudasfolyamban kitiintetett
politikai szerepe van az un. hagyomanyos miveltségnek részben mint olyan tudasnak,
amely bizonyitotta adaptivitasat, részben mint a politikai kozosség nélkiilozhetetlen
kommunikécios hatterének.

Az iskola szerepe a nyitottsag megalapozasaban

Ezek utan ideje, hogy visszakanyarodjunk a dolgozatunk elején exponalt paradoxon-
hoz, amely szerint — mint Platon segitségével lathattuk — a mlveltség kovetkezetesen
exoterikus felfogasa — azaz a tanitvany fogékonysagara tekintettel nem 1évo tanitas —
éppugy a tudas egyenl6tlen elosztdsdhoz vezet, mint az ezoterikus felfogés, amely meg-
valogatja, hogy kinek mit tanit. A veszély mindkét esetben a doxoszophia, azaz a képzelt
bolcsesség: az a meggy6z0dés, hogy birtokaban vagyunk a sziikséges tudasnak, hogy tu-
dasunk szamunkra elegendd, és mas néz6pontok nem tartanak szamot az érdeklddésiink-
re. A korabbiakban amellett probaltunk érvelni, hogy a tudasnak ez a zart jellege egy de-
mokratikus tarsadalomban nem eldny0s, nem segiti elé a polgarok felelds és autondm
cselekvését és politikai kozosségként valé megszervezddését. Kiilondsen élesen mertil
fol a kérdés, ha a ,,képzelt bolcsesség” tomeges jelenséggé valik, marpedig nehezen el-
harithat6 az a benyomas, hogy ez a veszély kiilonbdz6 mértékben ugyan, de ténylegesen
fenyegeti a modern demokraciakat. Bar a probléma szorosan Gsszefligg az oktatasi rend-
szer milkodésével, kdzelebbrdl azzal a gazdagon elemzett és jol dokumentalt jelenséggel,
hogy a tanulok iskolai teljesitményét jelentds mértékben meghatarozza tarsadalmi hely-
zetlik, nem magatol értetédd az iskolai hatranyok ilyen értelemben valé interpretalasa.

Az iskolai eldnyok és hatranyok értelmezésében két egészen eltérd és nem minden pon-
ton kompatibilis paradigma mutathat6 ki egy idében. A PISA 2000 és 2003 vizsgalatok
egy korszeriien értelmezett miiveltség (literacy) és a tarsadalmi hattér kozotti 6sszefiiggést
mutattak ki minden orszagban, de Magyarorszagon kiilongsen erételjes modon. (38)
Ezeknek az adatoknak a fényében az iskolai hatrany azt jelenti, hogy egyesek — konkré-
tan elsdsorban azok, akiknek a sziilei alacsonyabb iskolai végzettségiick — kevésbé esélye-
sek arra, hogy megszerezzék az életben vald boldogulashoz sziikséges miiveltséget, mint
szerencsésebb tarsaik. Az iskola azonban nemcsak miveltséget kozvetitd intézmény, ha-
nem ett6l Iényegében fliggetlentiil a szelekcid intézménye is, amely meghatarozza, hogy
kik kertilhetnek be a jobb oktatasi intézményekbe, és végsd soron kiknek lesz esélyiik
olyan iskolai végzettséget szerezni, amely a jobb tarsadalmi poziciok megszerzéséhez
