|
~

SEBO PETER (1968) Bicske

SEBO PETER
Narrativak nélkul

A természettudomanyos oktatas értelmezési keretének eltlnésérdl

Nadasi Maria egy alkalommal a tanari hitelességrél szélva ugy fogalmazott: ennek egyik meg-
hatarozé pillanata az, ahogyan beléplink egy osztalyba: nem ,beosonni” kell egy tanérara, ha-
nem ,be kell lépni”. Csanyi Vilmos a Kortars idei marciusi szamaban ugyanezt erdsitette meg
szamomra: vissza kell szerezniink a tanari hitelességet - mégpedig ugy, hogy az iskolat Ujra a
tudas értelmezésének templomava prébaljuk tenni. Lehet, hogy mindez utépia, de még ha az
is, igazoddsi pontként kivalé utmutato.

Ma van valami kiilonos csend a tandri szerep koril. S ezzel egyiitt Ugy érzem, a mondatok,
amelyek a tanéran elhangzanak, mintha mar nem mindig taldlnanak kozos térre a diakokkal.
Mintha a tudds, amit tandrként kozvetitiink, elveszitette volna az alapjait — nemcsak a tanari te-
kintély meggyengiilése miatt, hanem mert megszinni latszik az a kozos értelmezési mezé is,
amelyben ez a tudds érvényessé és meggy6zéveé valhatott. Egyre kevésbé vildgos, hogy milyen
vilagképre éplil, kinek és mire szolgal, és mi kiilonbozteti meg az iskolai tudast az interneten
fellelhetd informaciétomegtdl. Ha nincsenek vildgos alapfogalmaink, kozos értékeink és elis-
mert értelmezdi szerepek, a tanitds maga és az ezt kdzvetité tandri szerep is sulytalanna va-
lik. A tanari tekintély ma mar nem magatol értetédd — tiinékeny szerep, egy talan sosemvolt
pozicié emlékképe. A f6 kérdés talan nem is az, hogy mit tanitunk, hanem hogy van-e még
narrativa, amelyben értelmet nyerhet a tanitds maga.

1. OKOK VAGY TUNETEK

A kozoktatdsi rendszerrel szembeni mindennapos csalddottsag érzése azon kevés dolog kozé
tartozik, amelyben szinte teljes az egyetértés az oktatds szerepl6i kozott. Ez az érzés felerdsi-
ti a diszfunkciok és a hatékonysaghiany tapasztalatat, tovabb mélyitve a valsagtudatot. Mindez
akar pozitiv hatassal is jarhatna — ha valéban gondolkoddsra és cselekvésre 6sztonozne. Ehe-
lyett sokan szinte megoldhatatlannak latjdk a problémakat: olyan dsszetett, egymasba fonddéd
negativ jelenségekkel allunk szemben, amelyek 6nmagukat is erdsitik, és igy szinte barhonnan
prébalunk is hozzalatni a korrekcidhoz, reménytelennek tlinik. Erezziik a pedagdgiai tartal-
mak, modszerek és struktirak elavultsdgat, a célok homalyossagat — s6t néha azok hianyat is.
A tandcstalansagot a rendszer lassu és nehézkes reakcidi csak tovabb fokozzak.

Mindez a természettudomanyos oktatasra nézve még hangsulyosabban igaznak tlinik.
A valsdg tiineteire és okaira felsorakoztatott érveink szinte kifogyhatatlanok — és gyakran ne-
héz eldonteni, melyik a kiindulépont, és melyik a kovetkezmény. A tananyag tulméretezett, tar-
talmilag korszerd(tlen és életidegen. Felfoghatatlanul absztrakt, a didkokat nem érdekli, nem
értik és nem érzik hasznosnak — igy sem a tudatos, mindennapi déontéshozatalhoz, sem a fel-
s@oktatasra vald felkésziiléshez nem nyujt megfeleld alapot. A tanitas médszertana — a tabla,
a kréta és a kisérletelemzés — nem illeszkedik sem a 21. szazad tanulasi elvardsaihoz, sem az
alfa generacidé képerny6khoz, szimulacidkhoz, jatékhoz és permanens élményhez szokott ko-
zegéhez.

Az alacsony éraszamok miatti hidnyérzetet csak tovabb fokozza a szaktanarhiany és a ta-
narképzés szinvonaldnak romlasa. A tananyag célrendszere sem vildgos: az érettségire vald
felkészités, a fels6oktatasi alapozds vagy a mindennapi élethez sziikséges tudas atadasa len-
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ne a prioritds? Mikozben a didkok egyre természetesebben mondjak barmire: ,erre semmi
szikségem”. S mi magunk sem tudjuk biztosan, valédban sziikséges-e az iskolaban megalapoz-
ni a hétkoznapi vildg mikodését lehetévé tevé tudomanyos tudast — és ha igen, hogyan tehetd
ez meg anélkiil, hogy a tudomany logikajat kdvetd, sokszor nehezen befogadhaté fogalmi rend-
szert is megtanitsuk.

Pedig ha korilnéziink, vildgosan latszik: életiinket egyre inkabb a természettudomanyok-
ra épllé mlszaki tudas hatarozza meg. Mlianyagok, mutragyak, novényvédoé szerek, mihus,
génszerkesztés, tartositdszerek, gyogyszerek, oltdsok, akkumulatorok, tiszta ivoviz, izem-
anyagok, energiatermelés — és még hosszan folytathatnank az ismerds sort. Ezek mind olyan
teriiletek, amelyekkel kapcsolatban nap mint nap dontéseket kell hoznunk, nemcsak politikai,
hanem a mindennapi életlink szintjén is — az egészségiink, a fenntarthatésag és a jovonk érde-
kében. Jogos lehet tehat a kérdés: megalapozza-e az iskola azt a tudashalot, amelynek révén
esély nyilhat megérteni a viladgot, vagy legaldbb keretet ad-e ahhoz, hogy tudatosabban viszo-
nyuljunk hozza?

