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Perjés Istvan

A beramazott vilag

A kerettantervek néhany elvi kérdeésérol

SValamit még akartam mondani, egy szot, azt a bizonyosat...
nem, a vildg nem lesz bélcsebb, sem boldogabb, ha
kimondom azt a szot, s nem lesz szegényebb, ha lezuhanunk
most és nem mondom ki soha. (...) Mi ez a sz6?

Az igazsdg. A meggyozodes, hogy az embereket nevelni lehet,
s mds egyebet nem is lehet kezdeni veliik,
csak nevelni és tanitani...” (1)

ra, a sziilovarosaba. A gép sokaig korozott a varos felett, s volt néhany perc, amikor

Gigy tiint, ezt az utazast bizony nem feltétleniil usszak meg élve. Am e baljos pillana-
tokban valami mégis lathatova valt, mert az odalenti vildg nem rejtegethette tovabb a
hazatér6 el6tt igazi hatarait. Az égbeszokd templomtorony, a valaha végtelen hosszunak
érzett utcak és az egykor hatalmasnak tetszé hazak — innen a magasbol — tobbé mar nem
igérhették az Egészet a gyermekkor vilagot kostolgatd nagy kalandjanak. Nem volt titok
tobbé, hogy a vilag megismerésének az az idobe és térbe szoritott fizikai és szellemi hori-
zont adott keretet, ami csak innen ,,feliilr61”, az emberi megismerés természetének meg-
tapasztalasaval valt lathatova. De mégis, hidba tudunk e horizontok 1étezésérdl, a gyere-
keket mégiscsak az ,,odalenti” hazak és terek tanitjak meg élni. S amig ott vannak, ldbuk
alatt szilardan all a ,,Garrenck miive”, a latohatar szegélyezte Varos.

A konkluzid, hogy az embereket nevelni kell s tanitani, mert alig is lehetne egyebet,
nem ment f6l a valasz alol: megtervezhetjiik-e innen a magasbol, az emberi megismerés
természetének tapasztalatival, az ,odalenti” tanitast és a tanuldst? Szabad-e rendet
,»csinalni” mértani aggalyossaggal megszerkesztett tanitasi-tanulasi tervekkel, a kerettan-
tervek divatos gondolataval?

A valaszhoz elég volt feltennem magamnak a tantervelmélet harom mesebeli kérdését:
milyen hatéssal lesz a kerettantervek bevezetése a didaktikai haromszog szerepldire, azaz
a tanulokra, a tudasgyarapodasra és a pedagogusra. Masképpen fogalmazva, vajon javul-
e a gyerekek iskolai életmindsége, novekszik-e a tudasfelhalmozodas iiteme, €s fejlodik-
e a tanarok pedagodgiai ethosza a kerettantervek iinnepélyes leleplezését kovetden?

Nos, a (nevelés)tudomany ¢és a jozan ész azt diktdlja, hogy nem tanacsos kerettanter-
vekkel ramazni az iskolai vilagot.

Persze, ahogy elnézem, oktataspolitikai szempontbol végsé soron ugyis mindent lehet.

Tértént egyszer, hogy Mdarai Sandor repiilore iilt, hogy egy napra visszatérjen Kassa-

Kerettanterv és életminéség

Vegyiik most szemiigyre a kerettantervek ligyét az életmindség szempontjabdl. A har-
madik évezred globalisan 6sszekapcsolt vilagaban — allitja a Budapest Klub els6 jelen-
tése — csak a planetaris tudatossagl 01 vilagkép fog eligazitani. Mint ahogy eddig is, most
is segitenek majd az 0j vilagképben megsziileté mitoszok, amelyekben ,,az ember tudasa,
reményei és vagyai egyesiilnek olyan térképpé, amely eligazit benniinket életiink
valaszutjainal.” (2) Szazadunk jonéhany mitologiaja viszont mara alkalmatlanna valt az
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iranykereséshez. A jelentés ide sorolja a jelenlegi viszonyok visszafordithatosaganak
mitoszat, a nemzetallamisag abszolutizalasanak mitoszat, az egyének kiilonallasanak
mitoszat s végiil a hierarchikus rend mitoszat. A hierarchikus rend mitoszaban
reménykeddk a rendet térvényekkel és szabalyokkal, valamint ezek betartatdsaval vélik
megteremteni, s ezért a parancsok olyan sorozatat adjak ki, amelyeket kételes mindenki
ismerni és betartani. Am ami miikodik egy hadseregben, az korantsem valik be az
iskolaban, ahol a hajlékony strukturdk és a csapatmunka biztositja az igazi stabilitast.
Kar, hogy a jelenlegi oktataspolitika az iskola tartalmi és strukturalis szabalyozasat
tovabbra is a hagyomanyos hierarchia rendjével képzeli el. Mert ugyan hangsulyozzak a
stabilitas és a rugalmassag egyensulyat, de végiil mégiscsak azt olvassuk, hogy a stabili-
tas els6sorban a 8+4-es iskolaszerkezet tamogatasat jelenti, és ehhez az iskolarendszer-
hez késziilnek majd olyan kerettantervek, amelyek megmondjak, ,hogy egy-egy pedago-
giai ciklusban milyen tantargyakat, azon beliil milyen ismereteket kell oktatni, milyen
oraszamban.” Gondos eldljaroink arra is iigyelnek, hogy levegyék vallunkrol sajat
pedagdgiai ethoszunk, nevelésfilozéfiank megnevezésének nyligét, mivel a kerettanter-
vek és az iskolai életlink Osszeillesztéséhez
2-3 pedagdgiai rendszert is szandékoznak
Tehdt minél tobb ellenorzési  csomagolni. S még ha el is fogadom, hogy
pontra strazsdt kell dllitani, és  iskolai életiink naptarszertien kitalalt mind-
elejet venni minden ségbiztositasa a pontosan végrehajtott tech-
mellenyiildsnak. Ebben a nolodgiai parancsok sorozatan all vagy bukik,
vizioban a vdlasztds illiziojdt de azt a komoly torténelmi pedigrével biro
legfeliebb a foldrajzi hely és az jezsuita ré‘)gesz_mf:t,’hog.y mi’nden’ﬁtt ugyanaz
olt mulatkozo kézénseg adja. a magas ¢életmindség blzt0s1f[ha’t0 egy posz’t—
, > modern korban, bevallom, kissé avittnak vé-

Ha az egyforma iskoldkban

b bbol lem. Egy 500 millidardos koltségvetésii
egyforma kereltantervekkel, »iskolatizemben” a technoldgiai felfogast

egyforma tantdrgyi zart minéségértelmezés engem a gyorsétter-
strukturdakkal, egyforma mek képletére emlékeztet, ahova azért
pedagogiai rendszerekkel adjdk  tériink be, hogy miianyag talcarol ehessiik
elo egyformdn a vildgot, egyszer puszta kézzel a papirzacskoban pihend,
még szobra lesz a Sziilonek, aki sebtiben zsemlékbe gydmoszolt fasirtsze-
elindult, hogy Jo Iskoldt ruségeket. Az ilyesféle olcséd kaland bizton-

keressen a gyerekénck. sagat a visszacsatoldsokra, ellendrzési pon-
tokra felépitett rendszer vigyazza. Maskép-

pen szblva az, hogy mindeniitt hibat szima-
tolunk, abbol indulunk ki, hogy ami elromolhat, kedves Murphy, az el is fog romlani.
Tehat minél tobb ellenérzési pontra strazsat kell allitani és elejét venni minden mel-

srr

mutatkoz6é kdzonség adja. Ha az egyforma iskoldkban egyforma kerettantervekkel, egy-
forma tantargyi strukttrakkal, egyforma pedagdgiai rendszerekkel adjak el6 egyforman
a vilagot, egyszer még szobra lesz a Sziilének, aki elindult, hogy Jo6 Iskolat keressen a
gyerekének.