sziikséges. Az iskolai eldnydk és hatranyok ebben az Osszefliggésben is értelmezhetdk,
mint olyanok, amelyek elény6sebb vagy hatrdnyosabb helyzetet jelentenek a jobb helyek
megszerzeéséért folyd versengésben. Bar elvileg ebben a versenyben azok sikeresebbek,
akik tobb és magasabb szintli miiveltséget szereztek, komoly okunk van kételkedni abban,
hogy ez valdban igy van. A modern tomegoktatasban a tananyagot a tudasnak korabban
mar érintett objektivista felfogasa uralja, amely az ismereteket teljesen fliggetleniti a tanu-
16ktdl. Ez leginkabb a versenyorientalt értékelési rendszerben fejezédik ki, amely a tanu-
161 teljesitmények egymashoz vald viszonyitasan alapul. A verseny akkor igazsagos, ha
olyan tudast mér, amely a lehet6 legnagyobb mértékben levalaszthato a tanulok személyi-
ségérol, mindenki szamara azonos jellegii és mennyiségii, és kell6 akaraterével barki meg-
szerezheti. Ez a kovetelmény egyértelmlien magyarazza a sz6vegmemorizalas donto je-
lent6ségét a versenyorientalt értékelésben. Azok a miiveltségi teriiletek, amelyek csak
kompetenciafejlesztésként értelmezhetbek, azaz amelyeknél az indulési kiilonbségek szét-
valaszthatatlanul 6sszemosodnak az iskolai tanulés hatasaval — a rajz, az ének és a testne-
velés — un. készségtargyakként masodlagos jelentdségiivé mindsiilnek ebben a rendszer-
ben. Igaz, kdnnyen belathato, hogy példaul a matematika vagy az anyanyelv hasonlokép-
pen nagyon kiilonb6z6 hozott képességekre épiil, ezek azonban kiemelten fontos teriiletei
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a miveltségnek, ¢és ebbdl kdvetkezben a tantargyi kovetelmények kozott dontd szerephez
jutnak a mechanikus memorizalassal elsajatithato, nem kompetencia jellegii elemek (ma-
tematikabol példaul a mechanikusan begyakorolhato rutinok). Erdemes eljatszani a gon-
dolattal: hogyan alakulna 4t az ének-zene tanitasa és kovetelményrendszere, ha hirtelen ki-
emelten fontos, tétre mend vizsgatarggya valnék. Valosziniileg a jelenleginél sokkal na-
gyobb szerepet kapnanak benne olyan elemek, mint példaul a hangjegyek hangértékének
felismerése a kotta alapjan (ami nem feltétleniil azonos a tiszta kiénekléssel) vagy a zene-
torténeti narrativak. Ennek a versenyorientalt vizsga- ¢s értékelési rendszernek a tananyag
oldalardl egy olyan tanterv feleltetheté meg, amely kovetkezetesen eltekint a tanulok ko-
zotti fogékonysag- és felkésziiltségbeli kiilonbségektdl. A tananyag mindenki szamara
azonos egy adott iskolatipusban, s6t az adott iskolatipus adott évfolyaman. A tanterv
ugyanis a tananyagot évfolyamok szerint szegmentalja, és igy egy mechanikus elérehala-
dast ir eld kényszerité forméaban az iskolak szamara. (39)

