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Knausz Imre

Miiveltség és autonomia

E dolgozatban szeretném elméletileg kérbetapogatni azt a kérdeést,
hogy mi a kapcsolat az iigynevezett humdn muiveltség és az emberi
autonomia kézétt. Kérdésfelvetésem pedagogiai, tehdt
nagyon is gyakorlatias: az iskolai oktatds szerepére és felelosségére
vonatkozik.

ben érvelni is szeretnék e fogalom értelmessége, mai hasznalhatésaga mellett. Ma-
sodik Iépésben megkisérlem a human miiveltség értékét az autonémia horizontjarol
meghatarozni. A harmadik 1épés mar a pedagogia felé vezet: arra a kérdésre keresem a

V4

E 1s6 1épésben a human miiveltség fogalmat probalom meg korvonalazni. Ezzel egy-

ve még inkabb azoknak a zavaroknak, amelyek e miveltség iskolai kdzvetitésében mu-
tatkoznak. Végiil egy olyan pedagogiai pozicid felvazolasara teszek kisérletet, amely ta-
lan képes lehet meghaladni az ismeretkdzpontt tradicionalizmus €s a tudéstartalmakat
relativizald képességpedagodgia rossz alternativajat.

*

Nem lehet véletlen, hogy a Soa — és altalaban a nacizmus — okait kutato irasokban szin-
te mindig egyszerre torténik utalds a barbarsagra (egy olyan fogalomra, amelyet Lukdcs
mar a haboru kitorése eldtt is [1935/1982] kdvetkezetesen hasznalt a fasizmussal kapcso-
latban) és az emberi autonémia hidnyara. A két kulcsfogalom kapcsolata azonban korant-
sem nevezhetd tisztazottnak. Jellemzd példa lehet Adorno nevezetes kései radideléadasa,
a ,Nevelés Auschwitz utan’ (1966/2001). (,,Adornénak ez a szdvege a német neveléstu-
domanyban hatalmas jelentdségre tett szert” — irja Matthias Heyl [2001], Magyarorsza-
gon azonban ismereteim szerint Lordnd Ferencnek egy 1996-os eldadasa [1997] hivta fel
ra el6szor a figyelmet, és csak 2001-ben jelent meg a magyar forditas.) ,,Az Auschwitz-
principium ellen — irja Adorno — az egyetlen valddi eré az autondmia lenne, ha élhetek a
kanti kifejezéssel; a reflexio, az 6nrendelkezés, a részvétel megtagadasanak képessége”
(33., a forditast korrigaltam — K. 1.). Ugyanakkor nyomatékosan leszdgezi, hogy ,,min-
den nevelésnek a barbarsag ellen kell iranyulnia”. (29.) A filozofus azt is vilagossa teszi,
mit ért barbarsagon, hiszen a kérdést egyebek mellett a falusi és varosi kultura kozotti kii-
l6nbségre is kiélezi, és szinte naiv gyakorlati javaslatokat is megfogalmaz ,,a vidéknek a
barbarsagbol valo kiemelésére”. (33—34.) Mashol a ,,miiveletlen ember” nyelvi gesztusa-
iban megmutatkozd agressziordl ir. (34.) Vilagos tehat, hogy Adornénal a fasizmus pszi-
chés feltételeirdl szolvan egyszerre van sz6 az autondémia és a miiveltség hianyarol.

A szdveg ugyanakkor felhivja a figyelmet arra a mozzanatra is, hogy az elnyomo tar-
sadalmak mindig torekszenek a sajatossagok, az egyéni identitdsok felszamoldsara, és
ezzel ,egylitt az emberek azokat a tulajdonsagaikat is elvesztik, melyek segitségével el-
lenszegiilhetnének annak, ami egyszer majd ismét gonosztettre csdbitja dket”. (31.)
Adorno itt ugyan nem utal kozvetleniil a miiveltségre mint az ellenallas fundamentuma-
ra, de egy ilyen értelmezés aligha mondana ellent eredeti szandékainak. Ez a felismerés
egyaltalan nem 0j. Az irodalom, pontosabban a 20. szazadi negativ utépidk — mint arra
Arato Laszlo Huxleyra, Orwellre, valamint Bradbury ,451 Fahrenheit’-jére utalva ramu-
tat — visszatérd témaja, hogy a totalis rendszerek ,,a személyi autonéomia felszimolasanak
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érdekében kiirtjak a kollektiv emlékezetet, a torténeti tudatot és a hagyomanyos irodal-
mi miiveltséget”. (4rato, 1998)

Az ellentétes Osszefiiggésre — a miiveltség autondm emberi tartast biztosito erejére — le-
het példa Faludy Gydrgy (1989) recski tapasztalata. A gyakran felidézett torténet szerint
a fogolytabor holtfaradt és kié¢hezett lakoi este kis korokben Platonrdl, a vilagtorténelem-
r6l vagy T. S. Eliotrél beszélgettek, vagy hallgattak egymas ,,eléadasait”, és aki végso ki-
meriiltségében feladta a szellemnek ezt a luxusat, az az ¢életért folytatott harcot adta fel, és
mar nem birta sokdig. ,,Aki nem besz¢l Platonrol, annak meg kell halnia”. (405.)

*

,»Azért valamelyes miiveltséget mégis felszedtem a gimndziumban” — mondta Orsi a
Kékestetorol Matrafiiredre vezeté meredek erdei dsvényen. Es amikor a kételkedés jeleit
velte folfedezni a szarkazmusra hajlamos apa arcan, még hozzatette: ,,Ha nem jarnék is-

kolaba, most azt hinném, hogy Homérosz egy
automarka, és Balassi Balint nemrég halt
meg.” Ebben azért van valami. S6t, ha a mii-
veltség csak annyi, hogy ,,tudom hova tenni”
a kulturalis kulcsneveket és kulcsfogalmakat,
akkor az iskola derekas munkat végez: végiil
is valami majd mindenkinek dereng Széche-
nyivel vagy a reneszdnsszal kapcsolatban. A
kérdés csak az, hogy ez a derengés dnmaga-
ban érték-e, illetve hogy jelent-e a miiveltség
valami ezen tGlmutatdt, ami jelentdségét
megalapozna. ime néhany javaslat.

Miveltségen az adatokon tilmenden min-
denekel6tt az azok relativ jelentdségérol va-
16 tudast is szokas érteni. Nem elég azt tud-
ni, hogy kik a székelyek, azt is illik tudni,
hogy ez a tudas — nekiink — valamiképpen
fontosabb, mint VIII. Henrik feleségeinek
névsora. A miveltség fogalma tehat az ada-
tok bizonyos elrendezettségét, hierarchidjat
¢és kontextusba helyezését, egyszoval értel-
mezését is magaba foglalja. Ez a perspektiva
egyuttal moralis dimenzidt is kdlcsonoz a
miiveltségfogalomnak, hiszen a viszonyitas-
nak ez a képessége kognitiv értelemben
megalapozza a kiilonbségtételt a baj és a ka-
tasztrofa, a boldogsag és a muld 6rom, a koz-
érdek és a maganérdek stb. kozott.

Mriveltségen az adatokon tillme-
noen mindenekelott az azok re-
lativ jelentéségeérol valo tuddst is
szokds érteni. Nem elég azt tud-
ni, hogy kik a székelyek, azt is il-
lik tudni, hogy ez a tudds - ne-
kiink - valamiképpen fonto-
sabb, mint VIII. Henrik feleségei-
nek névsora. A miiveltség fogal-
ma tehdt az adatok bizonyos el-
rendezettséget, hierarchidjct és
kontextusba helyezését,
egyszoval értelmezését is magd-
ba foglalja. Ez a perspektiva
egytittal mordlis dimenziot is
kolcsonéz a miiveltségfogalom-
nak, hiszen a viszonyitdsnak ez
a képessége kognitiv értelemben
megalapozza a kiilonbségtételt
a baj és a katasztrofa,
a boldogsdg és a miilo érom,
a kézeérdek és a
magdnérdek stb. kozott.