A technolodgiai mindségfilozofiaval szemben az iskolaban talalobbnak gondolom az
emberi er6forrasok mindségelvét. A kiilonbozdség értékének elfogadasat, a tanulhatd
¢letmindség dinamikajat, a kreativ tudatossagu iskolai egyiittélés ,bizonytalansagat”.

Vajon mit mondhatott volna Kolumbusz, ha megkérdezik tole, miért is szallt hajora,
mit keres, mit var a jovotol? Talan egy nyugtalanitd geografiai titkot remélt megfejteni?
Talan kincsekre €s dics6ségre vagyott? Talan egy almot akart valora valtani? Végil is
mindegy mar, miért is adott parancsot valaki tobb szaz évvel ezel6tt az induldsra. A
kozkedvelt fordulattal élve, kicsit igy volndnk mi is a megismerés szabalyozasaval.
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Amikor ugyanis Kolumbusz elindult, nem tudta, hogy hova tart. Amikor megérkezett,
nem tudta, hogy hol van. Amikor pedig visszatért, nem tudta, hogy hol volt — s mindezt
mas pénzebdl tette. Aligha lehetiink nala bdlcsebbek itt, a kozoktatas hajojan. Hogy pon-
tosan mit is keresiink, arr6l nem sokat mondhat a tudomany, az oktataspolitika, a pedago-
gus, de még az apukak és anyukak sem. S ezt a valaszt hiaba varjuk a gyerekekt6l, mert
6k sem igazithatnak egyenesen ttba benniinket.

Az oktatas — rejtett kincs” a cime annak a jelentésnek, amelyet a Jacques Delors
vezette nemzetkdzi bizottsag készitett az UNESCO szamara. Ez a jelentés négy alapelv
koré csoportositja a 21. szdzad kozoktatasi feladatait. A hajo ebben a jelentésben is
feltiind metafordja szerint ,,bizonyos értelemben az oktatasnak egyszerre kell nyujtania
egy komplex és allanddan valtozd vilag térképét, és iranytlit is a navigalashoz.” (4) A
bizottsag négy dolgot ajanl megtanulni €s megtanitani: megismerni, azaz hozzajutni a
vilag megismeréséhez sziikséges eszkdzokhoz, dolgozni, azaz hatni tudni a kdrnyezetre,
egyiitt élni, azaz egyiitt tevékenykedni a tobbi emberrel és végiil élni, hogy a megszerzett
autonomiank, itéloképességiink és feleldsségérzetiink birtokaban megvalosithassuk igazi
almainkat. A pedagogiai célok ilyesfajta kiterjesztése egyben azt is jelenti, hogy elérési
elfogadjuk, hogy a tanterv nem mas, mint a valosagosan 1étez6 konkrét iskola és a szim-
bolikus iskola pedagogiai elvonatkoztatasa, akkor azt is el kell fogadnunk, hogy a megis-
merésre, a munkdra, az egyiitt élésre és az életre tanitod tantervnek el kell veszitenie az
»en tudom eldre, mi lesz neked jo” tetszetds egyszertiségét.

Hogy mi torténne akkor, ha az egyén életmindségét noveld tudatos tevékenysége
helyébe a tomeg tudattalan tevékenysége 1épne, arrdl Hamvas Bélatdl is sokat olvasha-
tunk. A tdomegember — ahogy irja —,,nem lévén birtokdban még a kezdetleges megkiilon-
boztetéshez sziikséges eszkozoknek sem, allanddan Osszetéveszti magat valami vagy
valaki massal, és ennek a masnak a véleményét vallja és életét éli, mialatt sajat magarol
vald tudata félig feloszlottan az 6sztondk zavaros mélyében lebeg.” (5) A filozofus Ham-
vas nem kifejezetten var sok jot a Vizontd korszakanak iranyitott tomegétdl. A legujabb
szervezetelméleti kutatasok viszont adnak némi reményt az eltomegesedés rémével
szemben. Ugy tiinik, hogy a kelléen nagy csoportokban, ha nem kényszeritjiik ra az
egyéneket, akkor azoknak esziik 4gaban sincs dnként végrehajtani a kozds célbol adodo
feladatokat, még akkor sem, ha ezzel mindannyian jobban jarnanak. (6)

Talan eljon majd a pillanat, amikor a rendteremtés bajnokai a kiilonbozdségre, a dif-
ferencidlasra alapozott mindséget hirdetfkre sem fognak tigy nézni, mintha eziistkanalat
loptak volna. Mert bar igaz, hogy egy perrendtartasszer(i aprolékossaggal megszer-
kesztett égbol jovo cél-feladat-kovetelményrendszer megnyugtatd latvany. De csak
akkor, ha a Kdosz szemével nézziik.

Kerettanterv és megismerés

A szazadvég informécids robbanasai, ,,katasztr6fai” nem mulnak el nyomtalanul. A
kérdések pedig egyre gyarapodnak. Hogyan lehet intézményesen kezelni €s a jovo gene-
racioinak szolgalataba allitani az egyre félelmetesebb mértéket 61t6 informacios ,,gala-
xist”? Hogyan lehet tarsadalmi méretekben elsajatittatni a tudas aktiv megkonstrualasat?

Annyi bizonyos, hogy a megismerés tovabbra is az élet evolucios alkalmazkodasi
programjainak legfejlettebb valtozata. Az életbenmaradés feltétele a természeti és civi-
lizacios kornyezethez valo gyors alkalmazkodas. A kdrnyezet megvaltozasa idézi eld a
megismerés differencidlodasanak sziikségességét: finomodnak a gondolkodasi formak,
kognitiv stilusok és problémamegoldasi stratégiak s ezzel egyiitt novekszik a megismerés
hatékonysaga is. Az a nyugtalanité kérdés, hogy mi hatdrozza meg az ember
viselkedését, mindig is foglalkoztatta a pszicholdgia laikus és szakérté miiveldit. A
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tobbfelé huzo kutatasok abban egyetértettek, hogy az embert mint kdrnyezetét model-
lez6 1ényt tekintsék, viselkedését pedig belsé (mentalis) modelljei révén elemezzék. A
tudatot kutatok fogalmi apparatusaban sok esetben talalkozhatunk metaforakkal. Ilyen
metafora az elme és az agy megkiilonbdztetése, mely el6bbivel a megismerd embert, az
utébbival pedig az emberi megismerést azonosithatjuk. A két metafora kozotti kiillonb-
séget jol érzékelteti példaul, hogy Damasio egy egész konyvet (7) szentelt arra, hogy
Descartes tévedésére ramutasson. ,,Je pense donc je suis.” — allitja Descartes, ezzel szem-
ben Damasio megforditja a mondatot: ,,Je suis donc je pense”. Azaz hogy a lét igazi
lényege a gondolkodas és a gondolkodas tudata. Viszont cserébe azért, hogy szemét-
kosérba ajanlja a Descartes-i szdmitdgépes metaforat, az elmérdl a kovetkezd tetszetds
tételt fogalmazza meg:

— a szervezet idegrendszeri reprezentaciokat képes kialakitani,

— ezek a reprezentaciok képzetekké valnak,

— e képzetek a gondolkodasi folyamatban manipulalodnak, és

— a viselkedést tigy befolyasoljak, hogy segitik a j6v6 megjosolasat, a tervezést és a
dontést.