Hangsulyozni kell, hogy a tananyag és az értékelés ilyen felfogasa valoban igazsagos,
s6t demokratikus, valdjaban a kivalasztas egyetlen igazsagos és demokratikus maddja.
Minél nagyobb szerepet kap a teljesitmények Osszehasonlitasaban a miveleti tudas, és
ezen belill is kiilondsen az 6nallo €s alkotd gondolkodast igényld feladatok megoldasa,
anndl nagyobb szerephez jutnak az el6rehaladasban azok a hozott — velesziiletett vagy
szocialisan atorokitett — képességbeli kiilonbségek, amelyeket az iskolai oktatas a jelek
szerint csak korlatozott mértékben tud fejleszteni. Ami tehat ebben a rendszerben igazsa-
gosan mérhetd, az nem a miveltség, hanem csak egy latszolagos miiveltség, a doxo-
szophia, olyan tudas, amely inkabb elzar és elidegenit a val6sagos miiveltségtdl, mintsem
kozelebb vinne hozza. Ha azonban az értékelésben ez a fajta tudas all a kézéppontban,
akkor a tanitas egész folyamata ehhez a kovetelményrendszerhez fog igazodni.

Vizsgaljunk meg kozelebbrol egy példat, hogy allitasunkat meggy6zobbé tegyiik! Az
irodalmi kotelezd olvasmanyok széles korben azonosak, és tegyiik hozza, hosszi idén
keresztil valtozatlanok. Ez azt jelenti, hogy nem tudnak tekintettel lenni sem az egyéni
— példaul izlésbeli — kiilonbségekre, sem az ifjusagi, illetve tomegkultara valtozasaira.
Ennek ellenére minden tovabbi nélkiil be tudjak télteni azt a funkcidjukat, hogy memo-
rizalhaté €s 6sszemérhetd tudassal vértezzek fel a tanulokat, akik igy egyenl6 elvi esé-
lyekkel indulhatnak harcba a jobb osztalyzatokért. Ugyanakkor a rossz idében jott olvas-
many nemcsak, hogy nem ad miiveltséget, hanem egyenesen elidegenit attdl. Az ember-
nek Ohatatlanul eszébe jut Platon korabban mar idézett Hetedik levele: ,,igylink hatra-
nyara meg nem érdemelt megvetést keltenénk benniik a filozdfia irant...” Csak annyit
kell tenniink, hogy a filozofiat, mondjuk, Jokaival helyettesitjiik be, ¢s eléttiink all a to-
megoktatas ijesztéen kontraproduktiv rendszere. A tanulok ugyan megtanulnak bizonyos
adatokat, térténeteket, amelyek Jokaihoz vagy ,A koészivii ember fiai’-hoz kapcsolodnak,
emellett azonban azt is megtanuljak, hogy Jdokai az a szerzo, akit sajat kezdeményezés-
bdl soha nem szabad olvasni, mert kibirhatatlan. A modern pedagogus dilemmaja igy an-
nak az edzonek a dilemmajahoz hasonlithatd, akinek dontenie kell, hogy a sport a spor-
told testi-lelki harmonidjat szolgdlja-e vagy a versenyen vald gy6zelmet. Szélsdséges —
de tudjuk, korantsem ritka — helyzetben az utobbi cél nemcsak elhomalyosithatja az el6b-
bit, hanem kifejezetten az ellenkezdjére is fordithatja. A helyzet persze annyiban nem
analog, hogy az élsportolok edzdje megvalogathatja, hogy kivel dolgozik, a tdmegokta-
tasban dolgozé pedagogus azonban csak a legritkabb esetben teheti ezt meg, igy az elsa-
jatitando tananyag gyakran mar semmiféle osszefiliggésben nem 4ll sem a tanulok eléze-
tes tudasaval, sem élethelyzetiikkel. Ez az elidegenedés mara egészen extrém formakat
oltott tekintettel arra az egyre szélesedd szakadékra, amely a tanulok hozott kulturaja és
az iskola altal kdzvetitett kultura kozott tatong.

Amig a hatranyt versenyhatranyként értelmezziik, ez a szakadék voltaképpen érdekte-
len. Ha viszont az iskolai hatrany azt jelenti, hogy egyesek kisebb eséllyel jutnak hozza
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az iskola altal kinalt miiveltséghez, mint masok, akkor éppenséggel ez a szakadék keril
vizsgalodasunk fokuszaba, és a f6 kérdés az lesz, hogy van-e esély az athidalasara. A nyi-
tottsagrol van sz6 ismét, arrol, hogy a tanulok dontd tobbsége Ugy érzi, hogy koszoni
nem kér abbol a miiveltségbdl, amit az iskola kinal szamara. Hajlandé megtanulni ugyan
azt, amit meg kell tanulni, mert ez az élet rendje, de nem gondolja, hogy mindez igaz,
hogy valami olyasmi rejlik a tananyagban, ami a valosagra vonatkozik, és ettdl érdekes
lehet. Itt a ,,k6z0s figyelem” Tomasello altal elemzett, és korabban altalunk is érintett fo-
galmahoz kell visszatérniink. ,,A k6z0s figyelmi jelenetek olyan tarsas interakciok — irja
a kulturalis pszicholégia szakembere — , amelyekben a gyermek és a felnétt viszonylag
hosszu ideig kozosen figyel egy harmadik dologra és egymasnak e dologra iranyulo
figyelmére.” (40) Tomasello a kisgyermek kori tanulasrdl ir, ezért gyermeket és felnottet
emleget, a jelenség azonban ennél nyilvanvaldan altalanosabb természetli. A k6zos figye-
lem Iényege, hogy mikozben figyelmiink egy targyra iranyul, annak is tudataban va-
gyunk, hogy tarsunk figyelme is ugyanerre iranyul, és ez lehet6vé teszi, hogy a targyat
mi is a tars perspektivajabol szemléljik, azaz megértsiik a masik ember mondandoéjat az
adott targgyal kapcsolatban.