Mindehhez hozzdadddnak — okként vagy kovetkezményként — az oktatas jol ismert altala-
nos valsagtiinetei is. Az iskola nehezen koveti a munkaerdépiac valtozasait, nem készit fel a jovo
bizonytalansdgaira, alig-alig segiti elé a tarsadalmi mobilitast. Ekozben gyengiil a tanarok te-
kintélye, csokken a tanari palya presztizse, nem is tudjuk, hogyan viszonyuljunk a tankonyvpi-
ac valtozasaihoz, szlkiilni latszik a tanari szabadsag, és altalanos a tulterheltség. A bérhely-
zet bar javulédban, mégis bizonytalan, a didkok kozotti ablzus gyakoribb, né a teljesitmény-
kényszer okozta stressz, romlik a tandrai fegyelem, és egyre fesziiltebb a sziilék és az iskola
kapcsolata. Ezek nem kiilonallé problémak, hanem egymast erésité hatdsok — a kozoktatas je-
lenlegi valsaganak komplex tiinetegydttese.

Paradox médon azonban nemcsak maga az oktatas van valsagban, hanem a valsag fogal-
manak értelmezése is. Abban sincs kozmegegyezés, mik a valddi tiinetek, melyek az okok —
vagy egyaltaldn milyen lenne az optimalis mikodés. A kozoktatdssal szembeni elvarasok
ugyanis filozéfiai, tarsadalmi és politikai szempontbdl is kiilonboznek. gy olyan helyzet &ll els,
mintha egy betegségrél beszélnénk, amelyrél nem tudjuk pontosan, mik a tlinetei, mi okozza,
és milyen allapotot kellene visszaallitani.

Sokan az oktatdsi valsag egyik okat — vagy éppen tiinetét — abban latjak, hogy az iskola al-
tal kozvetitett tudas nem készit fel az élet Uj kihivasaira. Ugyanakkor az elit iskolak iranti folya-
matosan erdsodd kereslet azt sugallja, hogy sokan mégis hisznek abban: az ott megszerezhe-
t6 tudas értékes lehet. De ha a tantervi keretek, a struktirdk és a médszerek nagyjabél min-
denhol hasonlék, akkor miért varnak tobbet ezektél az iskolaktol?

A vélasz talan sejthetd. Ugy vélik, ezekben az intézményekben jellemzden jobb tanarok ta-
nitanak, korszerlibb moédszereket alkalmaznak, és a versenyszellem motivalé hatassal van a
didkokra. Csakhogy ha valami alapjaiban elavult, akkor mitél valna értékesebbé attél, hogy
jobb csomagolasban adjak at? Mi értelme van ,jobban tudni” valamit, ami taldan mar nem is re-
levans?

Lehetséges, hogy az elit iskoldkban tanité tanarok tekintélye valéban erésebb, mert egy
olyan kozegben dolgoznak, ahol a mult felél beszivargo, atorokitett értékek még ideig-drag
tartjak magukat. A tanuldk és a sziilék is hisznek a tudas értékében, és komolyabban veszik az
iskolai munkat. Mindez arra utalhat, hogy az oktatds problémaja nem pusztan tartalmi vagy
modszertani, hanem mélyebben strukturdlis és tarsadalmi: az iskolak kozotti kiilonbségek, a
csaladi hattér, a tanari tekintélyhez vald viszony és az oktatds tarsadalmi megbecsiiltsége
sokszor dontébb tényez6, mint az, hogy maga a tanterv és a médszerek mennyire ,modernek”.

A tanari tekintély latvanyosan atalakuldban van - talan éppen ez az egyik legmélyebb ele-
me a jelenlegi oktatdsi valsagnak. Csanyi Vilmos szerint az emberi tanulds egyik alapja, hogy
szivesen tanulunk a dominans egyedektél, &m a tandrok dominancidja ma sok szempontbél
megkérddjelezédik. Kérdésessé valt a tanarok szaktudomanyi és pedagdgiai tekintélye, sét
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néha az altaldnos segqit6 attitlidiik is. Egyre tobb tanari dontés valik vitatottd, legyen szo érté-
kelésrél, modszerekrél vagy fegyelmezésrol.

A tanar nemcsak a tudds értelmezésében veszitette el vezetd szerepét, hanem abban is,
hogy megitélje, mi a helyes vagy elfogadhaté viselkedés egy iskolai szituaciéban. Az iskolan
beluli dontéseit gyakran elézetes vagy utélagos védelmi mechanizmusok vonjak kétségbe:
a tananyag kijelolését6l kezdve az osztalyozason, taneszkozokon at egészen a fegyelmezésig
szinte minden dontésében megkérddjelezhetd a szakmai és mordlis tekintélye. Még ha elvileg
alkalmas is, a vad gyakran az, hogy egy adott helyzetben nem lat tisztan — példaul frusztracioi
miatt nem elég empatikus.

A probléma mélyebb rétege, hogy a tanar nemcsak a rend fenntartasaért, hanem a rend fo-
galmanak értelmezéséért is felel. Ha ezt az értelmezdi szerepet is elvitatjak téle, a nevelési fo-
lyamat erkélcsi megalapozottsaga is megrendiil. igy alakulhat ki az, amit nevezhetiink egyfaj-
ta értelmezési versenynek: sziilék, iskolapszicholégusok, kollégak, maguk a didkok, sét Gjab-
ban akar mesterséges intelligencidk is ,konkurdlnak” a tanar értelmezésével. De mi torténik,
ha a tanar mar sem a tananyag kijelolésében, sem a viselkedési normak alakitdsdban nem te-
kinthet6 legitim szereplének? Hova vezet, ha minden dontése fellebbezhetévé valik?