Dennett (8) harom f6 allomasra osztotta azt az evolucios folyamatot, aminek utolsod
szakaszat az emberi elme miikodése uralja. Az els6é allomason azokat a nem-gondolkodo,
de intencionalis lényeket talaljuk, amelyek jo nyomkdvetd és megkiilonboztetd
képességekkel birtak. A kovetkezd szakasz intelligens, nem-gondolkodé €l61ényei mar
képesek voltak jeleket, reprezentdciokat elhelyezni, ,,szétszorni” a belsd és kiilsé
vilagukban. Végiil az ember lett az, aki képes mar Snmagara is reflektalni, s benne a men-
talis tartalmak olyan pozicioba keriilhetnek, hogy képesek az egész rendszert uralni — és
ezzel a viselkedést is befolyasolni.

Ahhoz, hogy ez bekovetkezhessen, Calvin (9) szerint két feltételnek kell teljesiilnie:
egyrészt a meglévo viselkedési repertoarnak olyan mértékben kell hajlékonynak lennie,
hogy azt mind a természeti, mind a tarsadalmi kornyezetben lehessen alkalmazni, mas-
részt pedig egy olyan szintaktikailag ,,bioprogramozott” nyelvre van sziikség, amely a
szemantikai probat is kiallo6 gondolati modelleket képes generalni.

A gyakorta emlegetett reprezentacié fogalma ad kulcsot a tudas fogalmahoz is.
Eysenck és Keane (10) abban az esetben ajanljak a tudas cimkéjét valamire raragasztani,
ha az valamilyen konkrét formaban mentalisan reprezentalt informacio, és valamilyen
moédon szervezett és strukturalt. A belsd, szimbolikus reprezentacid forméja szerint
beszélhetiink analdég mentalis reprezentaciokrdl, ezek mint vizudlis képek nem diszk-
rétek, laza szabalyok szerint szervezddnek, konkrétak és modalitasfiiggbek. A propozi-
cionalis reprezentaciok nyelvszeriiek, egy szituacié mogotti fogalmakat ragadjak meg,
diszkrétek, szigorii (absztrakt) szabalyok szerint szervezddnek és egyedi mdédon utalnak
a dolgokra. A tudas strukturalis jellemzésére a szerzoparos két felosztast idéz. A sze-
mantikus ¢s epizodikus memdria, valamint a deklarativ és proceduralis tudés tipologi-
4ja, ha formalis értelemben nem is igér éles elhatarolédasokat, arra mindenképpen jo,
hogy kiilon kezeljiik a vilagban 1év6 dolgokra és a kozottiik 1évo kiillonbségekre vonat-
koz6 szemantikus, az egy adott idéponthoz k6tdd6 eseményre vonatkozo epizodikus
tudast, valamint a megfogalmazott, kimondott deklarativ és a csak nehezen kimondhato,
a cselekvés hogyanjarol szol6 proceduralis tudast.

A tudas ilyetén valo szétdobozoldsa sem feledtetheti Descartes inverz allitasat. Végso
soron ugyanis azért van sziiksége az agynak a kiilvilagbol a testen at érkezdé informa-
cidkra, hogy a legsikeresebb alkalmazkodasi stratégiat alkalmazva iranyithassa a testet,
azaz cselekvoképes tudast birtokoljon. Ez a diszpozicionalis reprezentaciokként tarolt
tudas bizonyos tekintetben mindig aktiv, cselekvoképes, elemei potencialis allapotban
vannak, melyek idénként igy aktivizaldodnak (irja Damasio), mint egy Patyomkin-falu.
A tudas hasznositasa a gondolkodasi manipuldcidkban torténik meg. A problémameg-
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oldas, a kovetkeztetés és a dontéshozatal gondolkodasi tipusaiban egyarant a tudas
hasznositasa folyik.

A problémamegoldasi modszerek csoportositisat legijabban a tudasalkalmazas jel-
legébdl vezetik le:

— ismeretszegény szituacidoban univerzalis, gyenge modszerek, pl. eszkoz-cél-elemzés,

— viszonylag ismeretlen probléma, illetve kevés specifikus ismeret esetén altalanos ter-
vek, amelyek alproblémakra osztjak a f6 problémat,

— jobban ismert problémak esetén specifikus tervek és sémak alkalmazasa,

— specifikus vagy altalanos terv hijan specifikus multbeli tapasztalatok kivalasztasaval,
analogikus uton.

A kovetkeztetést harom bevalt perspektivabol, az absztraktszabaly-elméletek (vagy
szintaktikai elméletek), a konkrétszabaly-elméletek és a modellelméletek oldalarol
vehetjiik szemiigyre. Az elsé elmélet értelmében az emberek a kijelentéslogikaban
hasznalatos szabalyokat alkalmazva jutnak deduktiv kovetkeztetésekhez, &m ennél joval
gyakoribb az, hogy az emberek inkdbb konkrét szabalyokat alkalmaznak, azaz a
kovetkeztetéseikig konkrét, kordbbi ismere-
tek felidézésével jutnak el. A modellelmélet
szerint a kovetkeztetés harom szakaszban

A tudads ilyetén valo

megy végbe: elobb a megértett premisszak-
bol megalkotjuk a modelliinket, majd e mo-
dellbél vonunk le kovetkeztetéseket, leg-
végiil pedig olyan alternativ modelleket
keresiink, amelyekben a levont konkluzié
nem érvényes.

A kovetkeztetések targyalasanal kiilonos
figyelmet érdemel a deduktiv és az induktiv
kovetkeztetés. A kozottiik levo kiilonbség a
szemantikai informdci6 mennyiségében
ragadhat6 meg, amennyiben csak az utobbi
esetben ndvekedik az informaciodtartalom.
Végiil azt se felejtsiik el, hogy a deduktiv és
az induktiv gondolkodas klasszikus parosa
mellett egyre nagyobb figyelmet szentelnek
a valdsziniségi Osszefliggések felismerési

szétdobozoldsa sem feledtetheti
Descartes inverz dllitdsdt. Végso
soron ugyanis azert van sziik-
sége az agynak a kiilvildagbol a
testen dt érkezo informdciokra,
hogy a legsikeresebb
alkalmazkodedsi stratégicit
alkalmazuva irdnyithassa a
testet, azaz cselekvoképes tuddst
birtokoljon. Ez a diszpozicio-
ndlis reprezentdciokként tdrolt
tudds bizonyos tekintetben
mindig aktiv, cselekvoképes,
elemei potencidlis dllapotban
vannak, melyek idonként 1igy

képességének, az tgynevezett korrelativ
gondolkodas vizsgalatanak is. (17)

A dontéshozatal 1ényege a lchetséges
valaszalternativakbdél a legmegfelel6bb
kivalasztasa. Dontéseinkben a szintiszta racionalitds és a kvazi-racionalitas keveredhet.
(12) A magasan intellektudlis, racionalis dontés soran koltség-haszon elemzéseket kell
végezni, mérlegelni a lehetséges kovetkezményeket, stlyozni a nyereségeket és
veszteségeket. A kvazi-racionalis dontéseinkben mar az igynevezett szomatikus marke-
rek is helyet kapnak. A dontésekhez rangsorolni kell a dolgokat, a rangsorolashoz pedig
értékekre, kritériumokra van sziikség. Ez utobbiakat allitjak el6 a szomatikus markerek.
Ez esetben tehat az ,,els6 megérzéseinkre™ hallgatunk, példaul ha egy lehetséges valaszra
sajat testlink (szomatikus) egy negativ képet jelez vissza (markiroz), akkor az illetd
valaszt negativ érzések kisérik és a valasz jobbara kiesik a lehetséges alternativak
korébol. Ezaltal csokken a valaszrepertoar és konnyebbé valik maga a dontés. A
szomatikus markerek egy része veliink sziiletett (a fizikai talélés kellemes testi allapotait
jelold ingerek képében), masok a nevelés €s a szocializacio hatasara alakultak ki agyunk
prefrontalis kérgében. ,,Annal a szerencsés tobbségnél, aki egy viszonylag egészséges
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kultiraban nevelkedett, az automatikus szomatikus marker eszkéz a nevelés révén az
adott kultira racionalitasi standardjaihoz igazodik. Annak ellenére, hogy gyodkerei a
bioldgiai szabalyozasban talalhatdk, az eszkdz az adott tarsadalomban talélést biztositd
kulturdlis eléirdsokra hangolddott.” (13) A helyes dontés tehat valosagos vagy atvitt
értelemben is életet menthet. Az érzelmi elme (emotional mind) és a racionalis elme
egymast kiegészitve és egymassal versenyezve probal feliilkerckedni a talélés veszélyein
és konstitualja allandoan ujra a selfet. Mivel a self, ez a reflexiv tudatossag mindig a mar
elmult 1étallapot pillanatat képes csak ,,0sszerakni”, reményteleniil kergeti a szamara
elérhetetlen jelent, s ebbdl a ravaszul , kiagyalt” mokuskerékbdl soha nem szallhat ki, ha
nem akarja megfosztani magat a 1étezéstol.