Korabban arrdl is volt sz, hogy olvasaskor — és tanuldskor — a szerzd iranyitja figyel-
miinket a targyra, és az adott targyat ohatatlanul a szerz6 perspektivajat elfogadva, koz-
Iési intenciodira tekintettel nézziik. Csakhogy — folytathatjuk immar pedagogiai perspek-
tivaba allitva a kérdést — mi fog benniinket arra késztetni, hogy elfogadjuk a szerz6 invi-
talasat? Amikor ismerdsiinket az ablakhoz vontuk, hogy megmutassuk neki a tengert,
nem vonakodott, mert bizott benniink, és arra szamitott, hogy valami olyanra akarjuk fel-
hivni a figyelmét, ami neki is fontos lehet. A regények, szakkonyvek, ujsagcikkek szer-
z0i azonban nemcsak hogy nincsenek jelen, amikor olvasunk, altalaban nem is ismerjiik
oket személyesen, st gyakran nem is érdekel benniinket tényleges személyiik. Ha azon-
ban kivalasztunk magunknak egy olvasnivalot, mintegy rakényszeriiliink, hogy a széveg
alapjan konstrualjunk magunknak egy szerzoi intenciot, amely vezérfonalunk lesz a sz6-
veg értelmezése soran. Valami miatt érdekel benniinket a szoveg, és ezért érdekelni fog
a szerz6 szandéka is: elfogadjuk csabitasat a szoveg vildgaba. Nem igy all azonban a
helyzet akkor, amikor nem magunk valasztjuk ki az olvasnivalét, hanem egy iskolai hely-
zetben mintegy kotelességbdl tanulunk. Ilyenkor kevés késztetést érziink arra, hogy a
szerz6 szandékat kutassuk; marpedig az olvasasnak ez a mddja zarojelbe teszi a szoveg
referencialis jellegét — hogy tehat onmagéan tilmutatva a valosagrol allit valamit —, vég-
sO soron igazsagigényét, azt, hogy igaznak vagy hamisnak mindsithessiik. A széveg csak
szoveg, bezarva 6nmagaba, a mi feladatunk pedig az, hogy megtanuljuk azt kiillonb6z6
modokon rekonstrudlni. Ha egy Garibaldirdl és Cavourrdl sz4616 tankonyvi széveg kap-
csan hidegen hagy a szerz6 kozlési szandéka, akkor végs6 soron az is mindegy szamom-
ra, hogy Garibaldi és Cavour egyaltalan valosagos személyek voltak-e vagy pusztan egy
leleményes szerzo eleven képzeletének sziileményei. Nem nyiltunk meg a szoveg altal
tamasztott igazsagigény elott, és ezért az igy befogadott tudas nem is valhatott a nyitott-
sagot megalapozo muveltséggé.

A pedagogiai szituacio sajatossaga azonban az, hogy benne a Tomasello altal felvazolt
és altalunk az olvasasra kiterjesztett triadikus viszony — szerzd, targy €s olvasd harmas
viszonya — tetradikussa boviil, azaz kiegésziil egy nagyon fontos kozvetitd tényezovel, a
pedagogussal. A pedagogus voltaképpen helyettes szerzd. A tanuld kozvetlentiil a peda-
gbgus intencioival talalkozik: bar nem 6 hozta 1étre azokat a konstrukcidkat, amelyek a
tananyagot képezik, mégis 6 az, akinek — jo esetben — mondanivaldja van veliik. Ennek
a tetradikus helyzetnek a modellje a ,,mas szemével val6 olvasas” meglehetdsen kozis-
mert jelensége. Amikor egy szamunkra fontos személy ajanl egy konyvet, ohatatlanul
ugy olvassuk azt, hogy kdzben arra is kivancsiak vagyunk, mért is érzi olyan fontosnak
baratunk az adott mtivet, hogy azt veliink is el akarja olvastatni. Bar baratunkkal mint ol-
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vasdval azonosulunk, azaz arra vagyunk kivancsiak, mit mondott neki az adott kényv, ez
az azonosulas nem kiilénbozik a szerzdvel vald azonosulastdl: a konyv ajanlasaval bara-
tunk kozlévé valt, aki mintegy felvallalja a szerzovel valo azonosulasat, és a szerzd he-
lyébe 1ép a kommunikacids folyamatban. Az sem kiilonosebben ritka jelenség, amikor ily
mddon Gjraolvasva egy szoveget olyan dsszefliggések tarulnak fel, amelyeket korabban
nem vettlink észre. A jelenséget nyilvanvaldéan az magyarazza, hogy egy szdmunkra fon-
tos személy intencioit konnyebben megértjiik, mint az esetleg ismeretlen szerz6ét. A ko-
rabban érdektelennek tiin6 szoveg az 0j perspektivabol nézve érdekessé valik. Szovegek-
rol, konyvekrol, olvasasrdl irunk, de természetesen mas konstrukciokra is gondolhatunk.
Egy zene vagy egy kép hasonloképpen telitddhet jelentéssel azaltal, hogy valaki masnak
a fiilével vagy a szemével hallgatjuk, illetve nézziik.