A tanar - aki nyilt tekintélyszerepet ma mar alig vallalhat, mégis hatékonynak kellene len-
nie — igy egyre gyakrabban kényszeril egyfajta ,rejt6zkodé tekintélyelviiségre”. Ez azonban
komoly belsé fesziiltségeket hordoz. Vajon nem azért valik ennyire torékennyé a tanari tekin-
tély, mert maga a tanitds — a tudas atadasanak narrativ tere — valik egyre értelmezhetetleneb-
bé? A tandr, ha a nyiltan vallal tekintélyszerepet, ellendllassal taldlkozik; ha viszont nem mutat
szakmai erét a tudaskozvetitésben, szerepe gyorsan sulytalanna valik. Egy-egy jol irdnyzott
kérdés egy nyelvi modellhez, majd ugyanaz a kérdés a tanarhoz — és ha a valaszok nem alljak
ki az 6sszevetést, a szaktudomanyi tekintély is gyorsan meginog. Léteznek eszkozok az ilyen
helyzetek kezelésére, de ha ezek folyamatos haszndlata valik a stratégidva, azis révid id6 alatt
atlatszova valik.

Ezt fokozza a tudas tartalmi erézidja is, amely talan a mult szdzad hetvenes éveit6l valt
egyre latvanyosabba. Kordbban hosszu ideig Ugy tlint, hogy az iskoldban megszerezhet6 tudas
az életben valé boldogulds kulcsa. Ma viszont egyre kevésbé vilagos, mit is értlink ezen a tuda-
son. Hagyomanyosan azt gondoltuk, hogy az iskolai tudds megalapozza az altalanos miveltsé-
get, mikozben elékésziti a fels6oktatdsi tanulmanyokat, és fejleszti a gondolkodast. Ma azon-
ban egyre kevesebben hisznek abban, hogy létezik egységesen meghatarozhato altalanos md-
veltség - igy az erre épiilé tananyagtartalom is egyre nehezebben indokolhaté, legitimacidja
kétséges, kiilonosen abban a vildgban, ahol az ismeretekhez valé hozzaférés korabban elkép-
zelhetetlen mértékben kitagult. Az altaldnos miiveltség helyett elétérbe keriltek a képessé-
gek, készségek, kompetencidk, valamint a ,gondolkodni tudas” fejlesztése. Ezek azonban ne-
hezen kapcsolhatéok konkrét tartalmakhoz, igy a tananyag szinte minden eleme megkérddje-
lezhetdvé valik: fontos-e, idészerli-e, alkalmazhato-e, nem tul elvont-e a hétkoznapi élethez és
az életkori sajatossagokhoz képest?

A tartalmi bizonytalansag kilondsen élesen mutatkozik meg a természettudomanyok
esetében. Még az adott tantargyakat tanité szaktanarok sem mindig jutnak egyetértésre ab-
ban, hogy mire van valéban szlikség egy adott életkorban. Kell-e a 7-8. évfolyamosoknak is-
mernilik az atomszerkezetet, a kémiai kotéseket vagy a genetika alapjait? Indokolt-e késébb
a klasszikus rendszertan részletes tanitasa, a pokok, rakok, kagylok testfelépitése? Megje-
lenjenek-e a tananyagban biokémiai vegylletek szerkezetei, hidrolizalé sék pH-értékei, fe-
nolok, éterek, oxidaciés szdmok, komplex vegyiiletek, az ammoéniaszintézis vagy a vasgyar-
tas? A sor hosszan folytathato — és a sokféle vélemény onmagaban is elbizonytalanitja a ta-
narokat. Ugy tiinik, sokszor 6k maguk sem tudjak, mit kellene tudni, mit érdemes tanitani. igy
ahelyett, hogy a tudas értelmezdiként erdsitenék a sajat szakmai pozicidjukat, inkabb gyen-
gitik azt.
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Il. AZ ELVESZ0 TER

A természettudomanyos oktatas valsagtiineteit sokféleképpen lehet értelmezni. Vitatkozha-
tunk a tantervi tultelitettségrél, az absztrakcios szint hirtelen emelkedésérél, a modszertani
kultura korszeritlenségérdl, a tanari utanpoétlas hianyarél vagy a tanuldi motivacié csokkené-
sérél — ezek mind valés problémak. Mégis, mindezek mogott megbujik egy kevésbé kimondha-
t6, dm mindent atszové kérdés: Mihez fér hozza a tanuld, amikor természettudomanyt tanul?
Egy csokor definiciohoz és képlethez? Egy ismerethalmazhoz, amelyet kipipalunk és vissza-
kérdeziink? Vagy valami tobbhoz — a vilag egy értelmezési médjahoz, egy szellemi térhez,
amelyben a dolgok nemcsak vannak, hanem osszefliggnek, elrendezédnek és jelentést nyer-
nek?

Ez az értelmezési mezd, amelybe a tanuld belép, nem pusztan tények és fogalmak gydjte-
ménye. Nem is csupan egy elvont logikai rendszer. Sokkal inkabb egy narrativ tér: egy olyan ér-
telmezési kozeg, amelyben a vildg eseményei torténetekké allnak 6ssze — okok és okozatok
lancolatava, modellek mikodése alapjan megérthet6 jelenségekké, rendszerelvi latdsmodda.
Ez a tér nem kdnnyen észlelhetd, mégis minden tudomanyos kijelentés mogatt jelen van. Ami-
kor azt mondjuk: ,kémiai egyensuly alakul ki", ,ez a vegytlet nem stabil”, vagy hogy ,a rendszer
energidja né”, nem csupdan tényeket kozliink — hanem beléplink egy olyan értelmezési keretbe,
amely meghatdrozza, hogyan tekintlink nem csak a tananyagra, hanem magara a vilagra.