Masképp probaljak a megismerés titkat megfejteni a szociokulturalis evolucioval
operald elméletek. Ha ugyanis abbol indulunk ki, hogy a megismerés az ember legma-
gasabb szintii talélési technikainak dsszessége, akkor korantsem mellékes, hogy a ,,kihe-
lyezett tajékozodasi pontok™ miféle kornyezetbe agyazddnak bele. A természetes
kornyezethez vald alkalmazkodés evolucidsan kifejlodott eszkozei, az 6sztondok nem-
egyszer jO valaszokra késztetnek a mesterséges kornyezet kihivésaira is. Kétségtelen vi-
szont, hogy a mesterséges kornyezet életvilagaban, egyediil a tarsadalomban lehet azt
megtanulni, hogyan kell engedelmeskedni az 6sztondk feletti talélési stratégidknak s azt
is, hogyan kell ezeket tovabbadni az utanunk kovetkez6 nemzedékeknek. Am a lassabb,
de arnyaltabban miik6dd értelmi intelligencia és a gyorsabb, de pontatlanabb érzelmi
intelligencia 6tvozetébdl eldallé megismerési stratégiak sem csodaszerek. Gyakran mon-
danak csiitortokot ezek a stratégidk is (lasd haboruk, onpusztitd tarsadalmi jatszmak,
okologiai katasztrofak stb). Talan kozelebb juthatunk titkukhoz, ha magat a mesterséges
kornyezetet is megvizsgaljuk: hogyan valtozik az a tarsadalmi kdrnyezet, amihez al-
kalmazkodnunk kell, s ebben mennyire segithetnek benniinket a masik tipust
kornyezethez vald alkalmazkodasi mechanizmusaink.

Egy stabil és kiszdmithatdo kornyezethez konnyebb hatékony alkalmazkodasi
stratégidkat kifejleszteni, mint egy valtozékony, kiszamithatatlan kdzeghez. A szociokul-
turalis evolicioelméletben gyakran taldlkozhatunk a tarsadalmi struktira és a tarsadalmi
valtozas kapcsolatanak vizsgalataval. Ez az elmélet szakit a statikus egyensulyallapotok
leirasaval és ugy véli, hogy a tarsadalmak differencialodasa nem linearis folyamat, nem
arr6l van sz6, hogy egyre differencialtabb tarsadalmak jonnek létre, hanem arrél, hogy a
differencialodas formaja valtozik meg. Ez azért is latszik fontosnak, mert a tarsadalom
tagolodasanak formajan all vagy bukik, hogy megvaltozik-e egy adott tarsadalmi struk-
tura, és ha igen, képes-e ez az j formacio stabilizalodni. (14)

Ezt a felfogast latszik kovetni a szociokulturalis evolucidelmélet kiemelkedd
képviselSje, Hayek (15) is. O is az 6sztonok és az értelem hatirmezsgyéjén keresgél,
amikor azt allitja, hogy a genetikailag 6roklott 6sztonok a vandorld életmodot folytato,
tobb millié év alatt kifejlodott életformahoz illeszkedtek. A sziik kdzosségben éloket a
kozos, konkrét élettér (élelem, menedék, veszélyforrdsok) azonos megitélésében tdmo-
gatta. E kollektivista 6sztonok egyszerii, de igen hatékony eszkozei voltak a talélésnek.
Az egyre népesebb kozosségek 11j szabalyokat igényeltek, melyeket mar a hagyomany, a
tanitas és az utanzas Orokit tovabb. Ezek a szabalyok mar nem kivantak meg a kdzos
értelmezést s gyakran ellenpontoztdk az Osztonok diktalta 1épéseket. A szabalyok
»ertelme” fokozatosan halvanyult el s a gazdasagi kozdsségekben absztrahalodott mintak
szerinti cselekedetek mar nem is igénylik a tudatositast. Az igy kihelyezett (szétszort)
informaciok 0jboli Osszegyijtésére aztan kiilon tarsadalmi intézmények Iétesiiltek, s
immaron 6k hordozzak és képviselik azon mintakat, tradiciokat és tudast, amelyekbdl
mindenki a sajat érdekeinek megfelelden juthat informaciokhoz.

Elgondolkodtaté elméletet dolgozott ki minderrdl Comte (16) is, aki a gondolkodas és
a megismerés kultartdrténetét harom szakaszra bontotta. A teoldgiai vagy fiktiv stadi-
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umban az ember a dolgok végsé oka utan kutat. E keresés juttatja el a fetisizmus, a
politeizmus €s a monoteizmus vilagmagyarazataihoz. A masodik metafizikai vagy abszt-
rakt stadiumban megmarad az abszolut ismeretek keresése, am ezeket mar a ter-
mészetben vélték megtalalni. A pozitiv vagy realis stadiumot a raciondlis pozitivitas
jellemzi. Az abszolitumrél lemondd ember csak a torvényeket keresi, képzelderejét a
megfigyelésnek veti ala. Elméletét Scheler (17) fejlesztette tovabb. Véleménye szerint
ezek az allomasok nem a tudas fejlédésének torténelmi stadiumai, hanem szellemi maga-
tartasmodok és megismerési formak. Scheler tigy vélte, hogy a kiilonbségek dacara az
embereket mégis Osszekoti egy kozos 6szton, amit ugy hivunk, hogy tudasvagy. Ebbol a
mindenkiben ott lakoz6 6sztonbdl agazik el az iskola vildgéban is oly ismerds elméleti
vilagnézet és praktikus gondolkodas, és ez az 6szton hordozza magaban a fent emlitett
harom tudasforma alapmotivumait: az oncélu (vallasos) kivancsisagot, a lét folotti
uralom (metafizikai) vagyat, valamint a természet és tarsadalom (tudomanyos) megis-
merésének Ohajat.

Mondhatnank, hogy a kulturalis evolicid 1ényegét tekintve nem all mesze a darwini
evoluciotdl, hiszen mindkettd az eréforrdsok leghatékonyabb kihasznalasara épiil. Az
egyéni érdekek szerint Gjrastrukturalt informaciok nyoman ujabb struktirak, tradiciok,
intézmények keletkeztek és a viselkedési modok ujabb variacidi gyokeresedtek meg. A
tanult szabalyok lassacskan egyensulyképesek lettek a veliink sziiletett reakciokkal s
ezzel meg kellett tanulnunk szimultan élni az 6si egyiittmitkddésre épiilé mikrokozmikus
kozosségeinkben éppugy, mint a versenyen alapul6 tarsadalmi makrokozmosz vilagéban.
Ez utébbiban a verseny az elére nem lathatdo események bekovetkeztének minél pon-
tosabb joslasaért folyik. A tarsadalmi evolucid versenyében mindamellett érvényesiil a
gazdasagossag szempontja is: érdemes olyan szabalyokat betartani, amelyek biztositjak
példaul a felek fizikai talélését, igy nem kell erre kiilon életenergiakat tartalékolni. A
szokasok, a moral és a torvények tehat végsé soron ugy is felfoghatok, mint a hatékony
jovobelatas zalogai.