Egy tovabbi figyelemremélto jelenség, hogy a miiveltségnek mindig volt egy erds
nyelvi vonatkozasa. Erdekes, hogy sok civilizacioban fontos bizonyos szakralis holt
nyelvek ismerete, legalabbis a miiveltség egy magasabb szintjén. Nalunk ez sokaig a la-
tin és a gordg volt, de ilyen volt mar az asszir-babiloni vildgban a sumer, a zsidoknal a
héber, a hinduknal a szanszkrit, a buddhistdknal leginkabb a pali. Miért van ez? Azt hi-
szem, nemcsak a hagyomany autentikusabb megismerése céljabol, hanem az elme pallé-
rozasa végett is. A nyelv kozvetit valami mélyebb tapasztalatot, a hagyomany egy ben-
sObb Osszefliggését, amely példaul valosagos és mitikus etimologiakban, jellegzetes el-
lentétparokban, a szokapcsolatok mogott meghtizodo filozofidban nyilvanul meg. Ve-
gytk a buddhista példat! A hagyomany jelentds része minden fontosabb nyelvre le van

88




Iskolakultara 2002/9

Knausz Imre: Miiveltség és autondémia

forditva, a komolyabb vallasi tanulmanyokhoz mégis elengedhetetlennek tartjak minde-
nekel6tt a pali, de lehetdleg még a szanszkrit, tibeti és kinai nyelvi tanulmanyokat is. Ha-
sonlo volt a helyzet a kora ujkori Eur6paban, ahol a humanista iskolazas a latin és gorog
nyelvi tanulmanyokat allitotta el6térbe, a protestans képzés pedig mindehhez hozzatette
a hébert. A klasszikus tanulmanyok célja — mondta szdzadokkal késébb a neohumanista
Johann Matthias Gesner — ,librorum veterum intelligentia”, a régi konyvek megértése
(Findczy, 1927/1986, 217.), és itt aligha pusztan forditasi gyakorlatokra gondolt, sokkal
inkabb arra, amit Babits nevezetes fiatalkori irasaban (1909/1978, 88—89.) igy foglalt
Ossze: ,,Ha a latin valamit masként fejez ki, mint a magyar, az azért van, mert a régi ro-
mai masként gondolta, mint a mai magyar.” A holt nyelvek ismerete persze ma mar nem
lehet része az altalanos miiveltség kanonjanak, de ezt a tudast részben pdtolhatja (potol-
hatnd) ma egy tagabb modern nyelvi miveltség, amely lehetdvé teszi, hogy — ismét Ba-
bitsot idézve — a sajat anyanyelviinket is jobban értsiik. Kétségtelen ugyanis, hogy a hu-
man miveltség igen nagy részben anyanyelvi miiveltség, és ha igaz, hogy a nyelvtudas
nem egyszerien technika, hanem a ,,nyelv szellemének” ismerete, akkor ez fokozott mér-
tékben 4ll az anyanyelvi tudésra.

Erdemes lenne elemezni a szabalykovetd fegyelmet mint a human miiveltség egy to-
vabbi fontos OsszetevOjét. Bizonyos szabalyok nemcsak praktikus célokat szolgalnak,
hanem valamiképpen a hagyomany struktirajat adjak, ezért kovetésiik vagy a téliik valo
eltérés nem merdben pragmatikus kérdés. Ide sorolom az ugynevezett illemszabalyokat,
a helyesirast és nyelvhelyességet vagy példaul a tanclépések paradigmait. A miivelt em-
ber vesszot tesz a ,,hogy” elé, nem nyul kézzel a tdnyérba, és elére engedi a ndket. Az a
gyanum, hogy ide tartoznak bizonyos eljarasi szabalyok is, példaul a demokratikus don-
téshozatal ritualéi, amelyek praktikus és racionalisan igazolhato hasznossagukon til szin-
tén kifejezik a ragaszkodast egy demokratikus hagyomanyhoz.

A miiveltség egyik legfontosabb megnyilvanulési forméaja bizonyara a jo izlés. Ez per-
sze nagyon kényes kérdés, mert alland6 fesziiltség van az tgynevezett ,,kozizlés” és az
egyéni kreativitas kozott, illetve éppen ebbdl fakadéan néha nagyon nehéz kiilonbséget
tenni a kifinomult izlés és az alkalmazkodd sznobizmus k6zo6tt. Nyugtalanitd észinteség-
gel exponalja ezt a problémat Szerb Antal ,A vilagirodalom torténete’ eldszavaban (IX.):
»--.az ember belsé megérése irodalmi izlés szempontjabol ugyis abbol all — fejtegeti —,
hogy lassanként rajon, hogy csakugyan nagy irdk azok, akiket a hagyomany annak tart.”
Annyi bizonyosra vehetd, hogy az izlés alakuldsa szoros Osszefiiggésben all az olvasott-
saggal, amely szintén a human miiveltség donté komponense. Vildgos persze, hogy az
,»olvasottsag” itt tag értelemben szerepel, amennyiben nemcsak a szépirodalomra vonat-
kozik, hanem altalaban a ,,fontos miivek” ismeretére. ,,Hogyan lehet megkiilonboztetni
egy jo képet egy rossztol?” — meriil fel a kérdés Vonnegut egyik regényében. ,,Annyi az
egész, dragdm — valaszol Syd Solomon, a festé —, hogy meg kell nézni tizmillio fest-
ményt, aztdn mar soha nem téved az ember.” Ehhez mi is csak azt tehetjiilk hozza, amit
Rabo Karabekian, a ,Kékszakall” fohése: ,,igy igaz! igy igaz!”

Nem szabad elfelejteni, hogy a miiveltség mindig kdzos miiveltség. Egy k6zosség mii-
veltsége. Attol érvényes a miiveltség, hogy masokkal osztozunk rajta. Itt valojaban az
identitas problémajahoz jutunk. A miivelt ember tartozik valahova azaltal, hogy egy ko-
z0sség kultirajat a sajatjaként birtokolja. Ez azt jelenti, hogy a miveltségnek nemcsak
tudasbeli és moralis, hanem érzelmi dsszetevoi is vannak. A kdzosség ugyanis mindig él-
ménykozosség, €s a miveltség hordozza a kdzos élményeket. Ebben az dsszefiiggésben
érdemes Gjraolvasni Mérei Ferenc alapvetd tanulmanyat az utalasrol. (Mérei, 1975/1989)
Meérei szerint az utalas ,,az élménykdzosség anyanyelve”, a kdzos élményekre utalo jele-
ket gazdag ,,asszociacios felh¢”, konnotaciok kissé elmosodo rendszere veszi koril, és
ami a legfontosabb, az utalassal ujra megerositett kozos élmény a kdzosségi ertékképzés
taptalaja. Mérei ugyan ezt az egész ,,szemiozist” a kozvetleniil atélt kozos élményekre
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korlatozza, vegyiik azonban észre, hogy a hagyomannyal valo talalkozas maga is élmény,
az egész kulturalis kozosség kozos €élménye, és az utalds gyakran ezekre az élményekre
vonatkozik. A miivelt ember érti az utalast.

Nem véletlen a hagyomany fogalménak visszatéré emlegetése ezekben a fejtegetések-
ben. Nem tévedhetiink nagyot, ha a human miiveltséget a hagyomannyal szoros 0ssze-
fiiggésben hatarozzuk meg: mint annak elsajatitasat, vagy még inkabb mint a korabbi
nemzedékek altal 6rokiil hagyott miivekkel valo taldlkozast. A mii fogalmat ebben a kon-
textusban érdemes a szokasosnal egy kicsit tagabban értelmezni. A kulturalis pszicholo-
gia francia uttdréje, Ignace Meyerson nyoman (lasd Bruner, 1996) nemcsak a miialkota-
sokat vagy altalaban a konyveket sorolom ide, hanem példaul a szokasokat, az intézmé-
nyeket, sot a torténelem tematizalt egységeit is. Egy torténelmi ,,mi” éppagy lehet egy
orszag vagy az emberiség torténete, mint egy személyiség palyaképe vagy egy kdzosség
¢letformaja a torténelmi tér €s 1d6 egy meghatarozott metszetében (ennek példaja lehet a
hires Montaillou) — aszerint, ahogy az a tudomanyos beszédben, a tomegkommunikéaci-
oban vagy az iskolai tananyagokban tematizalodik.

De mit neveziink hagyoméanynak? Nem tilsagosan parttalan-e ez a fogalom ahhoz,
hogy egy olyan sajatos tudasformat, mint a human muveltség, ezzel hatarozzunk meg?
Mindenekel6tt meg kell jegyeznem, hogy nem kévetem a szoéhasznalatban Nyiri Kristo-
fot (1994), aki hagyomanyrol csak a szoban hagyomanyozodo tradicié esetében beszél,
és ettdl élesen megkiilonbozteti az irasbeliséget, az irott kulturat. Ez a kiilonbségtétel ter-
mészetesen alapvetd, és késdbb vissza is térek ra, a kifejezés kényelme érdekében azon-
ban a kovetkez6kben a kollektiv emlékezet mindkét formajat hagyomanynak fogom ne-
vezni. A pontossag kedvéért itt fel kell idézni, hogy a kollektiv emlékezet fogalmat Mau-
rice Halbwachs vezette be, 6 azonban ezt élesen megkiilonbdztette mind a hagyomany-
tol, mind a torténelemtdl. (lasd Assmann, 1992/1999) Ebben a vonatkozasban inkabb a
Halbwachsot ujraértelmez6 Jan Assmannt kovetem, aki nem von ilyen merev hatarokat,
¢és a kollektiv emlékezetet sokkal atfogobb kategoriaként kezeli.