Ez a narrativ tér azonban nem adédik magatél. A tanuldnak nemcsak az ismereteket kell
elsajatitania, hanem azokat az értelmezési mintakat is, amelyek e tudds mogott huzédnak - s
ez sokkal nehezebben megragadhato és sériilékenyebb, mint a tényanyag maga. Egy képlet,
egy szerkezet, egy feladatmegolddsi séma megtanulhatd, egy fogalom definidlhaté, egy jelen-
ség bemutathatd — de az a hattér, amelyben a képlet, a feladatban lévé probléma, a fogalom
érthetévé valik, a kisérlet értelmezhetévé lesz, csak fokozatosan, hosszabb szellemi jelenlét-
tel alakul ki. Ez a tér tanithaté — de nem gyorsitott itemben, nem kozvetlenil, hanem ismétlé-
sekre és fokozatos elmélyilésre épuld tanulasi spirdl révén. Nem mondhatjuk a tanuldnak:
.most belépsz a tudomany vildgaba” — hiszen nem egy zart ajton lép at, hanem egy viszonyu-
lasi modot sajatit el, amely egyszerre szemléleti és tapasztalati értelmezé keret.

A tudomany tanitasanak egyik legmélyebb célja tehat az, hogy a tanulét fokozatosan ra-
hangolja erre a szemléletmédra. Ehhez nem elegendé az ismeretek ,kibontdsa” vagy a tan-
anyag ,érdekessé tétele”. A tanuldnak éreznie kell, hogy a vilag, amelyrél beszéliink, valéban
megérthetd, hogy a modellek nem csupan absztrakt segédeszkozok, hanem olyan eszkozok,
amelyekkel valddi kérdésekre adhatunk értelmes valaszokat. Ezt az érzést nem lehet pusztan
magyarazattal vagy illusztracidval felkelteni — ez egy tanulasi légkor terméke, amelyben a tu-
domanyos gondolkodas nemcsak hasznos, hanem érvényes is. (A fliggelékben egy konkrét
példa is szerepel errél.)

Amikor ez a tér elkezd elveszni, annak jelei el6szor nem is a tanuldk teljesitményében mu-
tatkoznak meg, hanem abban, hogy a tudomanyos kijelentések elidegenednek: nem beliilrél
értett, hanem kivilrél rderéltetett igazsdgokként jelennek meg. A tanuld nem érti, hogy miért
,ugy van” a vilag, ahogyan mondjuk, csak tudja, hogy ezt kell majd visszamondania. Ekkor a
képletek, definicidk, torvények mar nem a vildag megértéséhez vezetnek — épp ellenkezéleg: el-
fedik a jelenségek értelmét, és egy értelmezhetetlen, misztifikalt burokba zarjdk azokat. A ter-
mészettudomanyos tudas igy nem tagitja, hanem besz(kiti a tanulé gondolkodasat.

A tandr ebben a kozegben nem csupan informacidkozlé vagy segitd szerepet tolt be - ha-
nem narrator. Nem pusztan azt mutatja meg, hogy mi van, hanem azt is, hogyan lehet a vilagot
értelmes egészként latni. A tanari hitelesség itt nem a tudas mennyiségébdl, hanem annak at-
éltségébdl fakad: abbol, hogy a tanar maga is otthonosan mozog ebben a térben, és képes ugy
beszélni a tudomanyrdél, mint aki a vildg értelmezésének ezt a moédjat nemcsak ismeri, hanem
belilrél képviseli. Ha a tanuld azt érzi, hogy a tandr szamara a tudomany nem csupan tantargy,

IR 2025 11

77



78

hanem valésdgértelmezési lehetéség, akkor 6 maga is hajlamosabb belépni ebbe a kozegbe.
Ha a tandr nem hisz a kijelentések jelentésében, ez a tér 6sszeomlik: a mondatok puszta sza-
vakka valnak. A tanulé csak akkor tekint hiteles személyként a pedagdgusra, ha latja, hogy
a tanar maga is érti, amit mond - igy valhat nemcsak a tantervi tartalom, hanem annak maogot-
tes jelentése kozos élménnyé.

A természettudomanyos tanitads gyakorlatdban ma gyakran teljesen elveszik ez a keret.
A definiciok és torvények egymasutdnja onmagaban nem tudja megnyitni a narrativ teret. Is-
mereteket ugyan szerez a didk, de nem keriil kapcsolatba azzal a gondolkoddsmoddal, amely
ezeket él6 rendszerré szervezi. Egy fogalmat nem akkor értlink meg igazan, ha tudjuk a defi-
sa, torténete van a gondolatainkban. Egy fogalom akkor él, ha el tudjuk mondani, hogyan m-
kodik, mikor lép be, milyen valtozast hoz, és mi kovetkezik beléle.

A narrativ tér elhomalyositdsa tehat nem egyszerten tanitds-mddszertani kérdés, hanem
tudasformald hatasu veszteség. Ha a tanar maga sem tudatositja, hogy a tudomanyos tudas
torténetiséggel, poziciokkal, latasmddokkal dolgozik, akkor az oktatds is e strukturdk nélkiil
marad. A tanulé igy nemcsak motivacidjat veszti el, hanem a lehet6séget is, hogy értelmes vi-
szonyt alakitson ki a tudomanyos vildgképhez. Ha a tanar tudatosan lép be ebbe a narrativ tér-
be, akkor a tanulét is képes odakisérni — nem mint adatkozlé, hanem mint idegenvezet6 egy is-
meretlen, érdekes vildgban.