A tudas evolucidja pszicholdgiai és szocioldgiai elméleteinek egyik leghatdsosabb
integralasara Karl Popper vallalkozott. Mint mindenki, 6 is azt a nem csak tanarokat,
didkokat és oktataskutatokat lazba hozo kérdést tette fel maganak, hogy miképpen is
novekszik a tudasunk. Képlete egyszerii: ,,a tudas problémakbol indul és problémakban
végzddik (ha egyaltalan végzdédik valahol).” (18) Azaz a kiindulasi probléma (P;)
megoldasara 1étrejon egy kisérleti elmélet (KE), amit hibakeresd kritikai vizsgalatok
tesznek probara (HK), s mindezek eredményeképp kialakul egy 0j probléma (P,). Pop-
per tetradikus sémaja tehat a kdvetkezo:

P, ~KE-HK-P,

E latszolagos egyszerliség mogott egymassal verseng6 elméletek kiizdenek azért, hogy
kozilik a legjobb fennmaradjon. Ebben a tulélésért folytatott versenyben helyettiink
csupan objektiv tudasunk, elméleteink halhatnak meg. Az objektiv tudas talalgatasokbol,
hipotézisekbol, elméletekbdl all 6ssze, altalaban konyvek, eléadasok, mialkotasok for-
majaban mutatkozik és az objektiven ismert problémakra eléhivott, egymassal verseng6
megoldasok eredménye. Ezzel szemben a szubjektiv tudas foként veliink sziiletett
lehet6ségekbdl, diszpozicidkbol és ezek mddositasaibdl all. A tudas ilyetén vald ketté-
valasztasa az eddig egységesnek vélt tudati vilag felbontasat is eredményezi. Igy az els6
vilag, a fizikai testek és fizioldgiai allapotaink vilaga mellett van egy masodik vilag is,
a mentalis allapotok vilaga (a szubjektiv vilag helye), s végiil ott a harmadik vilag, az
emberi elmék produktumainak vilaga (az objektiv vilag). ,,Nem érthetjiik meg a 2., azaz
a mentalis allapotainkkal benépesitett vilagot anélkiil, hogy megértenénk, hogy a o
funkcidja az, hogy 3. vilagbeli dolgokat termeljen, és hogy kozegként szolgaljon, amely-
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re hathatnak a 3. vilagbeli dolgok. A 2. vilag nemcsak az 1. vilaggal all interakcioban,
ahogy Descartes gondolta, hanem a 3. viladggal is; és a 3. vilagbeli dolgok csak a 2. vila-
gon keresztiil tudnak az 1. viladgra hatni, amely egyfajta kdzvetitoként miikodik.” (79)

S itt érkeziink el a Popper keret-mitoszdhoz, ami egyben a kerettantervek és a megis-
merés viszonyara is ravilagit. A 2. és 3. vilag kapcsolatanak ugyanis az a Iényege, hogy
ez utobbitdl mindig tdbbet kaphatunk, mint amennyit mi magunk ,,beletettiink”. Az ob-
jektiv tudas az a keret, ahol &sszemérhetok a gondolatok, az elméletek, s valoban a
legjobb valasz marad csak ,,ringben”. A valdsagos térbe és id6be zart iskola fizikai 1.
vilagaban is létrejon ez a tudasbeli pluralizmus. A tanterv, mint a 3. vilagbeli objektiv
tudas és a tanitdsi-tanulasi folyamatok (2. vilagbeli szubjektiv tudas) interakcidiban né-
vekszik tehat mind az objektiv, mind a szub-
jektiv tudas. Feltéve, ha helyesen értelmez-
ziik a tantervek szerepét a tudashordoz6 vila-
gokban. A tanterv tehat minden esetben elvo-
natkoztatds, mégpedig a 3. vilag objektiv tu-
dasanak foglalata, olyan dokumentum, amely
mindig tobbet nydjt, mint amit visszatap-
lalunk belé. Ebbdl adodik legitimitasa, azaz

Az objektiv tuddsu tanterv soha
nem szobatudosok irkdldsi
dithének gytimdlcse, hanem a
tudds alapproblemdibol
megsziiletd elméletek

versenyének lenyomata. A
targyalt pszichologiai,
szociokulturdlis és filozofiai
értelemben a tudds
gyarapoddsdnak olyasféle
evolticios terméke, amelynek az
a sorsa, hogy a tulélés és az
alkalmazkodds reményében
tartalmai folyamatosan
megklizdjenek az ujonnan
megszliletd tartalmakkal.
Tobbek kozott ezzel is
magyardzhato, miért is
késztiltek olyan nehezen,
koriilmenyesen az iskoldk helyi
tantervei, miért is adaptdltak
boségesen mds tanteruvi
elemeket, miért is nem
huzhatok egy kaptafdra ezek a
dokumentumok.

hasznalhatosaga. Az objektiv tudasu tanterv
soha nem szobatudosok irkaldsi diihének
gytimoélcse, hanem a tudés alapproblémaibol
megsziiletd elméletek versenyének lenyo-
mata. A targyalt pszicholdgiai, szociokul-
turalis és filozofiai értelemben a tudas gyara-
podasanak olyasféle evolucids terméke, a-
melynek az a sorsa, hogy a ttlélés és az alkal-
mazkodas reményében tartalmai folyama-
tosan megkiizdjenek az ujonnan megsziiletd
tartalmakkal. Tobbek kozott ezzel is magya-
razhat6, miért is késziiltek olyan nehezen,
koriilményesen az iskolak helyi tantervei,
miért is adaptaltak bdségesen mas tantervi
elemeket, miért is nem huzhatok egy
kaptafara ezek a dokumentumok.

S igy valik érthetévé a Nemzeti alaptan-
terv tizéves kalvariaja is. Az objektiv tudas
létezésére alapozott NAT-filozofia ab ovo
meghatarozza a tanterv O0sszeallitdsanak fo-
lyamatat: az alaptanterv legitimitasat objek-
tivitasa adja, azaz a muveltségteriiletek egy-
massal versengd és egymassal kiegyezd

Htérfoglalasa”. Mivel a konkrét, fizikailag 1étezd, am egymastdél mindig kiilonb6zo
iskolakkal a NAT kozvetleniil nem 1éphet interakcios viszonyba, ezért a tudasgyarapitas
»szabdalyait” a helyi tanterveken keresztiil kozvetiti. A tanterv mint miifaj tehat mindkét
dokumentum esetében keretként is szolgal: azt a jatékteret szimbolizalja, ahol a tudas
gyarapodasat jelentd ,,megnevezési verseny” folyik. Ugy tetszik, a kerettantervek meg-
almodoi kissé viszolyognak ett6l a vilagtol. A kerettantervek szamukra a 2. vilag ter-
mékei, egy preferalt szubjektiv tudasmezo kellékei. Nincs olyan kifogastalan kormany-
program, olyan kapitalis oktataspolitikai koncepcio, amelyik feledtetni tudna sajat 2.
vilagbeli diszpozicidit, a tudds gyarapodasanak autondém természetét. A 2. vilagbeli
kerettantervek egy statikus, fejlddésképtelen tudasallapotot vetitenek eldre, ugyanis az
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altaluk kinalt keretek lényege épp az a statikus rend, amit csak elfogadni lehet, tagitani,
megvaltoztatni mar bajosan. Egy iskolatipushoz rendelt tanul6idéhdz, tantargyakhoz,
oraszamokhoz, pedagogiai értelmezési korpuszokhoz kotott kerettantervben nincs sok
esély a ,,megnevezés versenyére”, a folytonosan valtozd természeti és civilizacids
kornyezethez valo értelmi és érzelmi alkalmazkodasra. Fél6, hogy az igy ,,rendbe rakott”
iskolakban ujra erére kap az instrumentalis tanulas nagy versenyszama, amikor a sziilok,
a tanarok és a gyerekek id6vel jutdnyosan jutnak majd hozza az érdemjegyekben
(6ssze)mérhet6 dobogds helyekhez.