Milyen feltételek mellett lehetséges az, hogy az iskola a mas szemével valé olvasas, €s
ily modon a miiveltségkodzvetités szintere legyen? A fenti érvelésbol két egymassal szo-
rosan Osszefliggd feltétel olvashatd ki. Egyrészt arra van sziikség, hogy a tanar a tanulo
szamara fontos személy legyen, aki képes betdlteni a ,,helyettes szerzd” szerepét. Mas-
részt €pp ilyen fontos, hogy a fogyasztasra
felajanlott ,,miivek” (konstrukcidk, tan-
anyagelemek) a tanul6 szamadra relevans in-
forméaciot hordozzanak, valamiképpen kap-
csolodjanak a tanuldk vildagahoz. (Mint
ahogy ismerdsiink figyelmébe sem pusztan
azért ajanlunk egy filmet vagy szakcikket,

A tandr soha nem lesz fontos
személy a tanulok szdamdra, ha
elzdrkozik azon jelenségek elol,
amelyeket a tanulok értéknek te-
kintenek, és amelyek vildgukat

meghatdrozzdk. Ez, a tanulok

ismerete — éspedig nem egysze-
riien személyes, hanem kulturd-
lis ertelemben véve - teszi lehe-
tové a tananyag olyan Rivdlasz-

mert az rank hatassal volt, hanem els6sorban
azért, mert arra szamitunk, hogy szamara is
érdekes lesz valamiképp.) Ugy tlnik, az els6
feltétel egyszerlien annyit jelent, hogy jo ta-
narokra van sziikség. Ezzel azonban — bar-

mennyire is igaz — nem jutnank messzire. A
kérdés az, hogy az emlitett feltételekbdl mi-
lyen kovetelmények vezethetdk le az iskola-
val mint intézménnyel szemben. A tovabbi-
akban a konkrét javaslatok szintjén probal-
juk meg levonni a kovetkeztetéseket eddigi
elméleti fejtegetéseinkbol.

lasat is, amelynek elsodleges
szempontja a relevancia, azaz
hogy képes-e abban segiteni a
tanulokat, hogy sajdt vilagukat
Jjobban megértsek.

Nyitottsag az ifjusdag kulturdja irdant

Ha az iskola azt a célt tiizi ki maga elé, hogy a tanuldk elméjét megnyissa a multbdl
orokolt tudas befogadasa céljabol, magatol értetddik, hogy az iskolanak is nyitottnak kell
mutatkoznia a tanulok kultiraja elétt. Es forditva: a tanar soha nem lesz fontos személy
a tanulok szamara, ha elzarkozik azon jelenségek eldl, amelyeket a tanulok értéknek te-
kintenek, és amelyek vildgukat meghatarozzak. Ez, a tanuldk ismerete — éspedig nem
egyszerlien személyes, hanem kulturdlis értelemben véve — teszi lehetévé a tananyag
olyan kivalasztasat is, amelynek els6dleges szempontja a relevancia, azaz hogy képes-e
abban segiteni a tanulokat, hogy sajat vilagukat jobban megértsék. Mint arra ismételten
ramutattunk, jelenleg fajdalmas szakadék huzodik az iskola és a tanulok értékrendje, kul-
turalis vilaga kozott. Ez a szakadék csak gy hidalhat6 at, ha az iskola radikalisan val-
toztat jelenlegi elutasitd attitlidjén, és odafigyel a tanulok kulturalis szokésaira. Ha a ta-
nar ,,helyettes szerzoként” akar fellépni példaul Vérosmarty tanitasakor — marpedig ez a
hivatasa —, akkor hasonléképpen meg kell tanulnia a fiatalok szemével nézni a tévét, ol-
vasni az ifjusagi sajtot és hallgatni az ifjlisag zenéjét. Mert ez az a horizont, amelyen a
fiatalok az altaluk kinalt miiveket értelmezni fogjak, és ennek a vilagnak az értelmezésé-
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hez van sziikségiik az iskola altal kinalt mtvekre. Ennél azonban tobbrdl is sz6 van. Ha
a tanar értékes embereknek tekinti tanitvanyait, ez jo ok arra, hogy értékeket feltételez-
zen az altaluk fogyasztott kulturaban is. Es forditva, ha elutasitja az ifjusagi kultarat, ez-
zel valdjaban tanitvanyait becsiili le és utasitja el. Ez azonban legalabbis nem segiti el6
azt, hogy fontos személly¢é valjék szamukra.