Csanyi Vilmos irta: ,Ma mar nem az iskola, nem a tanar a tudas forrasa, hanem az internet.
Ezért az iskolanak vissza kell szereznie a tudds értelmezésének szerepét, hiszen ez adja a kul-
tara alapjat.” Ez a megallapitdas nem pusztan egy oktataspolitikai igényt fogalmaz meg, hanem
mély ontoldgiai kérdés is: ki vagy mi az, ami megmondja, hogy egy tudas miért érvényes, ho-
gyan kapcsolédik mas tuddsokhoz, és mit jelent az egyén szamara?

Ha a tudds értelmezése kicsuszik az iskola és a tanar kezébdl, akkor a tantargyi tudas is
elvesziti belsé vilagat: nem kerdl bele a narrativ térbe, hanem csak felszines adatként lebeg.
Es a tanar szamara is elvész az eszkoz, hogy hiteles értelmezéként tekintélyt szerezzen.
Csanyi szavaival élve az iskola akkor tud Gjra ,értelmezé kozeggé” valni, ha nemcsak kozol, ha-
nem jelentést tulajdonit az ismereteknek. A természettudomanyos tanitas egyik legfontosabb
kihivasa ma talan épp ez: visszahelyezni a fogalmakat abba a narrativ térbe, amelyben meg-
érthetdk, elmesélhetdk és alkalmazhatdk. Mert az iskola csak igy lehet tobb, mint informacids
puffer — ekkor valik ismét kulturalis kozeggé.

Kérdés persze, hogy a csokkend draszamok mellett juthat-e erre id6, hogy van-e rd igény,
hiszen ez nem mérhetd tesztekkel, nem konnyen kérheté szamon egy feladat megoldasaval.
Es félve kérdezem: a tanarképzés kellé gondot fordit-e ra, hogy a jové pedagdgusaiban legyen
ra fogékonysag?

Ill. EGY ROVID VELEMENY

A szabad véleményalkotds eszménye onmagaban is tiszteletre méltd, a humanista hagyomany
egyik alappillére. Az oktatds vildgaban azonban torzulast okozhat, ha nem tarsul az arnyalt vé-
leményformaldshoz sziikséges fogalmi alapozdssal. A természettudomanyos tanulads eseté-
ben kilonosen fontos, hogy a tanuldk ne csupan a gondolkodas bizonyos formait utanozzak,
hanem fokozatosan elmélyedjenek azokban a fogalmakban, 6sszefliggésekben és nyelvi tér-
ben, amelyek egyaltalan lehetbévé teszik tudomanyos problémak megfogalmazasat és megér-
tését. A ,gondolkodni tanulds” jelszava e hattértudas nélkul gyakran félrevezetd. Kritikai atti-
tddot, problémamegoldast és érvelést nem varhatunk el anélkiil, hogy a szlikséges tudasalap
biztositva legyen. Ehhez elengedhetetlen a tudds megértéséhez sziikséges szemlélet biztosi-
tasais.
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Jolismert tarsadalmi jelenség a téveszmék térnyerése, és az iskoldban is egyre inkabb el-
mosoddik a hatar a tanar altal kozvetitett tudas és az interneten terjedd, gyakran téves vagy
spekulativ vélemények kozott — mintha ezek egyenrang allitdsok lennének. Ugy tlinhet, hogy
a tudomanyos allitasok is csupdn vélemények, amelyek nem erésebbek mds vélekedéseknél,
legfeljebb mashogyan hangzanak. A tanari tekintély gyengulésének egyik oka éppen ez a ten-
dencia: a vélemény és az igazsag kozotti hatarvonal elhalvanyuldsa.

Ennek kovetkezményeként a kritikai gondolkodds gyakorlatai gyakran formalissa valnak,
és nem kapcsolédnak mélyebb tartalmi megértéshez. A tudomanyos nyelv elsajatitdsanak hi-
anyaban a didkok nemcsak a konkrét jelenségek értelmezésében maradnak bizonytalanok,
hanem fokozatosan bizalmukat is elveszithetik magdban a tudomdanyos beszédmadban. Azt hi-
hetik, hogy a tudomany nyelvének absztrakcidi és bonyolultsaga nem a vilag megértését, ha-
nem éppen annak elfedését szolgalja. Egyre gyakoribba valik az a szemlélet, amely az igazsa-
got nem a targyilagos érvelés és bizonyitottsag alapjan itéli meg, hanem pusztan egyéni meg-
gy6z6déshbol vezeti le. A vélemények kozotti vitakbdl igy eltlinik az a mérce, amely alapjan
megkiilonboztethetd az alatdmasztott — még ha téves is — vélekedés a valdsaghoz kozelebb
allé tudasformaktol. Ez kiilondsen aggasztd, amikor egy véleményvezér gondolatait nem azok
tényszerl megalapozottsaga, hanem az teszi hitelessé, hogy sokan kovetik, és onallé gondol-
koddnak tartjak.