Masrészt a hagyomany valoban talsadgosan atfogé és elmosodé fogalom. Végiil is a co-
sinus-tételt vagy a tranzisztort szintén apainktol kaptuk 6rokiil — ahogy megint Babits fo-
galmaz a nyelvvel kapcsolatban —, mégsem soroljuk ezeket a ,,miiveket”, legalabbis nem
minden aspektusukban, a human miveltséghez. A kiilonbségtételhez érdemes a kései
Bruner (1986/2001, 1996) kulturalis pszicholdgidjat segitségiil hivni. Bruner a gondolko-
das két formajardl beszél. Az egyik forma, amelyet paradigmatikus modnak nevez, elvont
fogalmakkal dolgozik, oksagi 0sszefliggéseket keres, a logika (¢és a matematika) eszkozta-
rat hasznalja, és az ebben a moédban megfogalmazott allitasoktol azt varjuk, hogy igazak le-
gyenek. A masik forma, a gondolkodas narrativ modja éppolyan nélkiilozhetetlen, mint az
el6zo, bar tartalmat nem elvont dsszefiiggések, hanem konkrét torténetek alkotjak, ame-
lyeknek szerepl6i emberek, azaz olyan 1ények, akik mindenekel6tt intencionalis allapotaik-
kal jellemezhetdk. A narrativaknak masok a josagkritériumai is: egy torténet altalaban nem
igaz vagy hamis — ez ugyanis elkeriilhetetleniil értelmezésfiiggd —, hanem valdszerli vagy
valészeritlen. Talan nem elhamarkodott dolog a kulturalis 6rokségen beliil is egy paradig-
matikus és egy narrativ hagyomanyrol beszélni. Az elébbi, amely voltaképpen a tudoma-
nyok vilaga, persze csak idézdjelesen nevezheto ,hagyomanynak”, mivel akkumulativ jel-
legli, azaz az ujabb alkotasok altalanositjak és magukba integraljak a korabbi teljesitmé-
nyek igaznak vagy hasznalhaténak bizonyult komponenseit, mig a zsakutcanak bizonyult
korabbi ,,igazsagok™ a tudomanytorténet karanténjaba kertilnek. Ez azonban mar a narrativ
hagyomany felségteriilete, amely megorzi szamunkra mindazokat a torténeteket, amelyek
emberi szandékok és konfliktusok, sikerek és kudarcok megjelenit6iként segitenek benniin-
ket vilagunk értelmezésében. Ennek a narrativ hagyomanynak a dialogikus elsajatitasa —
azaz a ,,miivekkel” val6 talalkozasok sora — alapozza meg azt, amit ebben az irasban hu-
man muveltségnek nevezek. Nemcsak abban a kozvetlen értelemben, hogy a torténelmi
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vagy irodalmi miivek jelentds részben torténeteket beszélnek el, hanem mindenekel6tt ab-
ban a joval tagabb értelemben, hogy példaul képzémiivészeti, sét zenei alkotasokrol is jo-
részt csak narrativ modban tudunk beszélni és gondolkodni, amennyiben egyaltalan a nyel-
vi reflexiot fontosnak tartjuk a jelentésadas érdekében. Ugyanigy a ,,miivek” — és esemé-
nyek, személyek, osszefliggések stb. — jelentdségének érzékeléséhez, amit a human miivelt-
ség kulcselemeként emlitettiink korabban, elengedhetetlen azok belehelyezése egy tagabb
narrativ kontextusba. (Nagyon meggy6zden érvel ezzel kapcsolatban Hayden White [1987/
1997]). De hasonloképpen a narrativ kultira részét képezik a korabban emlitett illemsza-
balyok is, hiszen mi mas legitimalhatna, mondjuk, a ndkkel szembeni elézékenységet, mint
egy olyan elbeszélés, hogy ,,az apad is” vagy ,, XY is igy viselkedik”?

Itt az ideje, hogy az els6 kérdéskor — ,,mit neveziink human miveltségnek?” — ideiglenes
lezarasaként szoljunk valamit e fogalom tantargyi hatterérél is. Bruner (1996) szellemes ja-
vaslata a harom P: past, present, possible, azaz a mult, a jelen és a lehetséges. Tantargyi érte-
lemben a torténelem, a jelenismeret €s az irodalom harmassagarol van sz6. Hogy a jelenisme-
ret hogy kertil ide, arrol még lesz sz6 e dolgozat utolsd részében, az irodalmat pedig a magam
rész€r6l minden tovabbi nélkiil kiegészithetdnek tartom a tobbi miivészeti targgyal, amelyek
a maguk moddjan szintén a ,lehetséges vilagok™ (Bruner, 1986) narrativait hordozzak.

*

»Egyszerlien nem tudjuk, soha nem is fogjuk tudni, hogy az élet tanit-e meg a nar-
rativékra, vagy a narrativak az életre: alighanem mindkettd igaz.” Brunernek ezek a sza-
vai (1996, 94.) mintegy tomor vazlatat adjak a human miiveltség jelentdségérdl szolo
alabbi gondolatoknak. ,, Torténetek szovik at az idot, amelyben éliink” — mondja nagyon
szépen Tengelyi LaszIo (1998, 13.), és hozzatehetjilk: ezek a torténetek részben szemé-
lyesek, élettorténetiink eseményeit rogzitik, részben csaladi eredetiiek, részben a tomeg-
kultara ,,horizontalisan” terjedd narrativai, jelentds részben azonban a torténelem, az iro-
dalom, a miivészetek, a filozofia, egyszoval a human kultara ,,apaink altal 6rokil ha-
gyott” torténetei. Ezek a latszolag kiilonnemt elbeszélések tavolrdl sem fiiggetlenek egy-
mastol, és éppen errdl van itt sz6. Mindazt, ami veliink torténik, amit életiink soran ta-
pasztalunk, torténetekké szervezve Orizziik meg epizodikus memoriankban, s a torténet-
séma, amely format és ezaltal egységet ad az emléknyomok sokféleségének, egyben ér-
telmezi is az életeseményeket. Rovidre zarva ezt a bonyolult kérdést azt mondhatjuk,
hogy életiink 11j eseményeit korabban megismert és elménkben sokszor tudatositds nél-
kiil régziilt narrativak segitségével értelmezziik, mikdzben a forditott folyamat is nyil-
vanvaldan létezik: jjonnan megismert narrativak hirtelen 0j fényben lattathatjak életiink
korabbi eseménysorait. ,,A multat konstrualjuk, mindannyiunk multja folyamatosan val-
tozik, amint az »itt és most« beleolvad a multba. S ahogyan a mult egyre tagul, meg is
tudjuk valtoztatni. Nem all médunkban megvaltoztatni az egyes eseményt, de meg tud-
juk valtoztatni egész kontextusat vagy azt a hatteret, amelyre mint »multra« vonatkoztat-
juk, s benne értelmezziik az egyes eseményt. Illyenforman megvaltoztathatjuk az elmult
egyes esemény jelentését vagy hatasat azaltal, hogy j multat szerkesztiink.” (Johnson és
Sherman tanulmanyabol idézi Pataki, 2001. 268.) Pataki Ferenc idézett atfogd tanulma-
nyaban azonban a fenti gondolatot Ggy viszi tovabb, hogy az dnéletrajzi emlékek folyto-
nos ujraszerkesztésének folyamataban a torzitd, dnigazol6 tendenciakat emeli ki, illetve
csak azokat tekinti elemzésre érdemesnek. Holott kdnnyen belathat6, hogy éppilyen ér-
dekes — és ha ritkabb is, de valdban 1étezd — jelenség az egyre mélyebb dnismeret kiala-
kitasa azaltal, hogy életiink eseményeit Ujszerii magyarazd kontextusokba helyezziik.
Nos, mind a Pataki altal elemzett leegyszerisité onigazolasban, mind a dolgok mélyére
hatolé dnmegértési folyamatokban fontos szerepet jatszhatnak a fiktiv és ,,faktiv”’ nar-
rativak mindenekel6tt azaltal, hogy segitik ,,cselekményesiteni” — koherenciaval és igy
jelentéssel felruhazni — élettorténetiinket.
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Egyaltalan nem mindegy tehat, hogy a gondolkodasunkat, 6n- és ¢letértelmezésiinket
meghatarozo torténetsémak milyenek: mennyire egyszeriiek vagy bonyolultak, nyitottak
vagy zartak, merevek vagy rugalmasak, tudatosak vagy rejtettek, és nem utolsdsorban,
hogy a narrativ sémak mekkora repertoarjaval rendelkeziink. Mindez pedig els6sorban az-
zal fligg 6ssze, honnan szarmaznak ezek a sémak. Itt kiilondsen a média rendkiviil erétel-
jes és szuggesztiv hatasat kell kiemelni: napjainkban elsésorban a tévé, kisebb mértékben
a radio és a sajto kinalja azokat a kozos ¢életértelmezési sémakat, forgatokdnyveket, ame-
lyek a popularis kultarat és kiilondsen a fiatalok szubkulturait meghatarozzak. Nem lehet
ennek az irasnak a feladata, hogy a médiakultura altalanos elemzését adja, ezért csak né-
hany, mondanivalonk szempontjabol dontd jelentéségli kérdésre szeretnék kitérni. Minde-
nekel6tt feltiing az ellentmondas egyfeldl a tévémisorok pluralitasa, alternativitasa, s6t
multikulturalitdsa, masfeldl intenziv uniformizald hatasuk k6zott. Egyrészt ugyanis valo-
szinl, hogy a fiatalok nem a musorok teljes
kinalatabol valogatnak, és f8leg nem tudato- A média iizenetei jellegzetesen
san teszik ezt, hanem viszonylag rendszere- olyan szévegek, amelyek egy je-
sen térnek vissza ugyanazon csatorndk 5 5 567
ugyanazon miisoraihoz. Masrészt a ,,tévénar- D elf;tg@g?{5%22[;2122‘/?%392??&
.rativék’.’ zt')’mét bizopyos }Jl}iverzé'lyisr jegyek nagy hatekonysdaggal SZJ oktal-
jellemzik, és ez a valasztasi lehetdségek je- y < S

nak le az értelmezo reflexiorol.