Kerettanterv és pedagogiai ethosz

A kérdés, amire minden tantervhez érté figyel, igy szol: halala-e e tettnek az
okoskodas? A talan soha véget nem ér6 iskolas években megedzddott gyerekek ¢és a
tanitas évtizedeiben hajokotél-idegeket hizlaldo pedagdgusok kozott nemritkdn éles a
valaszt illetd véleménykiilonbség. A didkok magatol értetédden érvelnek a ,tettek
oldalan” azzal, hogy miért is tanuljanak olyasmit, ami 6ket vajmi kevéssé érdekli, pon-
tosabban, amire kés6bb talan soha nem is lesz sziikségiik az ,,életben”. A tanarok viszont
éppolyan joggal allitjak az ,,okoskodés oldalan” azt, hogy az életpalya kivalasztasahoz
olyan gazdag informacidbazisra (atszarmaztatott tudasra) kell szert tenniiik famulusaik-
nak, hogy azok helyes dontéseket tudjanak hozni. Amig tehat egy didkot az egyéni
érdek(16dés) arra inspirdl, hogy sajat tervezett és/vagy folyd akcidihoz (tevékenységei-
hez) gytijtsdn funkcionalisan hasznos informéciokat, addig tanaranak érdek(16dés)e job-
bara arra iranyul, hogy a didkot annyi informacioval lassa el, hogy az képes legyen a
racionalis viselkedésre, tudasanak élethosszig tartd gyarapitasara, ha tetszik, a megis-
merés 0rokos versenyére.

Akarhogy is cstirjiik és csavarjuk a dolgot, a helyzet az, hogy mindkét fél kasszasi-
kerti érveket képes felsorakoztatni, csakhogy gy6ztesen keriiljon ki az iskolai kdrnyezet
kialakitasaért folytatott versenybdl. Magam még ha szeretném, sem tudnam végérvénye-
sen eldonteni az iskolaért folytatott torna sorsat, mi tobb, Ggy vélem, én is azokhoz tar-
tozom, akik abban érdekeltek, hogy ebben a viadalban lehetdleg soha ne is hirdessenek
gyOztest. Amig ugyanis a relevans tudas megszerzéséért vivott verseny (amit batran
nevezhetiink mindezek utan kognitiv evolicionak is) tilélésre és egyre Ujabb stratégiak
kiagyalasara birja az iskolai élet szerepléit, addig van reményiink arra, hogy maga az
iskola sem kallddik el a vilag (Bourdieu (20) szavaival élve) legitim megnevezésének
monopdliumaért dald intézményesitett harc kdzepette.

Vizsgaljuk most meg azt is, hogyan transzformalddik at egy konfiguracios térbe (s itt
foleg az iskolai kdrnyezetre gondolok) a valosagként megélt tér, azaz a kulturalis és ci-
vilizacios kornyezet a nevelés torténetének nagy korszakaiban. A folyamat mar csak
azért is figyelmet érdemel, mert a transzformacié eszkdze a tanterv, melynek meg-
konstrualasat viszont az éppen uralkodé elmélet, pedagdgiai ethosz hatdrozza meg.

A pedagogiai ethosz torténeti alakulasat neveldi gondolkodasba agyazott evolucionista
felfogasban targyaljuk. Ezt az utat jarta Imre Sandor is, aki a nevel6i gondolkodast mint
kiilon kategoriat mutatta be az 1928-ban napvilagot latott ,Neveléstan’ cimii miivében. In
medias res jegyzi fol, hogy ,,a nevelést csak az végezheti jol, akinek a gondolkodasa
nevel6i gondolkodas. Ennek keletkezésér6l, megkiilonboztetd jellemvondsairdl, alap-
tételeirdl azért kell tdjékozddnunk, mert gondolkodasunk neveldi jelleme igy valik
tudatossa, s igy ismerjik fel azt az utat, amely a neveléssel valé tudomanyos
foglalkozashoz vezet”. (21) E gondolkodast szerinte két alaptétel iranyitja, az, hogy ,,az
egyén ¢s a kozosség élete folytonos és fokozatos fejlodés” és hogy ,,a nevelés hossza
folyamat, sok tényezdje van s eredménye a kiilonféle tényezok egyiitthatasabol all elo”.
Ha tovabb boncolgatjuk a szerzd tételeit, megallapithatjuk, hogy a megismerés az élet
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alapvet6 jelensége, és az ember civilizacios aktivitasa egy stabil, kiszamithato tarsadal-
mi kdrnyezet kialakitasdhoz kozelit. A természetes kdrnyezet mintaibdl, sémaibol meritd
civilizaciés kornyezet tehat egy olyan konfiguracio, amelyet a (k6zosségi) talélés alap-
szabalyai tartanak Ossze, s ezeket elsajatitva biztosithatdé a kornyezet viszonylagos
allandosaga. Hasonloan a természetes kornyezethez vald alkalmazkodashoz, itt is a
veliink sziiletett (,,el6huzalozott”) és foleg a — kezdetben hianyként jelentkez6 — tanult
stratégiakhoz kell folyamodnunk. Ezt a hianypotlast nevezziik tag értelemben nevelés-
nek, sziikségszerliségét pedig — Imre Sandor kifejezésével élve — neveldi gondolkodas-
nak. Amikor tehat a természetes kornyezet megismerésérdl és a mesterséges kornyezet
tulélési szabalyait hordozo kultura atdrokitésérdl beszeliink, akkor egyben a neveldi gon-
dolkodas szubsztancialis elemét, a folyamatos aktivitast is elfogadjuk. Ezzel egyiitt pedig
azt is, hogy a kdrnyezet megismerése egyrészt az informaciok rendszerezett befogadasat,
masrészt ezek 0j variaciok szerinti rendezését jelenti. Nyugodtan allithatjuk tehat, hogy
az evolucids neveldi gondolkodas pedagogiaiban a megismerd tevékenység mindentitt
kiemelt szerepet kap €s az értelmezési kiilonbségek éppen abbol adddnak, hogy az illetd
pedagogia milyen szubsztancidlis kdrnyezetet helyez a tobbi elé.