Mindez végsé soron oda vezethet, hogy az iskoldban is megjelend tudas tarsadalmi je-
lentésége és hitelessége megrendil. Az oktatas célja — a gondolkodas fejlesztése — nem va-
laszthat6 el a tudds tartalmi alapjaitdl. A kritikai gondolkoddas csak ott valhat valéban mély
elemzdéképességgé, ahol a fogalmi és elméleti megalapozottsag biztositott. A ketté szétva-
lasztdsa nem csupan pedagdgiai, hanem ismeretelméleti paradoxont is teremt: olyan kész-
ségeket probalunk fejleszteni, amelyek alapfeltételeit egyre kevésbé biztositjuk. Ha pedig a
természettudomanyok tanitdsa sordn hattérbe szorul az igény az elmélyiilt fogalmi megér-
tésre, az nemcsak a didkok tudasat teszi felszinessé, hanem hosszabb tdvon a tudomanyos
szemlélet tdrsadalmi bedgyazottsagat is, ami visszacsatoldsként aztan tovabb erdsiti az is-

IV. AZ ISKOLA MINT ERTELMEZESI KOZPONT?

A jové egyik kérdése lehet, hogy képesek lesziink-e olyan oktatasi kornyezetet teremteni,
amely nemcsak tudast kozvetit, hanem annak értelmezésére is lehetéséget ad; nemcsak véle-
ményformalasra készit fel, hanem fontosnak tartja annak megalapozottsagat — és mindemel-
lett képes fenntartani a tanuldk érdeklédését. Az iskola ma mar nem lehet — és nem is kell,
hogy legyen — az informacio kizarélagos forrasa, de vadlhatna a tudds értelmezésének kiemelt
szinterévé. Ebben a kozegben a tanar nem autoriter vezetd, de nem is pusztan facilitator: sok-
kal inkabb gondolkodd tars, értelmezé segitd, aki egy ismeretlen, érdekes és értékes vilagra
nyit kaput. A tekintély itt nem kiilsédleges szerepbdl fakad, hanem belsé szakmai hitelesség-
bél. A tanar ebben az értelemben akkor valhat kovetendd mintava, ha lathatéan ért a sajat te-
riletéhez, ha otthonosan mozog abban a narrativ térben, amelyet a tanitott tananyag és maga
a tudomany kifeszit — és ha ezt képes is megosztani. Ez a fajta tekintély nem kényszeritd, de
nem is teljesen lathatatlan: inkabb olyan minéség, amelyhez a didkok onként kapcsoldédhatnak.

Ez jol egybecseng Csanyi Vilmos gondolataval, amely szerint az iskolai tanulas akkor lehet
Ujra hatékony, ha sikeril valamilyen médon helyreallitani a tanari ,kulturdlis dominanciat”. Ez
azonban nem kizarélag a pedagogusok feleléssége. A tarsadalmi megbecsiilés, a pedagogus-
képzés mindsége és az oktatdsi rendszer egészének mikodése mind hatassal vannak arra,
hogy ez a fajta hiteles szakmai tekintély Ujra megerésodhessen. A ,rejt6zkddé tekintélyelvi-
ség” képe talan pontosan irja le a jelenlegi helyzetet, de kérdés, hogy ez hosszu tavon fenntart-
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hat6 és mikodoképes modell lehet-e. Elképzelhetd, hogy éppen az ilyen tipusu csendes tekin-
tély hordozza a legtobb hitelességet — de csak akkor, ha legalabb a tanarok szamara vilagos,
hogy mi adja ennek az alapjat.

Régi kérdés, hogy az iskola képes-e valamilyen téren fellilmulni azokat az élményeket,
amelyeket a didkok az iskolan kivil, mas csatornakon keresztil szereznek. Marpedig enélkiil
nehezen varhato el aktiv befogadds: ha az iskola élménykinalata alulmarad, a tanuldsi helyzet
konnyen eréltetettnek hat. Pedig a didkok bevonasa nem feltétleniil igényel latvanyos eszkozo-
ket. Megvaldsulhat egyéni munkan alapuld feladatokon keresztiil, vagy a tanar és didk kozotti
egyuttgondolkodassal — akar frontdlis oktatasi keretek kozott is. Az iskoldnak nem az a felada-
ta, hogy versenyre keljen a kilvilag vagy a virtualis tér ingereivel, hanem hogy olyan élményt
nyujtson, amelyet mashol nem kaphatnak meg: a mélyebb gondolkodas, az értelmezés, a sze-
mélyes figyelem és a valddi parbeszéd élményét.

A hagyomanyos oktatasnak volt egy sajatos hitelessége, amely nem az élményhajhaszas-
bdl, hanem abbdl fakadt, hogy strukturaltan, kovetkezetesen és értelmesen vezette végig a di-
akokat egy adott tudasanyagon. Ez az élmény gyakran belsd, intellektualis mozzanat: amikor a
diak megért valamit, kapcsolddni tud egy problémahoz, és felfedezi, hogy a sajat gondolatai is
értékesek. Egy kémiai kisérlet — ha megfeleld elméleti elemzéssel tarsul — nem olyan értelem-
ben élmény, mint egy tlzijaték. Nem latvanyossagként, hanem a jelenségek tudomanyosan hi-
teles leirdsan és az altaldnos torvényszerliségek megértésén keresztili rdcsoddlkozasként
hat. Ha viszont a kisérlet csupan diszitéelem, ,cirkuszi kellék”, amely kizarolag a figyelem visz-
szaszerzését célozza, akkor konnyen versenyben taldlja magat mas élményszerzési formak-
kal — és ebben az iskola szinte mindig hatranyban marad. A latvdnyossag, a show-elemek, az
interaktivitds vagy a gamifikaciéo nem biztos, hogy felilmulhatja a videojatékok vagy a kozos-
ségi média altal kinalt impulzusokat.

Az élményalapu oktatas akkor lehet tartésan hatékony, ha a vildg személyes megértésé-
nek élményét tudja nyujtani. Amikor egy didk felismeri, hogy egy adott reakcié miért ugy zajlik
le, vagy megérti, hogy egy latszdlag kaotikus folyamat mogott ismerds torvényszerliségek ha-
zdédnak, az sokkal maradanddbb élmény lehet, mint egy puszta vizudlis hatas. Ha viszont a ta-
nulé még nem tudja értelmezni a latottakat, a kisérlet konnyen puszta jatékka valhat — érdekes
és hatasos ugyan, de nem viszi elére a gondolkodast. Az az intellektualis felfedezés, amikor
egy didk el6szor érti meg egy jelenség belsé logikajat, vagy amikor egy tudomanyos torvény
varatlan helyen is értelmet nyer szamara — ez az élmény valéban versenyképes lehet. Egy
olyan tanulasi kornyezetet teremthet, ahol a didkok érzik: sajat gondolkodasuknak tétje van,
kérdéseik és felfedezéseik érdemben alakitjak azt, amit megértenek.