lentoségét eleve relativizalja. Ilyen uni- 7 b lsé
verzalia példaul a miisoridé értékébdl fakado L1/ AZ0NbAN SZURSEGes egy pon-

t6morité lecgyszertisités, amelyet Bourdieu —LOSHO megjegyzes. Nem azl allr-
elemzett (1996/2001), a meghokkents, sét [0om, hogy léteznének olyan szo-
sokkol6 elemek preferdlasa vagy a fogyasz-  vegeR, amelyek csak egyfélekep-
tas, az dromelv kozéppontba allitasa. pen értelmezhetdek. Ellenkezo-
A legfontosabb azonban valosziniileg az, [leg: 1igy gondolom, hogy minden
hogy a média iizenetei jellegzetesen olyan szoveg vdltoztatja a jelentéset
szovegek, amelyek egy jelentést, egyetlen  gszering hogy milyen eldfelteve-
ertelmezési perspektivat kinalnak fel, és igy  ¢op L szemiivegén” dt olvassutk,

nagy hatékonysaggal szoktatnak le az értel- milyen tagabb kontextusba he-
mez6 reflexiorol. Itt azonban sziikséges egy lyezziik gmily en olvaséi hori-

pontositd megjegyzés. Nem azt allitom, .
hogy léteznének olyan szovegek, amelyek zonital rendelkeziink. Azt azon-

csak egyféleképpen értelmezhetéek. Elien- — 0an dllitom, hogy egyes széve-
kezdleg: igy gondolom, hogy minden szo- g€k mintegy provokdljdak ezt a
veg viltoztatja a jelentését aszerint, hogy mi-  reflexiot, mig mdsok az olvaso
lyen eléfeltevések ,,szemiivegén” at olvas-  értelmezo6 éberségét sziikségte-
suk, milyen tigabb kontextusba helyezzilkk, Jennek tiintetik fel és elaltatjck.
milyen olvasdi horizonttal rendelkeziink.
Azt azonban 4allitom, hogy egyes szovegek mintegy provokaljak ezt a reflexiot, mig ma-
sok az olvaso értelmez0 éberségét sziikségtelennek tiintetik fel és elaltatjak. Lehet azon
vitatkozni a ,Baratok kozt” cimi{i magyar teleregény kapcsan, hogy a masok maganéleté-
be valo rendszeres beavatkozas értelmezheté-e masként, mint barati segitségnyujtasként,
vagy kérdésessé tehetjiik, hogy a ,Dallas’-ban Bobby csendes asszisztalasa Jockey pisz-
kos tligyleteihez mas-e, mint a csaladi dsszetartozas, a testvéri szeretet szép megnyilva-
nuldsa. Ezek a kérdések azonban mintegy megerdszakolasat jelentik ezeknek a mtivek-
nek, amelyek a pozitiv figurak nézépontjat nagyon szuggesztiv modon teszik az egyetlen
lehetséges nézéponttd. Mas modon, de szintén elére értelmezett szovegeket kinalnak a
tévé hirmsorai példaul a szoveg és a kép egyiittes multimédias hatasai révén. A képi il-
lusztraciok itt mintegy metakommunikativ médon értelmezési sémak nytjtasaval segitik
a szoveges informaciok sima és reflektalatlan befogadasat.
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Es itt méar az emberi autonémia alapkérdéseinek kozelébe jutottunk. A kérdés ugyanis
a 21. szazad kiiszobén az, hogy milyen esélyei vannak az egyénnek azokkal a média al-
tal soha nem latott mértékben felerdsitett izenetekkel szemben, amelyek hol a fogyasz-
tas fokozasara, hol bizonyos politikai szandékok kovetésére akarjak 6t rdvenni. A korab-
biak értelmében a veszély abban all, hogy a koriilsttiink zajléo események és azokkal 6sz-
szefliggésben sajat élettorténetiink eseményei olyan értelmezd narrativak halojaba szo-
vodnek bele, amelyek téliink idegenek, szandékaik rejtettek, és amelyekkel szembeni kri-
tikai képességiinket konnyen elveszithetjiik. Azt allitom, hogy ezzel a fenyegetéssel
szemben az emberi autondmia egyetlen esélye az, ha alternativ narrativak — értelmezési
sémak — gazdag repertoarjaval rendelkeziink, illetve kialakult benniink az az igény, hogy
ugyanazt a torténetet tobbféle perspektivat megvizsgalva értelmezziik. A kétféle kovetel-
mény egymastol elvalaszthatatlan. Nem elég tehat azt mondani, hogy a kritikai olvasas
képességére kell megtanitani a fiatalokat. Ez fontos cél, de latni kell, hogy a szoveggel
szembeni kritika csak masik szovegre, szovegekre timaszkodhat.

Természetesen ismét a ,.hagyomanyro6l”, a ,mivekrdl”, azaz a huméan miveltségrol
van sz0. Herbert Marcuse ,Az egydimenzids ember’-ben (1964/1990) meglehetdsen
pontosan fogalmazta meg, hogy a mult elfelejtése kiszolgaltatotta teszi az embert a mo-
dern kapitalizmus repressziv tendencidival szemben. Marcuse tarsadalomkritikajanak
egyik célpontja a ,,nyelvi viselkedés”, kdzelebbrdl a ,,funkcionalis nyelv”, amely ,,a dol-
got (és a személyt) azonositja funkciojaval”, és igy felszamolja a fesziiltséget a ,,van” és
a kell”, a lényeg ¢és a jelenség, a potencialitas és az aktualitas kozott. ,,E dimenzio elfoj-
tasa az operacionalis racionalitds tdrsadalmi univerzumdban a torténelem elfojtasat jelen-
ti, ez pedig nem akadémikus, hanem politikai {igy. A tarsadalom 6nnén multjanak elfoj-
tasa ez — és a jOvGjé¢ is, amennyiben ez a jovO a jelen mindségi megvaltoztatasara, taga-
dasara hiv 617 (119.). Jan Assmann (1992/1999) ezzel kapcsolatban ,,kontraprezentikus”
vagy ,,a jelennek kontrasztot vetd” emlékezésrdl beszél, és ha kevésbé radikalis politikai
értelemben is, mint Marcuse, de szintén azt a szerepet hangstlyozza, amelyet a kultura-
lis emlékezet a mindennapok nyomdaséval szembeni ellenallas megalapozasdban jatszhat.

Mas kérdés, hogy a kritikai viszony kdvetelménye a tradicidoval szemben is megfogal-
mazodik. Egyetlen narrativat sem legitimalhat pusztan az a tény, hogy régi, vagy hogy
tekintélytdl szarmazik. Riesman, mikor felvazolja a tradicio altal iranyitott, a beliilrél ira-
nyitott és a kiviilrdl irdnyitott karakterek sajatossagait (1961/1996), egyben felhivja a fi-
gyelmet arra is, hogy a harom koziil egyik sem jelent garanciat az autondémiara. Az elsd
esetben a tradici6 valaszt helyettiink, a mésodik esetben az apu és az anyu, a harmadik
esetben pedig a kornyezet elvarasai. A tradicié ismeretére nem azért van sziikség, mert
az minden esetben iranyt mutat — ez természetesen egyaltalan nincs igy —, hanem mert
szuverén modon felhasznalva ellensulyozni képes a manipulativ narrativakat.

Mit jelent ebben az dsszefliggésben a hagyomany kritikai elsajatitasa? Ez mar kozvet-
leniil atvezet harmadik kérdésiinkhoz: milyen iskolai okok jatszhatnak szerepet a human

sy

*

Mar korabban is hasznaltam a miivekkel valo talalkozas, illetve a dialogikus elsajati-
tas szokapcsolatokat. A kdvetkezékben harom pedagdgiai elv megfogalmazasaval proba-
lom meg pontositani a talalkozas metaforajat.

A perspektiva elve

A tények, kijelentések, események jelentése soha nem fliggetlen attol, hogy milyen
perspektivaban, azaz milyen értelmezési keretben vizsgaljuk dket. (Bruner, 1996) A ha-
gyomany kritikai elsajatitasanak elofeltétele, hogy reflexio targyava tegyiik ugyanazon
torténetek alternativ értelmezéseit. Itt részben arrdl van szd, hogy a torténelmi és irodal-
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mi mivek szamottevé hanyada eleve epikus vagy dramai formaban adott (itt ujra emlé-
keztetek arra, hogy torténelmi ,,miveken” nem a torténelmi kdnyveket értem, hanem a
torténelem tematizalt egységeit), igy a kiilonb6z6 szereplok horizontjaban eleve adottak
a kiilonbozé perspektivak. Arpdd-hazi Szent Erzsébet élettorténete elbeszélhetd a szent,
a férj, Marburgi Konrad, a gyerekek, az apa, a megsegitett betegek vagy akar Jézus
Krisztus szemszogébdl. Masrészt azonban és altalanosabban arr6l a hermeneutikai koz-
helyrél van szo6, hogy ugyanaz a térténet mast jelentett a kortarsak szamara, st a kortar-
sak kiilonb6z6 csoportjai szamara (ezek a jelentések persze mindig csak kozelitdleg re-
konstrualhatoak), és mast jelent a mai befogadd szamara, aki mar azt is tudja, ami azota
tortént, tudja, hogy milyen kdvetkezményekkel jart a vizsgalt eseménysor, vagy — mas
oldalrél kozelitve — hogy milyen célok érdekében hasznaltak fel a szoban forgo torténet
elbeszéléseit. (Jaufs, 1984/1999) Harmadrészt pedagdgiai szempontbdl kiillondsen érde-
kes a torténetek azon jelentésrétege, amellyel a fiatalok ruhazzak fel dket részben szemé-
lyes élettorténetiik, részben az ifjusagi kultura horizontjarél. Ez azonban mar a kdvetke-
70 pedagdgiai elvhez vezet el benniinket.