Bachelard az 0j tudomanyos gondolkodas filozofidjanak vazlatiban a tomeg ter-
mészettudomanyos fogalmi fejlédésével kdvette nyomon a tudomanyos megismerés
kezddédik, ahol is a fogalom jelentését a kdzds percepcids élmény altalanositasabol
vezetik le. A realizmus naiv szubsztancializmusa minden valdsagosrol azt feltételezi,
hogy egyforma erdvel az, és nem veszi figyelembe, hogy ,,a 1étezés nem monoton fiigg-
vény, amely mindig és mindeniitt azonos modon jelentkezik”. (23) Az empirikus tapasz-
talatokbol felépiilé pozitivista megismerés ercjét annak a feltételezésnek koszonheti,
hogy a tapasztalat végérvényes és nincs olyan 1Uj tapasztalat, ami ellentmondana a
réginek. A racionalista megismerés egy olyan szellemi struktira terméke, melybdl felé-
pithetd a tudomanyos valdsag, mégpedig gy, hogy a valdsag fel nem tart részeihez
fogalmi meghosszabbitasokkal jutunk el. A teljes racionalizmus sziilte megismerés,
hasonloan a pozitivistahoz, csakis egyetlen iranybdl — ezuttal az empirizmus kizarasaval
— ¢épitkezik. Végiil a dialektikus/diszkurziv racionalizmus megismerés-fogalma jut el e
tudomanyos megismerés legmagasabb fokara, ahol a tudomanyos ismeretek és a szelle-
mi struktirak egyarant megkérddjelezhetok s ahol minden fogalom szavatossaga csak a
megcafolas pillanataig terjedhet. A dialektikus racionalizmus fogalmi készlete lagy,
plasztikus, nem torekszik szubsztancidlis kizar6lagossagra.

Ezzel elérkeztiink ahhoz a pillanathoz, hogy a megismerés fejlédését neveléstorténeti-
leg is interpretaljuk. Az alabbi abra abszcissza tengelyén kronologiai sorrendben kovetik

,kalokagathia™ panszofia” ,,Vissza a LHherbartizmus” ,modern nevelés” ,,posztmodern
természethez!” iskola”

antikvitas -17. sz. -18.sz 18-19. sz. 20. sz. eleje 20. sz. vége

animizmus realizmus pozitivizmus racionalizmus teljes racionalizmus dialektikus
racionalizmus

1 2 3 4 5 6
X
1. dbra
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egymast a megismerés fejlodésének egyes allomasai, az ordinata tengelyen pedig a foga-
lom tényleges hasznalatanak gyakorisaga, egymashoz viszonyitott sulya olvashatd le.

Vegyiik most sorra az egyes fogalomértelmezéseket.

Az antikvitas kalokagathikus animista szemlélete a tevékenységet az emberre iranyuld
intencionalis aktusok soraként fogja fel. Az dkori gordog gondolkodas nevelésfilozofiai
alaptézisei a tevékenységet a gondolkodas kozos javaban, a protagoraszi emberkdzpon-
tusagban, az emberi idea megvalositasaban (test €s szellem, etikum ¢és esztétikum), az
arisztotelészi kozépértékelméletének nevelési gyakorlataban, a dialégusban, a szofiszti-
ka tranzakcionalis relativizmusaban, a szokratészi erényként értelmezett tudasért valo
aktivitasban, valamint a pedagogiai elmélet és gyakorlat egymdstol viszonylagosan 6nal-
16 aktivitasaban értelmezik. (24)

Az europai kultira panszofikus realizmusa a Mindenhato Isten tdrvényeinek evilagi
erdvel a mindenhatdsag foldi transzformacioja, a panszofia. A teremtés tevékeny aktusat
utdnozva a comeniusi megismerés is a mindenre kiterjedd megismerést hangstlyozta. A
vallasos megismerést Scheler mar idézett rendszerébdl levezetve a megismerés inditékai,
céljai, hordozdéi és mddja szerint is jellemezhetjiik. Eszerint a valldsos megismerés
inditéka az, hogy 6nmaga szellemi valdjat egy személyes szent hatalomban talalja meg,
célja az iidvoziilés, a tudas hordozoi az egyhazak, a szektak és vallasos kdzosségek, a
megismerés mddja pedig a szent, isteni gondolatok atvétele.

A felvilagosodas természetelvii pozitivizmusa a cselekvé megismerést az élettapaszta-
latok gyarapitasara hasznalja. A rousseau-i természetelviiség elényben részesiti a ter-
mészeti kornyezetet a tarsadalmival szemben, ugyanakkor viszont kitart az aktivitas
emberorientaltsaga mellett. Ezt az emberre figyelé megismerést Scheler metafizikusnak
vélte, mivel inditéka a 1étezd vilagra vald racsodalkozas, célja a személyiség
tokéletesitése, hordozoi a kiilonbdzo filozofiai iskoldk, a megismerés modjat pedig a
lényeglatd ész hatarozza meg.

A neveléstudomany sziiletésének nagy babéja, Herbart jelképezi a tudoményos igényl
pedagdgiai rendszerek felviragzasat. A megismerd tevékenység fogalma innentdl a
felépitett szellemi struktarak racionalizmusanak van kiszolgaltatva. Norbert Kluge (25)
a pedagogiai rendszerek elsd modelljeit a kantianus, a fichteianus és e kett6t egyiittesen
képviseld filozofiai iranyzatokbol eredezteti. Itt helyezi el Ernst Christian Trapp, Johann
Friedrich Herbart, Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher ¢és Wilhelm Dilthey
ner, Theodor Ballauf és Hubert Henz rendszere nyoman a kultarfilozéfiai, az egziszten-
cialista és a vallasfilozofiai paradigmakat elemzi. Az altalanos pedagogia rendszeres
szemléletének harmadik allomasanak tartja a kritikai racionalista (W. Brezinka), az empi-
rikus-racionalista (Karl Jozef Klauer), valamint az emancipatorikus-metakommunikativ
(Klaus Schaller) megkozelitéseket. A scheleri tudoméanyos megismerés mintajara a meg-
ismerd tevékenység inditékat abban a feltételezésben kereshetjiik, hogy a természet, a
tarsadalom és a lélek iranyithatd, célja, hogy univerzalis, matematikai szimbolumokkal
irja le, ragadja meg a vilagot, a tudas hordozoi a tudomanyos kozosségek, f6 modszerei
pedig a megfigyelés, a kisérlet, a dedukcio és az indukcid.

A gyermek évszazadanak kikialtott 20. szdzad modern nevelésének teljes racionaliz-
musa mar lazitott a tudoméanyos megismerés fogalomkezelésének feszességén. Egyre
fontosabb az a valdsagos kornyezet, amelyre hatni igyeksziink. A teljes racionalizmus
fogalomhasznalata az iskola strukturalis szabalyozottsagatdl (iskolarendszerek) az isko-
la tartalmi szabalyozottsagaig (tantervi szabalyozas) mindent feldlel. Akar a regularis
iskolakat, akar a reformpedagogiakat vessziik szemiigyre, azt talaljuk, hogy altalaban
egy-egy elméleti rendszer (szellemi konstrukcid) ,,helyezddik ki a tarsadalmi térbe, s ott
hlizza meg a megismerés hatarait. A 20. szadzad pedagdgiai tudatossagaban — Zrinszky
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LaszIo szavait idézve — , két tendencia keriilt szembe egymassal: a technikai racionalitas,
mely az optimalis hatékonysag elérése érdekében csak azokat a megismerd
tevékenységeket, mozzanatokat legitimalja, melyek az ésszertien kitiizott célok felé a le-
het6 leggazdasagosabban vezetnek el, és egy ezzel szembehelyezkedd, az organikus ala-
kulas jelentdségét, az érzelmi szféra, az 6ncéluan jatékos tevékenységek szerepét hang-
sulyoz¢ iranyzat. Nagyon leegyszeriisitve a kdvetkez6 analog (de korantsem puszta meg-
felelési) viszonyba allithatok a kovetkezo ellentétparok: racionalizmus-irracionalizmus,
intellektualizmus-emocionalizmus, institucionalizmus-individualizmus, szcientizmus-
miszticizmus, normativitas-kreativitds, hagyomany6rzés-ujitas, eredményorientacié-fo-
lyamatorientacid, zartsag-nyitottsag, programozott tanulas-kotetlen beszélgetések. A re-
formpedagogidk és az »alternativ« iranyzatok altalaban az antagonizmusok masodik tag-
ja felé huztak, a hivatalos, »akadémiai« konzervativ iranyok pedig az els6 tag felé.” (26)
megismerés-értelmezése hodit. A természeti €s tarsadalmi kornyezet fokozodd szim-
biodzisa kovetkeztében egyre elmosddottabbak az értékhatarok és a mindségek. Ennél-
fogva a cselekvd megismerés alkalmazkodasban és beavatkozasban megjelend ,,legjobb”
stratégiai is atlathatatlanok és inkoherensek
lettek. A megismerés definiciés nehézségei