V. EGY REGI ORDOG

A tanulds ma mar nem pusztan tudaskozvetités, hanem egyéni fejlédési folyamat, amelyben
— legaldbbis elviekben — a tanar és a tanulé kozos felelésséget visel. Az oktatds gyakorlatat
azonban gyakran uralja egy olyan szemlélet, amely ezt a felel6sséget kizardlag a tanar altal al-
kalmazott pedagdgiai mddszerekre és a tanuloi jollét biztositasat célzé eszkdzokre szlkiti. Ez
egyfajta pedagdgiai determinizmushoz vezet: mintha a tanulas sikere csupan a médszereken
és a korilményeken mulna, s ha a folyamat sikertelen, a felel6sség terhe sziikségszer(en a ta-
narra harulna - hiszen 6 a felnétt.

Egy olyan tarsadalomban pedig, amely hedonista abban az értelemben, hogy a pillanatnyi
kellemes allapotot minden mas érték folé helyezi, a tanulds szinte lehetetlenné valik. A tudas
megszerzése ugyanis aldozattal jar: id6t, figyelmet és eréfeszitést igényel. Ha a kényelem és
az azonnali elégedettség elnyomja ezt a torekvést, az oktatas puszta formalitdssa silanyul,
amelybdl hidnyzik az elmélyllés és az intellektudlis novekedés lehetésége.
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Atanulasrél vallott nézetek kozotti kiilonbségek nem pusztan egy spektrum arnyalatai, ha-
nem mélyen eltérd antropoldgiai és tarsadalmi elképzeléseket tiikroznek. A gyermekkozpontu
irdnyzat a tanulast természetes folyamatként értelmezi, amelyben a motivacié beliilrél fakad,
igy a tanulads kdnnyed, jatékos, élményszer( tevékenység. Ha azonban ez nem valdsul meg, a
didk sikertelenségét az iskola motivacids kudarcaként értelmezi. A kozbeszédben egyre in-
kdbb az az allaspont uralkodik el, hogy ha egy didk nem teljesit j6l, az kizardlag a rendszer hi-
baja - a felelé6sség minden esetben kiilsé tényezbékre harul.

Ez a felfogds tovabb erdsiti a pedagdgiai determinizmust: mintha a tanulds kimenetele tel-
jes mértékben a mddszereken, eszk6zokon és kornyezeti feltételeken mulna. Ezzel azonban
ellehetetleniil az a pedagdgiai tapasztalat, hogy a tanuldnak is van szerepe a sajat fejlédésé-
ben. Marpedig a tanulds nem pusztan passziv befogadas, hanem aktiv, szellemi eréfeszitést
igényld tevékenység — még ha ez ma egyre kevésbé kimondhaté.

A legnagyobb kérdés talan az: miként lehet segiteni a nem megfeleléen teljesité didkokat
anélkil, hogy kozben teljesen felmentsiik 6ket a felel6sség alél? Mert ha minden kudarcot ki-
zardlag kiils6 tényez6éknek tulajdonitunk, azzal épp azt a lehetéséget vessziik el téliik, hogy sa-
jat eréfeszitésiik révén tulléphessenek rajta. Hiszen ha a kudarc masokon mulik, ugy a kildba-
las lehetésége sem toliik fligg.

Az elvardsok kérdése ma szinte tabutéma. Didkok, sziil6k és pedagdgusok egyarant tarta-
nak attdl, hogy kimondjdk: a tanulas teljesitményt kivdn — mert az ezzel jaré szorongdas sulyos
lelki terhet jelenthet. A teljesitményszorongds vitathatatlanul valés probléma, &m ha minden
stresszt ki akarunk iktatni az oktatdsbdl, azzal egyiitt eltiinnek a kihivasok, az eréfeszités és
végs6 soron a fejlédés lehetdsége is. Paradox mdédon, mikézben a tdrsadalom egyre verseny-
kozpontubba valik, az oktatasban mintha mindenaron igyekeznénk elkerilni, hogy a didkok
barmiféle nyomast megtapasztaljanak. Pedig az életben a kudarc és a megmeérettetés elkerdil-
hetetlen — és épp ezek a tapasztalatok segithetnek a tanulék megerésodésében.

A jelenlegi pedagdgiai diskurzusban, ahol a ,trauma”, a ,szorongdsmentesség” és a , jollét”
lettek a kulcsszavak, nehéz felvetni ezt a dilemmat anélkiil, hogy az ember ridegnek vagy el-
avultnak, a régi porosz vilag nosztalgikus maradvanyanak ne t(injon. Holott valddi fejlédés
csak akkor johet létre, ha léteznek hatarok, amelyeket meg kell haladni — és ezek a hatarok
sziikségszer(lien fesziltséget keltenek.

Ma mar az is elutasitast valthat ki, ha a tandr nem dicsér: ez konnyen megaldzasként ér-
telmezddik. Ha a didkok tulérzékenyek a visszajelzésekre, és a kritika — legyen az épitd jellegu
— automatikusan sértésként jelenik meg, az egész tanuldsi dinamika veszélybe keriil. A prob-
léma sulyosbodik, ha a pedagdgiai elvarasok kizarélag a pozitiv megerdsitésre épiilnek. A fej-
l6déshez ugyanis sziikség van 0szinte visszajelzésekre is, még akkor is, ha ezek nem mindig
dicséréek. Amikor a kritika automatikusan megalaztatasként értelmezddik, az azt jelzi, hogy
a didkok nem tanultdk meg, hogyan kezeljék az ilyen visszajelzéseket, és hianyzik belélik az a
mentdlis rugalmassag, amely a fejlédéshez sziikséges.