A szelekcio és a verseny visszaszoritasa

,»,Haboru van, hat habora van, mit tagadjuk. Kitért az els6 tanito €s tanitvany legelso ta-
lalkozasakor, és tartani fog, mig csak iskola lesz a vildgon. Legfeljebb a hadieszk6zok és a
harcmodor médosulnak néha.” (41) Kardcsony Sandor sokat idézett szavai ma sem vesz-
tettek aktualitasukbol. Tanar és tanul6 k6zo6tt nem bizalmi viszony, hanem ellenségeskedés
van, és nem kétséges, hogy ennek az ellenséges 1égkornek egyik, ha nem legfobb oka a ta-
nar biroi szerepkdre. A tanar folyamatosan itélkezik a tanuléi teljesitmények f6l6tt, és ité-
letének tétje van: a j6 osztalyzat a majdani jo pozicid progndzisa, bizonyos helyzetekben
pedig egyenesen elémozditdja. Ilyen kortilmények kozott a tanuld mindig a jo osztalyzat-
ban érdekelt akar a tanar megtévesztése aran is, és az ellenfélként definialt tanar nem lesz
szamara fontos személy. Masfeldl a verseny, a tanuldi teljesitmények tétre mend dsszemé-
rése Ohatatlanul a tananyag egységesitése iranyaba hat, és végsd soron lehetetlenné teszi a
tanuldk felkésziiltségéhez és fogékonysagahoz igazodo tananyag-kivalasztast.

Ezek a veszélyek csokkenthetdk az oktatasi rendszer komprehenziv vonasainak erdsi-
tésével. A magyar oktatasi rendszerben 10, 12 és 14 éves korban vannak szelekcids pon-
tok. Ezek kitolasa a szakképzés legkorabbi kezdetéig, azaz 16 éves korig hatalmas eldre-
1épés volna: az ezt megel6zd iddszakot jelentdés mértékben felszabaditana a folyamatos
versenges terhe alol, és lehetdséget biztositana a miveltség megszerzését valdban elo-
mozdité kommunikacids folyamatok megszervezésére az iskolaban. Az ezt kdvetd id6-
szakban viszont mar kovetkezetesen olyan teljesitménymérést volna sziikséges megvalo-
sitani a szelekcids pontokon, amely kompetenciakat, mindenekel6tt értelmezési képessé-
geket vizsgal még azon az aron is, hogy ezekben a teljesitményformakban szétvalasztha-
tatlanul 6sszemosoddnak az iskola altal kialakitott, a csaladbol hozott és a velesziiletett
képességek. (42) A szelekcid visszaszoritasa ugyanakkor lehetévé tenné a mindenkori
versenyhelyzet folyamatos regisztralasra szolgald osztalyozas felvaltasat egy differenci-
altabb, tobbféle szempontot parhuzamosan érvényesitd és fejlesztd jellegli értékeléssel.

Szakitas az egységes tananyag délibabjaval

A fenti két elv kovetkezetes végigvitele lehetdvé teszi, de egyben feltételezi is a don-
té 1épést: az egységes tananyag dogmajaval vald szakitast. Ennek a tanulmanynak koz-
ponti gondolata, hogy az egységes tananyag nem segiti elé a miveltség demokratizala-
sat, s6t konnyen lehet, hogy éppenséggel elmélyiti a miiveltségbeli kiilonbségeket. Amit
egy jol mikodd iskolarendszer megigérhet a tarsadalomnak, az nem az, hogy mindenkit
eljuttat a miiveltség egy jol definidlhato szintjére. Ez illuzid. Azt viszont meg kell igér-
nie az iskolanak, hogy mindenkit fejleszteni fog, azaz minden gyerek évrol évre nyitot-
tabb szellemmel és gazdagabb tudassal fogja érteni és értelmezni azt a vildgot, amelyben
¢él. Marpedig ez nem igy van, és nem is lesz igy, amig a tomegoktatas jelenlegi iparsze-
rli struktlraja fennmarad. Magatél értetodik, hogy a tananyag felszabaditasa 6nmagaban
nem teszi fejlesztové és miveltségkozvetitové az iskolat. Ehhez sziikség van egyebek
mellett arra is, hogy képesek legytink €s akarjuk is mérni a gyerekek szovegértési, hely-
zetértelmezési képességeinek eldrehaladasat sajat korabbi teljesitményiikhoz képest. Az-
az képesek legylink bizonyitani, hogy a fejlodés valoban megtorténik — anélkiil, hogy va-
lamiféle egységes tudaskorpusz délibabjat kergetve és a gyerekeket ennek megszerzésé-
ért versenyeztetve folyamatosan egymashoz akarnank hasonlitani a tanuldi teljesitmé-
nyeket. Ez olyan szakmai feladat, amely még jelents részben eldttiink all.
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