A szdzadvég posztmodern
pedagaogidjaban mdr a
dialektikus/diszkurziv
racionalizmus megismerés-
értelmezése hodit. A természeti
és tdrsadalmi kérnyezet foko-
z6do szimbiozisa kbvetkeztében
egyre elmosodottabbak az
értékhatdrok, és a mindségek.
Ennél fogva a cselekvd
megismereés alkalmazkoddsban
és beavatkozdsban megjelené
Llegjobb” stratégicdii is
dtldathatatlanok és inkoherensek
lettek.

nem csupan a popperi tudaselmélet evolu-
cids versenyhelyzetére figyelmeztetnek,
hanem egyben arra is, hogy az iskolai megis-
merésben érzékelhetd (tantervi) kdosz nem
egy alnokul kiagyalt pedagdgiai katasztrofa,
hanem egy posztmodern korszellem tudas-
gyarapodasanak diszkurziv racionalizmusa.
Ebbdl az allapotrajzbol kiindulva kézenfek-
v6 megoldasnak tetszik az iskolai megisme-
rés technologiai zartsdganak kerettantervi
megerdsitése, am ugyanilyen erével az orga-
nikus tudasgyarapodas iskolai transzforma-
cigjara (a helyi tantervek implementacios
folyamatanak biztositasa) is vallalkozha-
tunk. Az evolucids megismerés folyamata-
ban a kerettantervi szabalyozas technoldgiai
szemléleti racionalizmusa visszalépés egy
korabbi fejlédési fokra, s e valasztas helyes-

ségérél sem a tudomany, sem a jozan ész nem kezeskedhetik. Am a kozfelfogashoz iga-
zodo oktataspolitika szempontjabol kétségkiviil védhetd a kerettantervek bevezetésérol
sz616 dontés, mivel ha attekintjiilk a magyar pedagogiai megismerésfogalom episztemo-
logiai keresztmetszetét, azt is meg kell allapitanunk, hogy a fogalom hasznélatdban to-
vabbra is a herbarti értelmezését tekintik a pedagogusok mérvadonak. (Erre hivja fel a
figyelmet a diagramm legmagasabb oszlopa.) A magyar pedagdgia szellemi horizontjat
tovabbra is az értékelvili, tradicionalis tekintélyelvli pedagogia szellemi konstrukcioja
uralja, és a megismerd tevékenység fogalmaba elsésorban a szubjektiv szellemi konst-
rukciok elsajatitasa és az akadémiai tudas megszerzése fér bele.

A kerettantervezés tanulsagai
Osszefoglalva a kerettantervek {igyét oda lyukadtunk ki, hogy bar oktataspolitikai

szerepiik hatasossagahoz nem férhet kétség, &m a megismerés evolucidojanak torténeté-
ben nagy valdsziniiséggel inkabb csak neandervolgyi allomasok.
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A (nevelés)tudomanyt faggatva azért juthatunk erre a kovetkeztetésre, mert:

— olyasféle technokrata mindségelvet csempész be az iskoldba, amelynek statikus me-
revsége a ké’)zépszerﬁ életmin('iség kitermelésével bosszulja meg majd magét
legkevésbé sem szolgalja az objektiv tudas gyarapodasat, s végiil

—nem latszik alkalmasnak egy neveléstorténetileg meghaladott, tekintélyelviiségre és
végrehajtasra szocializalo pedagogiai ethosz hegemoniajanak fellazitasara.

A jozan ész pedig azért int a kerettantervek iigyében Ovatossagra, mert minden
szervezet életben maradasanak donto feltétele, hogy olyan kornyezetet alakitson ki maga
koriil, amely nem haladja meg alkalmazkodasdnak hatdrait, ugyanakkor olyan
képességekre is sziiksége van, amelyekkel hatékonyan reagalhat életkornyezetének gyors
€s nem vart valtozasaira is. S mivel az ember is olyan szervezet, amely automatikus
tulélési mechanizmusokkal felszerelkezve, ,,elore huzalozva” érkezik erre a vilagra, s e
mechanizmusok iddvel biztosan 6sszefonddnak a nevelés és a kultiralodas hatasaival.
Ennek kovetkeztében olyan dontési stratégiak fejlddnek ki, amelyek elésegitik a tulélést,
javitjak annak min6ségét és alapjat képezik a személy(iség), a self megkonstrualdsanak.
Bombabiztos megoldasnak persze az szamitana, ha mindehhez az dsszes sziikséges infor-
macid a rendelkezésiinkre allna, ha ,mindeniitt ott lehetnénk” (és a tanarnak példanak
okaért a hatan is volna szeme), am ezen tulajdonsag sajnalatos hianyaban meg kell
elégedniink a kdrnyezet minél hatékonyabb kihasznaldsdval. A hatékonysag jelen eset-
ben azt jelenti, hogy egy probléma felmeriilésekor a sokféle lehetdség koziil a legkisebb
energiabefektetéssel kell valasztanunk. Ezzel id6t sporolunk és nem pazaroljuk hidba
¢életenergiainkat. ,,Legokosabb” tehat, ha a dontéshez sziikséges informaciok egy részét
mi magunk helyezziik ki oda, ahol a probléma jelentkezhet, azaz az iskolai megismerés
helyi tantervi kdrnyezetébe. A kerettantervekkel sakkban nem tartott iskolai megismerés
kivaloan alkalmas arra, hogy az ember modellezze és szimulalja eljovend6 cselekedeteit,
rdadasul még azt is eléri, hogy ,,maga helyett a hipotézisei haljanak meg”. Olyasféle
kultardba agyazott viselkedésorientdld mentalis tajékozodasi pontok ,,kihelyezését” kell
tehat az organikusan kialakulo helyi tantervekben magunk elé képzelniink, amelyek hoz-
zasegitenck a megfeleld dontések és akciok kivalasztasahoz és véghezviteléhez.

Es végiil ne feledjiik, a j6 tanterv csak mellékesen keret. S ez még akkor is igaz, ha
»feliilrél” el is mosddnak a megismerés iskolas hatarai.

Ha ¢én oktataspolitikus volnék, a vilag rendbehozataldhoz okvetleniil egy szertarban
fognék hozza.

Sosem felejtem el azt a pillanatot, amikor hozza kellett fognom a tantervileg eldirt
rovargyiijtemény elééllitasahoz. Es azt sem, ahogy engedelmesen kovettem a képekkel
kisért utasitasokat a befogastol a leporolasig. Emlékszem a szivkdzépre szirt pillangok
zavarbaejtd szépségére, ahogy katonas rendben ott sorakoztak moccanatlanul a neveik
folott. Akkor ugy tetszett, a vildg ugyanigy befoghato, és tinnepélyesen beramdzott
képébdl végre nem rebbennek el ezek a csodalatos szarnyak. Most mar hiaba is keresném
szépségiiket, mert az {ivegeken egyre csak Sztavrogin szavai kopognak:

., Uveg alatt, tithegyre sziirva
ragyog, ragyog a lepketdbor.
Onok ragyognak, uraim.” (27)
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