A személyesség elve

Korabban idéztem Bruner gondolatat arrdl, hogy a narrativakbol értjiik meg az életet,
és az életbdl értjiik meg a narrativakat. Ezuttal a gondolat masodik fele az érdekes: egyet-
len torténetet sem tudunk torténetszertien megérteni, azaz koherens torténetként értel-
mezni, ha nem tudjuk mar meglévo torténetsémainkhoz asszimilalni. Az iskolaban tanult
narrativak befogadésa feltételezi a tanul6 aktiv tevékenységét, amellyel mitkddésbe hoz-
za narrativ repertoarjat: részben a sajat élettorténetéhez kapcsolodo elbeszéléseket, rész-
ben a mar korabban asszimilalt, azaz személyessé tett torténeteket. Szent Erzsébet korab-
ban emlegetett torténete példaul aligha értheté meg a lazadasrol, az alazatrol, az dnfelal-
dozasrél vagy a lelki terrorrél szol6 belsé torténetek nélkiil. Es aszerint, hogy a befoga-
do sémarepertoarjaban ezek koziil melyik dominal, valik a szent torténete a 1dzadasrol,
az alazatrol, az onfeldldozasrdl vagy a lelki terrorrél szo6l6 narrativava. Ezt a gondolat-
menetet kdvetve az elbeszélések archetipusaihoz juthatunk el, amelyek konkrét 6sszeko-
t6 lancszemet jelenthetnek a személyes, a popularis és a ,klasszikus” torténetek kozott.
A hagyomany elsajatitasa tehat nemcsak a miirdl szol, hanem a befogadordl is, iskolai
koriilmények kozott a tanulordl, akinek személyes gondolatai a miirdl nem valamiféle a
tartalomhoz képest kiils6dleges képességfejlesztés kellékei, hanem a megértés nélkiildz-
hetetlen feltételei.

A ,, kézos figyelmi jelenetek” elve

A narrativak kotdanyaga az intencionalitas. A torténet struktarajat a szereplok, a hely-
zetek, az események, az eszkdzok stb. épitik fel, mindez azonban kevés ahhoz, hogy a
torténetet mint torténetet értsiik meg. Ehhez ugyanis még arra is sziikség van, hogy ért-
siik a szerepldk szandékait, vagyait, érzelmeit, terveit, azaz ,,intencionalis allapotait”.
Michael Tomasello dsszefoglald konyvében (1999/2002) azt a képességet allitja vizsga-
lodasai kdzéppontjaba — és linnepli mint megkiilonbozteté emberi sajatossagot —, hogy
meg tudjuk érteni egymas intencionalis allapotait, azaz tigy tudunk tekinteni embertar-
sunkra, mint hozzank hasonl6 1ényre. E képesség nélkiil valoban nem beszélhetnénk kul-
turalis tanulasrol, példaul az eszkdzok hasznalatanak tovabbordkitésérdl vagy a nyelv el-
sajatitasarol. (Egy kalapacs haszndlatat nem egyszertien egy kalapalé ember mozdulata-
inak lekopirozasaval sajatitjuk el, hanem gy, hogy ,,megértjiikk”, mit akar elérni a kala-
palé ember, felfogjuk az sszefiiggést szandéka és viselkedése kozott.) A masik ember
intencionalis allapotai megértésének folyamataban Tomasello — egyébként Brunert
(1983) kovetve — kozponti szerepet tulajdonit az ugynevezett kozos figyelmi jelenetek-
nek, vagyis azoknak a helyzeteknek, amikor a gyerek és a felndtt — ezekben az irdsokban
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dontéen gyerekekrdl és e képesség genezisérdl van sz6 — ugyanarra a targyra figyelnek,
¢és a gyermek a felnott gesztusaibol mintegy raérez annak szandékaira. Talan nem talsa-
gosan erdltetett dolog mindezt a narrativak megértésére is alkalmazni. Itt ugyan tényle-
gesen nem vagyunk részei a szereplokkel kozds szitudcionak, a képzelderdre tamaszkod-
va azonban megtehetjiik, hogy ugyanarra figyeljink, amire 6k, és gesztusaikbdl, tetteik-
bdl és tetteik eredményeibdl szandékaikra kdvetkeztessiink. S6t ez nem csak lehetdség,
hanem egyenesen kdvetelmény: a torténet enélkiil egyszeriien ,,nem all 6ssze” torténet-
té. Mindez egyfeldl a képzelderd (fantazia), masfeldl az azonosulas és az empatia jelen-
tdségét emeli ki mindenféle torténetmegértés elofeltételeként, igy a narrativ hagyomany
iskolai elsajatitasanak eldfeltételeként is.

Mennyiben voltak és vannak jelen ezek az elvek a narrativ miiveltség iskolai elsajati-
tasanak folyamataban? A kovetkezékben egy leegyszerisitett modell keretében vizsga-
lom a kérdést, és megkiilonboztetem a miiveltségkdzvetités hagyomanyos népiskolai ti-
pusat, klasszikus kdzépiskolai tipusat és mai kozépiskolai tipusat. (Nem nehéz észreven-
ni, hogy ez a modell — els6 két elemében — Ferge Zsuzsa klasszikus elemzését [1976] ko-
veti.) Hangsulyozom, hogy ez egy leegyszerusitett, elméleti és féleg hipotetikus modell;
szandékosan nem bolygatok most olyan — egyébként nagyon fontos és vizsgalando — kér-
déseket, mint hogy hol huzddik a kronoldgiai hatar a ,.klasszikus™ és a ,,mai” kdzépisko-
la kdzott, vagy hogy a mai altalanos iskolaban milyen modon €s aranyokban keveredik a
miveltségkozvetités népiskolai és kozépiskolai tipusa.

Ami a népiskolai miiveltséget illeti, ebben mindig is az Ggynevezett hétkdznapi, tehat
gyakorlatias tudés jatszott kozponti szerepet. Ez az olvasés, irds, szamolas készségein
tulmenden mindenekel6tt olyasmit jelentett, hogy — egy némileg cinikus tanari mondast
idézve — tudjak: ha esik az es6, be kell allni az eresz ala. A hétkdznapi tudasnak ez a pri-
matusa azonban nem tette kérdésessé a legfontosabb — nemzeti és vallasi — narrativak at-
orokitésének jelentdségét. A kotelezd népiskolai oktatas rendszere Europaban mindentitt
a 19. szazadban, a modern nemzetallami fejlddés részeként alakult ki, és ennek megfele-
16en alapfeladatai kozé tartozott a k6zds irodalmi nyelv elterjesztése és az tn. nemzeti
hagyomanyok egységesité atorokitése mindenekeldtt a torténelmi, irodalmi és zenei ka-
nonok révén. (vo. példaul Hobsbawm, 1975/1978) Ezen a ponton valik azonban fontos-
sa a Nyiri Kristof altal hangsulyozott (1994) kiilonbségtétel szobeliség €s irasbeliség ko-
z0tt. Bar a modern népiskola minden izében az irasbeliség elterjedéséhez kotodik, a ke-
retei kozott zajlo hagyomanyatorokités mégis jellegzetesen az ,.elsddleges szobeliség”
jegyeit viseli magan. Az elemiben tanult torténeteket jorészt a tanité elbeszélése alapjan
ismerik meg a gyerekek, akiknek tobbsége a késdbbiekben sem valik rendszeres olvaso-
sos szovegekkel 0sszevesse, pontositsa 6ket. A szobeli hagyomanyozas tekintélyelvii lo-
gikdja érvényesiil, vakon meg kell biznunk a forrasban, kiilonben semmi értelme sincs
annak, hogy megtanultuk ezeket a narrativakat. Valosag és mitosz egymastdl elvalaszt-
hatatlan, a szoveghez valo kritikai viszony nem lehetséges. Vilagos, hogy ebben a hely-
zetben nem beszélhetiink a fenti értelemben vett talalkozasrodl, illetve dialdgusrdl mii és
befogadd kozott.

Mi a helyzet ezzel szemben az Ggynevezett klasszikus kozépiskolaban? A tantervek itt
a human miiveltségnek joval szélesebb és rendszerezettebb kanonat 6lelik fol, masrészt
sokkal erdteljesebben az irott szovegek allnak a kozéppontban. Mindennek ellenére alig-
ha beszélhetiink arrél, hogy a tanorékat barmikor is a szovegelemzés perspektivalis, sze-
mélyes és azonosulason alapulé modszerei dominaltak volna. Erre nem is lett volna id6
éppen a tananyag igen szdmottevé mennyisége kovetkeztében. Ne hamarkodjuk azonban
el az itéletet! Megkockaztatnam azt a hipotézist, hogy sok régi kozépiskola — persze,
hogy nem mindegyik! — el tudta érni, hogy a miivekkel valé talalkozas élmény legyen, és
hogy valdéban mély human miiveltséggel ruhdzza {6l a tanuldkat. Ehhez azonban hozza
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kell tenni, hogy egyetlen kdzépiskola sem egyediil érte ezt el. Fogalmazzunk igy: a mi-
veltség — ha kialakult — az Iskola és Tarsai Korlatolt Feleldsségti Tarsasag terméke volt,
¢és ebben a kft-ben az iskola mellett mindenekel6tt a csalad és a kortarscsoport voltak a
tagok. Ennek az 0sszefondddsnak bizonyos elemei régdta jol ismertek. Bourdieu, Bern-
stein és masok ota tudjuk, hogy a kozéposztalybeli csalad olyan kompetenciakkal — nyel-
vi készségekkel, ismeretekkel, motivacioval, azaz kulturalis tékével — ruhdzza fel gyer-
mekeit, amelyekre az iskola rendszeresen tamaszkodik, és amelyek megléte nélkiil kép-
telen ellatni sajat kultirakozvetitd feladatat. Mas, nem kevésbé fontos dsszefliggések
azonban kevésbé kutatottak. Nem vilagos példaul, csak sejthetd, hogy a csaladi kdrben
lezajlo beszélgetés — az ugynevezett miivelt tdrsalgds — milyen mértékben teszi lehetdveé
az iskolaban tanult narrativak felhasznalasat, 0j 0sszefiiggésbe helyezését, Gjragondola-
sat és ujraértelmezését. Egyszeriien azt allitom, hogy a klasszikus kozépiskola kozonsé-
ge az iskolan kivill is olyan kozegben élt, amelyben relevansak voltak a tananyag részét
képez6 torténetek, és azok beépiilhettek a mindennapi kommunikacioba. Ebben az 6ssze-
fiiggésben kiilondsen fontos a kortarscsoport szerepe. Szemléletesen azt mondhatjuk,
hogy a muveltség kozvetitésének hagyoma-
nyos gimnaziumi modellje addig mitk6doké-
pes, amig a tanulok az oran kiviil szenvedé-
lyes vitakat képesek folytatni arrol, hogy
Arany Janos nagy kolto volt-e — ahogy azt

Ha figyelembe vessztik, hogy ta-
nuloink milyen sokszor szembe-
stilnek olyan torténetekkel, ame-

Vas Istvan és Hegediis Géza tették a huszas
években a Berzsenyi Gimnaziumban. (Vas,
1964) Ezek a vitak — vagy altalanosabban:
tarsalgasok — ugyanis nem egyszerlien ko-
vetkezményei egy jol miikddo iskolai okta-
tasnak, hanem sokkal inkabb feltételei: itt
torténik meg a tudas egyfajta masodlagos
feldolgozasa, azaz atalakuldsa miiveltséggé.

A mar korabban is idézett Tomasello

lyek szerepldinek motivumait
nem értik, és amely motivumok
irdnt nem is érdeklodnek, taldn

nem tulzds egyfajta kulturdlis
autizmus fenyegetésérol beszél-
ni. Ezen azt értem, hogy az isko-
la nagy energidkkal megtanitja

ugyan az alapveto

narrativdkat, de ezek torténet-
szertisége, a torténet koherenci-
dja és jelentése rejtve marad a
gyerekek elott: a torténet vildgd-
ban ugy bolyonganak, mint az

autista a valosdgos vildagban.

(1999/2002) segitségével valamivel tobbet is
mondhatunk a tarsalgasnak a perspektivata-
nuldsban betdltott szerepérél. Az amerikai
pszicholdgus harom jellegzetes kommunika-
cios helyzetet kiilonbdztet meg az anyanyelv
elsajatitasanak folyamataban. Van Ggy, hogy
a tarsalgas résztvevoi nem értenck egyet va-
lamiben, maskor a gyermek ¢és a felnétt nem értik meg egymast, és magyarazatot kérnek
egymastol, végiil eléfordul, hogy a felndtt a gyermek korabban kifejtett véleményérol
mond véleményt. A harom helyzet kiillonb6z6 modon, de egyarant ahhoz jarul hozza,
hogy a beszélgetés résztvevdi jobban megértsék egymas perspektivait. Ez a modell alig-
hanem alkalmazhat6 azokra a tarsalgasokra is, amelyek a narrativak tanulasat kisérik, és
amelyek soran a fiatalok megtanuljak a szempontvaltas és értelmezés miivészetét. Ha-
sonloképpen fontos szamunkra Tomasello egy tovabbi megjegyzése, amely szerint az el-
lentétes vélemények kiilonodsen ,,a tarsak és a testvér[ek] tarsalgasaiban fontosak, mert
ezekben az esetekben a gyermek nem enged a masik véleményében kifejez6do tekintély-
nek (mint ezt a felndttekkel szemben tenné), hanem raciondlis modot keres arra, hogy a
diszkrepanciat valahogy feloldja...”. (Tomasello, 1999/2002. 182.)

Akarhogy is, a csaladi és kortarsi ,,miivelt tarsalgas” egyre kevésbé kiséri a kdzépis-
kolai miiveltségelsajatitas folyamatat. A csalad és a kortarscsoport a szemiink lattara
vonja ki tokéjét az iskolaval kozosen alkotott kft-bél. Az okok részletes elemzésébe itt
nem érdemes belemenni. A kozépiskolai oktatas eltomegesedésérdl, a tanulok tarsadal-
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mi hatterének atalakulasar6l mar viszonylag sok sz6 esett a pedagdgiai irodalomban. R6-
viden sz6lni kell azonban arrél, hogy a média robbanésszer(i kulturalis hatalomatvétele —
Magyarorszdgon az utdbbi tiz, de még inkabb az utobbi &t évben — nemcsak az iskolai
miiveltség- és értékkozvetités szamara jelent konkurenciat, hanem egyre inkabb a csala-
di szocializaci6 szamara is: a kulturalis t6ke atorokitése akadozik, a fiatalok kultaraja és
az iskola altal kozvetitett kultura kozotti szakadék immar az un. jobb — azaz erésen sze-
lektiv — iskolakban is rohamosan tagul. Amit a kozépiskola adott, az soha nem volt sok-
kal t6bb, mint a miiveltség csontvaza: adatok és szovegek, amelyek csak az iskolan ki-
viili tarsalgdsok perspektiva- és jelentésadd kozegében épiiltek be szervesen a személyi-
ségbe. Jelenleg viszont egyre inkdbb az a helyzet, hogy csak a csontvdz marad meg, és
nem nagyon vilagos, hogy mit is lehet kezdeni ezekkel a csontokkal.

Tomasello (1999/2002) hivja fel a figyelmet arra, hogy az autizmus nem mas, mint
képtelenség masok intencionalis allapotainak felismerésére. Ha figyelembe vessziik,
hogy tanuldink milyen sokszor szembesiilnek olyan torténetekkel, amelyek szerepldinek
motivumait nem értik, €s amely motivumok irant nem is érdeklddnek, talan nem talzas
egyfajta kulturalis autizmus fenyegetésérol beszélni. Ezen azt értem, hogy az iskola nagy
energiakkal megtanitja ugyan az alapvetd narrativakat, de ezek torténetszeriisége, a tor-
ténet koherenciaja és jelentése rejtve marad a gyerekek elétt: a torténet vilagaban ugy bo-
lyonganak, mint az autista a valésagos vilagban.

*

Sokak szerint ebben a helyzetben az egyetlen lehetséges megoldas a kozépiskola — és
az als6 kozépfok — ,,népiskolasitasa”, azaz az ,,linnepnapi” tudassal szemben a ,,hétkoz-
napi” tudas stilyanak megnovelése. Kozkeletli példaval élve: a ,Szigeti veszedelem’
elemzése helyett inkabb azt kellene megtanitani, hogyan kell kitdlteni egy adobevallast.
Nos, ami az adébevallast illeti, arrdl talan tényleg nem artana tanitani valamit az iskola-
ban — tovabba az elsdsegélynytjtasrol, az egészség megdrzésérdl, a szexrdl, a polgari pe-
res eljarasrol stb. —, egy ilyen irdnyu tantervi reform azonban még semmilyen valaszt
nem ad a narrativ miveltség sorsdra vonatkozo kérdésre. Ez utdbbival kapcsolatban
ugyanis a kovetkez6 hamis alternativa all eldttiink: vagy fenntartjuk a jelenlegi helyze-
tet, a kulturalis kanonok rendszerezett atadasanak latszatat, ami — mint lattuk — a kultu-
ralis autizmus melegagya, vagy elfogadjuk a ,,masodlagos szdbeliség” (Nyiri, 1994) ki-
hivasat, és a miliveltség tovabbadasat néhany alapnarrativa elmesélésére — vagy videon
valé bemutatasara — korlatozzuk a népiskolasitas programjanak megfelelden. Ez az utob-
bi ,,megoldas” természetesen azt jelenti, hogy lemondunk a kritikai olvasas — s6t valdszi-
niilleg egyaltalan az olvasas — igényérdl és kovetelményérél. Ami tovabbmenve a racio-
nalis kritika és ezzel egyiitt a manipulacioval szembeszallni képes autoném személyiség
végét is jelentené. Ha ezzel szemben az olvasod — Nyiri Kristoffal egyetértve — ,,a klasszi-
kus konyvmiiveltség megoérzésének™ allaspontjara helyezkedik (1994, 42.), akkor érde-
mes megfontolnia az in. mélységelvil tanitas aldbbiakban kifejtendd alapelveit. E kon-
cepcid ugyszolvan minden eleme kozhelyszamba megy a fejlett orszagok kozoktatasrol
sz0616 irodalmaban, és viszonylag nagy résziik évtizedek 6ta beépiilt az iskolai gyakorlat-
ba is. Hogy itt mégis fontosnak tartjuk attekintésiiket, azt nemcsak a kulturalis pszicho-
logia altal nyujtott jabb keletli értelmezési keret indokolja, hanem mindenekel6tt az a
koriilmény, hogy Magyarorszagon az elfogadtatasukra tett minden kisérlet ujra és Gjra ér-
tetlenségbe, politikai és szakmai ellenéllasba iitkozik. (A lehetséges okokkal kapcsolat-
ban lasd Knausz, 1998.)

Ha igaz az, hogy a narrativ hagyomany miiveltséggé alakulasaban dont6 szerepe van az
azokat felhasznal6 — azoknak perspektivat s jelentést ado — beszélgetéseknek, és ha igaz
az, hogy ezek a beszélgetések napjainkban megsziinnek arnyékként kisérni az oktatast, ak-
kor nincs mit tenni, magat az orat kell e tarsalgasok terepévé valtoztatni. A tarsalgas szo
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persze itt egészen altalanos értelemben szerepel: vitat éppugy érthetiink rajta, mint tiszta-
70 beszélgetést, problémamegoldast vagy jatékot. A 1ényeg, hogy e tarsalgasok folyama-
taban a tananyagban szerepld torténetek ijabb €s ijabb arcukat tarjak fol, képessé téve a
fiatalokat a perspektivavaltasra, az elbeszélé nézépontjanak kritikai megkozelitésére és az
aktiv értelmezésre. Ez természetesen modszertani fordulatot tesz sziikségessé.

Harom tanitasi stratégiarol kell itt megemlékezni, anélkiil azonban, hogy alapos kifej-
tésiik ezuttal lehetséges lenne. (Részletesebben — a torténelemtanitassal kapcsolatban —
lasd Knausz [szerk.], 2001) Az els6 a csoportmunka kiterjedt alkalmazasa. Ennek jelen-
tdségét az adja, hogy a kooperativ tanulas soran a tanuldk a tanar kdzvetlen iranyito rész-
vétele nélkiil foglalkoznak a tananyaggal: problémat oldanak meg, vitatkoznak, érvelnek,
értelmeznek vagy alkotnak — aszerint, hogy milyen feladatot kaptak a tanartol. A maso-
dik alapvetd tanitasi stratégia a tanitasi drama cimszava alatt foglalhat6 6ssze. Itt az azo-
nosulas és az empatia all a kozéppontban, ami — mint lattuk — nélkiilozhetetlen a torténe-
tek intencionalis jatékokként vald megértéséhez. Végiil vilagszerte egyre novekvo szere-
pet jatszanak az oktatasban a projektszerii megoldasok. Ezek 1ényege, hogy a tanuldok
onalldan vagy csoportosan hosszabb ideig dolgoznak valamilyen téman vagy probléman
oly mddon, hogy a célokat, feladatokat, eszk6zoket, a partnereket és a forrasokat, az el-
végzett munka értékelését stb. ,,projektszeriien” maguk szervezik meg.

Az az igazsag, hogy nem a tanora alkalmi szinesitésérdl van sz6. Egyszertien Iényege-
sen tobb id6t kellene szanni az egyes témak — a ,,miivek” — feldolgozasara, mint az jelen-
leg szokasos. A mélységelv Iényegét gyakran félreértik, és valljuk be, nem is kdnnyi el-
magyarazni. Egy téma mélyebb feldolgozasa nem a megtanuland6 adatok szaporitasat je-
lenti, tehat nem azt, hogy Vak Béla uralkodasi évszamain til még a felesége nevét is tud-
ni kell. Valoban rémiszté lenne — és nagyon ,,sz¢élességelvii” — egy olyan kozépiskolai ko-
vetelményrendszer, amelyben ezek az adatok szerepelnének. Masfeldl viszont, ha Vak
Béla élettorténete allna a kdzéppontban, ennek a torténetnek a feltarasa, elemzése és ér-
telmezése mar korantsem lenne érdektelen, és aligha lenne elképzelhetd a feleség szere-
pének vizsgalata nélkiil. Es éppen ezt nevezziik mélységelvii tananyagnak: nem a torté-
netekbdl kiemelt és rendszerezett adatok bevésését, hanem maguknak a torténeteknek a
sokoldalu és aktiv tanulmanyozasat. Vegyiik észre, hogy az elsajatitott ismeretek meny-
nyisége itt sem kisebb, de éppen a tanul6i 6nallosagbol kdvetkezéen nem mindig tudjuk
elére, hogy pontosan milyen ismeretelemekkel fognak gazdagodni tanuléink (és nem is
biztos, hogy mindenki ugyanazokkal).

Mindez a mai viszonyok kozott azért tiinik elképzelhetetlennek, mert a tananyag — a
csontvaz — mennyisége elkeriilhetetlen végzetként all az ,,id6rablo” tanuldi tevékenysé-
gek utjaba. Foggal-kérommel ragaszkodunk az iskolai miiveltség kanonanak minden
egyes darabjahoz: mindent akarunk markolni, és semmit sem fogunk. Pontosabban {ires
szavakat fogunk — aranyforint, banyabér, kapuadd, kiralytalalkoz6 —, mikdzben az eleven
torténetek ujjaink kozott folynak el. Aratdé Laszloval értek egyet, aki a magyartanitas
kapcsan hivja fel a figyelmiinket az irodalmi kanon ,,spontan zsugorodéaséara”. Eszerint az
irodalmi kanonbdl nem a tanari munka eredménytelensége kovetkeztében, még kevésbé
a tantervi reformok okan hullanak ki korabban nélkiilzhetetlennek tartott miivek, hanem
sokkal altalanosabb tarsadalmi okokrol, nagyobb szabasu kulturalis atalakulasrol kell be-
sz€Ini. Ez fajdalmas folyamat, amelybe azonban szerinte sem kell minden tovabbi nélkiil
belenyugodni. ,,A kanon spontan zsugorodasa ellen tudatos redukcioval, a sziikebb ka-
nonhoz valé kovetkezetesebb ragaszkoddssal s foképp az olvasasi motivacio erdsitésé-
vel, illetve a miérté befogadas képességének fejlesztésével sokkal eredményesebben le-
het kiizdeni, mint az irredlisan magasra tett léc, a »nem engediink a negyvennyolcbdl«
politikajaval.” (4rato, 2000)

Réadasul a hagyomanyos kanonok valtozatlan formaban vald tovabborokitése nem-
csak illuzid, hanem f6losleges is. Az oktatdsnak szamot kell vetni azzal a 21. szdzadi ko-
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riilménnyel, hogy az informacios forradalom koraban az adatok konnyen és gyorsan ,,le-
hivhatok™ a legkiilonbozébb adatbazisokbdl. Ez persze nem jelenti azt, hogy ne lenne
sziikség a memoriaban tarolt adatszerti tudasra — egész korabbi fejtegetésiink ellentmond
egy ilyen feltételezésnek —, azt azonban igenis jelenti, hogy ma mar nem kdrvonalazha-
t6 pontosan, hogy milyen adatok ismerete varhatd el mindenkitdl. Kell-e tudni Kdroly
Robert reformjait? Elsé valaszom az, hogy nem: erre valok a kézikonyvek, az Internet
stb. Masodik valaszom az, hogy igen: aki tudja és érti Karoly Robert reformjait, az ren-
delkezik egy nagyon értékes és fontos tudassal. Az ellentmondas ugy oldhat6 f6l, hogy a
hagyomany nagyon kis szektora nevezhetd csak abszolut nélkiilozhetetlennek, viszont
abszolut nélkiilozhetetlen, hogy a hagyomany minél nagyobb szektorat sajatitsuk el. Eb-
bél viszont az is kdvetkezik, hogy a kanonok Aratd altal igényelt tudatos redukcidja sem-
miképpen nem jelenthet valamiféle kozponti tananyagcsdkkentést (€s ezt természetesen
Arato sem gondolta igy). Nagyon konnyl volna ugyanis azt mondani, hogy jo, akkor
nem kell elolvasni a ,Szigeti veszedelm’-et, rendben van. Csakhogy az a bokkend, hogy
bizonyara el kell olvasni, de nem mindenkinek. Es aki nem olvassa el, annak feltehetd-
leg valami mast kell elolvasni. Itt bizony felelds helyi dontéseket kell hozni, elsésorban
azért, mert a konkrét tanuldkat csak a konkrét tanarok ismerhetik.

A hagyomany narrativai — mint lattuk — a tanulok altal csak szamukra relevans kultu-
ralis horizontokrol értelmezhetdk. Ha viszont igy van, akkor ezek a horizontok maguk is
feltarandok, tudatositandok: helyet kovetelnek maguknak a tanoran. Mas szavakkal: el-
kertilhetetlen, hogy a torténelemdrakon, a magyardérakon, a kiilonbozé miivészeti tantar-
gyak 6rdin olyan tartalmak és tevékenységek jelenjenek meg, amelyeknek latszolag sem-
mi koziik ezekhez a diszciplindkhoz. Ilyen mindenekel6tt az Gnismeret, az emberismeret,
a pszichologia, az etika. Ez a hagyomany értelmezésének személyes horizontja. A torté-
net, amellyel az 6ran talalkozom, velem is megtortént vagy megtorténhetett volna vagy
még megtdrténhet. Amikor atgondolom, azt is atgondolom, engem mennyiben érint: a
miivel val6 talalkozas soran magammal is talalkozom. (A személyes érintettséget elmé-
letileg is hangstlyozo torténelem-, irodalom-, illetve miivészetpedagdgiai koncepciokkal
kapcsolatban lasd Lordnd, 1997; Arato, 1996, 1998ab, 2000; Trencsényi, 2000.)

Masrészt szamolnunk kell a popularis kultira horizontjaval. Nem sziikséges itt elismé-
telni azokat az érveket, amelyeket az irodalom- és mlivészetpedagogia képviseldi mar na-
gyon szinvonalasan megfogalmaztak a tdmegkultira és a magaskultiara kdzotti hidverés
sziikségessége mellett (lasd példaul Arato, 2000; Trencsényi, 2000), ezért csak néhany
megjegyzésre szoritkozom. El8szor is a gyerekek csak azokkal a sémakkal tudjék értel-
mezni a tananyagot, amelyekkel rendelkeznek. Ha ezeket a sémakat a szappanoperak for-
maljak, akkor a szappanoperak megértése sziikségszeriien egyiitt kell, hogy jarjon a
klasszikus miivek megértésével. Ebbdl azonban még valami kovetkezik: a szappanope-
rak és a klasszikus miivek kozott csak akkor képzelhetd el atjaras, ha valami értéket az
elébbiek is fel tudnak mutatni. Vagy még inkabb: ha valami értéket benniik is fel tudunk
fedezni. Ez mindenképpen bizonyos nyitottsagot kovetel a tanartél. Masrészt Aratd egy
helyen (Kerber, 2000) ramutat arra, hogy maga az értelmezés aktusa teremt sajatos di-
daktikai kapcsolatot a tomegkultara termékei és a klasszikus miivek kozott. Ha tudniillik
megtanitjuk a gyerekeket értelmezé médon gondolkodni példaul a szorakoztatd tévémii-
sorokrol (amelyek ezt a reflexiot egyébként nem igénylik), akkor az igy megszerzett tu-
dast tanitvanyaink kamatoztathatjak a klasszikus miivekkel kapcsolatban is (ahol viszont
az értelmez0 reflexio nélkiilozhetetlen). Végiil roviden szeretnék utalni arra, hogy ez az
Osszefiiggés nemcsak a miivészetek, hanem a torténelem esetében is fennall. Egyetlen
példa a torténelmi tények ,,cselekményesitése”, cselekménnyel valéd felruhazasa. (White,
1978/1997) Miért ne lehetne pedagogiailag kiaknazni a Zdach Felician torténetében rejld
akciofilmet, krimit vagy éppen birdsagi filmet, a Nadasdy Tamas és Kanizsay Orsolya
kapcsolataban rejld love storyt, vagy éppen a Semmelweis Igndc torténetébdl kibonthato
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virusfilmet (pontosabban baktériumfilmet)? Ez nem azt jelenti, hogy az olcsé szérakoz-
tatds szintjére rantjuk le a torténelmet, hanem hogy egyszerre tudatositjuk a tényeket és
a torténetsémat, azt, hogy hol illeszkednek a tények konnyedén a sémahoz, és hol akado-
zik a cselekményesités, illetve hogy milyen tényekrdl kell ,,megfeledkezni”, ha — példa-
ul — igazi hollywoodi torténetet akarunk krealni.

Es végiil, de nem utolsosorban: a jelen. A ma embere azoknak a problémaknak a szem-
iivegével olvassa a multat, amelyek a mai vilagot foglalkoztatjak. Egyaltalan nem biztos
azonban, hogy tanitvanyaink mar rendelkeznek ezzel a szemiiveggel, ha tehat azt akar-
juk, hogy értsék a multat, a jelenre is meg kell tanitanunk dket. Ez indokolja megitélé-
siink szerint a jelenismeret szerepeltetését a bruneri harom P-ben is, rank pedig azt a fel-
adatot roja, hogy a narrativ hagyomany értelmezését — természetesen témanként valtozo
meértékben, de kovetkezetesen — jelenismereti studiumokkal kapcsoljuk dssze. A torténe-
lem és a tarsadalomismeret dsszekapcsolasanak viszonylag szamottevé hagyomanya van
Magyarorszagon is (v0. példaul Jakab, 2001), de nem idegen ez a megkdzelités a prob-
lémacentrikus irodalomtanitasi programtdl sem (lasd példaul Aratd pedagdgiai elemzé-
sét Bodor Addm novellajardl, illetve altalaban a miiértelmezés politikai-torténelmi szint-
jérél mondottakat, Aratd, 1998Db).

A tanitas itt korvonalazott mélységelvii szemlélete egyfeldl a hagyomanyos ,,széles-
ségelvli” pedagogiakkal allithatdo szembe. Ez a kett6sség nagyon kozel all ahhoz, amit
Bernstein (1971/1974) gyijteményes és in-
tegralt kodnak nevez. ,Minden gytijtemé-  Kassdkot tigysem értik (a ko-
nyes 'k(')dban a tudas hierarchikusan szerve- zépz’s/eol&iso/e), erre elég egy ora.”
zett. Igy a targy végsO misztériuma csak igen 4 mélységelvii logika ennek az
késon, az 1sk(’)la1”péllyaf}1t.és V’ége felé tarul ellenkezdje: nincs értelme egy te-
fe!. A targ}: V’egsormlszterlumar} azt a,b§nne mdval ,emlitésszinten” foglal-
rejlé lehetoséget értem, hogy 0j valosagok kozni. Ha az anyag nehezen

megalkotasara tesz képessé... Mivel ez arej- . ; P
tély a gylijteményes kodok esetében az okta- erthet, illetve értelmezheto, ak-

tas igen késoi szakaszaban tarul fel — s akkor kor vagy alaposan fc o(gla/l/eoiznz
is csak azon kevés kivalasztott szamara, kell vele (hogy a megertes létre-
akiknél felismerhetok a sikeres szocializacio JjOjjon), vagy teljesen le kell mon-
jelei —, csak a kivalasztottak tapasztaljak sa- dani a feldolgozdsdrol.

jat bortikon, élik at igazan azt az eszmét,
hogy a tudés athatolhato, hogy annak rendszerezései ideiglenesek, hogy a tudas dialekti-
kaja a zartsag és a nyiltsag” (137.). A mélységelvl tananyag alapelve ezzel szemben az,
hogy minden téma dnmagaban hordja értelmét és relevanciajat. Ez sziikségessé és egy-
ben lehet6vé is teszi, hogy a téma feldolgozasa kapcsan mindaz elékeriiljon, ami az adott
téma valodi megértéséhez sziikséges. A tananyag végso lizenetét itt nem az egész, hanem
a résztéma hordozza. Nem a tudomany rendszerének, sokkal inkdbb modszerének, szem-
léletmodjanak kozvetitése a cél. A mélységelv tag teret nyit az 6nalld tanuldi ismeret-
szerzés, a kutatds, a projektmunka szamara is, hiszen az elsajatitandd ismeretek kore
nincs olyan konkrétan koriilhatarolva (nem képezi le pontosan a kanont).

A tananyag jelenleg uralkodo ,,mérfold széles, hiivelyknyi mély” elrendezésének logi-
kajat komikus brutalitassal fejezi ki az a mondat, amellyel egy tantervkészitési szemina-
riumon a magyar szakos hallgatok indokoltak meg egyik dontésiiket: ,,Kassdkot iigysem
értik (a kozépiskolasok), erre elég egy ora.” A mélységelvii logika ennek az ellenkezdje:
nincs értelme egy témaval ,,emlitésszinten” foglalkozni. Ha az anyag nehezen érthetd, il-
letve értelmezhetd, akkor vagy alaposan foglalkozni kell vele (hogy a megértés 1étrejo;-
jon), vagy teljesen le kell mondani a feldolgozasarol.

A miiveltségi kanonok feszegetése ugyanakkor nem jelenthet érzéketlenséget a tan-
anyag tartalméval szemben. Eppen ez kiilonbozteti meg ezt a poziciét — amelyet ebben
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az Osszefiiggésben kulturalistanak nevezhetiink — azoktol a pedagogiaktol, amelyek a ké-
pességfejlesztést tgy allitjak a kozéppontba, hogy arrol mintegy levalasztjak a kulturalis
tartalmakat. Mig az utobbiak hajlamosak arra, hogy relativizaljak a miiveltségi anyag ki-
valasztasanak problémadjat, addig a kulturalista logika éppen ezt allitja a kdzéppontba.
Valdban, ha az alternativ narrativakban latjuk azt a kulturalis eszkoztarat, amely a sze-
mélyiség autonom valasztasait lehetdvé teszi, nagyon is fontos, hogy ezek valdban alter-
nativat kinaljanak a kozhelyes evidenciakkal szemben.
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