Ugy tiinik, egyre inkabb olyan kultdra épiil, amelyben a felelésségvallalds és a hibakbol
valé tanulds helyett inkabb a koriilményeket és masokat hibaztatjuk. A kudarc igy nem a didk
tapasztalatava valik, hanem kiilsé tényez6k kovetkezményévé — és ezzel nemcsak az egyéni
fejlédést, hanem a tarsadalmi felelé6sségérzetet és az ondllédsagot is aladssuk.

A pszicholégusok és sziilék — sok esetben helyesen — igyekeznek csokkenteni a szorongdst
és biztonsagos kornyezetet teremteni, de ha a biralattal megsértett didk automatikusan aldo-
zat, akkor ez azzal is jar, hogy a didkok nem tanuljdk meg a kudarc kezeléséhez sziikséges belsd
eréforrasokat. A tarsadalmi elvaras, hogy mindenki egyenlé eséllyel induljon, sét, hogy min-
denki sikeres legyen — akar munka nélkdl is —, olyan illuziét teremt, amely végsé soron a telje-
sitményt gyenagiti.

A legnagyobb kihivads az, hogyan lehetne visszadllitani azt a szemléletet, amely szerint
a hiba nem szégyen, hanem a fejlédés természetes része. A tdmogatasnak nem az a feladata,
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hogy eltlintesse a kudarcot, hanem az, hogy segitse a didkokat a hibakbdél valé tanulasban. Az
egyensuly megtalaldsa e két pdlus — a kovetelmények és a tdmogatas, a kritika és a batoritas
— kozott: talan ez is az oktatas egyik fontos feladata.

Csanyi Vilmos egy 2025-0s linnepi rendezvényen ugy fogalmazott: , A sikeres élet tele van
kudarcokkal. A kudarcok hatdrozzak meg azt, hogy az ember a végén mivé lesz.” Hasonldéan vé-
lekedik Kariké Katalin is, aki sokszor kifejtette mar, hogy szerinte ,.a sikerességbél nem lehet
tanulni szinte semmit, a bukasbdl anndl inkdbb”. Az iskolai tanuldsrél evidensnek tartjuk, hogy
személyiségformald ereje van — mégis, talan tulzott féltésbdl, ma gyakran elzarjuk a tanuldkat
attol a lehetéségtdl, hogy az iskola védett kozegében éljék at, hogyan lehet egy kudarc utan
eredményesen tovabblépni. Pedig az ilyen iranya onreflexid és Ujrakezdés olyan értékek, ame-
lyek iskolai jelenléte kivanatos volna. Epp ezek révén vélhatna a kudarc pusztan negativ él-
mény helyett a fejlédés lehetéségét magaban hordé pozitiv tapasztalatta.

A jelenlegi helyzet engem azon késé skolasztikus filozéfusok dilemmadjara emlékeztet,
akik megprobaltak osszeegyeztetni a vilag felett allé neoplatonikus Abszolitumot a szeretd
bibliai Atyaval. Olyan ellentmondast kellett feloldaniuk, amely raciondlisan megoldhatatlannak
bizonyult, és végiil a felvildgosodas sodorta el a skolasztika alapvetéseit — eltlint az egység re-
ménye. A mai tandroknak hasonlé kihivassal kell szembenéznilik: a stresszmentes, szeretet-
teljes vilagot kell 6tvozniilik a tudas iranti kovetelménnyel, anélkil, hogy az egyik teljesen el-
nyomna a masikat.

A jovo egyik kérdése tehat az, hogyan alakithatunk ki olyan oktatasi rendszert, amely valé-
di tudasatadast biztosit fegyelmezett keretek kozott, mikdzben elkeriili mind az autoriter, mind
a teljesen laissez-faire megkdzelités csapddjat. A megoldds nem egy reménytelen kompro-
misszum a két véglet kozott, hanem egy Uj szemlélet kialakitdsa — még akkor is, ha nem tud-
juk, hogy lehetséges-e ezt megvaldsitani.

FUGGELEK: EGY KEMIATANITASI PELDA A NARRATIV TER JELENLETERE

Ha a 9. osztalyban, a kémiai reakcidk bevezet6 témajanal a tanar definialja, mi a kémiai valto-
zas, megad néhany csoportositasi szempontot, bemutat néhany példat, elvégez és elemez a di-
adkokkal néhany kisérletet, majd ezek alapjan reakcidegyenleteket irnak fel, akkor az éra tar-
talmilag és logikailag rendben van — a tananyagot kimeritették. Mégis érezniink kellene, hogy
addsak maradtunk a lényeggel. Mi értelme van ezeknek a valtozasoknak? Hogyan illeszkednek
a vilag egészébe? Hogyan hatarozzak meg a tényeket, és ez hogyan hat vissza az értelmezés-
re, s mindez milyen viszonyban van a mindennapi tapasztalatokkal, ipari és bioldgiai folyama-
tokkal vagy szimbolikus jelentésekkel?

Ha tehat az egyszeri és logikus ,csontvaz” helyett a tanar elkezdi kibontani a fogalom je-
lentéshalojat, akkor egy értelmezési mezd, egy narrativ tér kezd kirajzolddni, illetve hozzakap-
csolodni a korabban mar megismert elemekhez. Kezdjink bele ismét! De most a definicié utan
keressiink és értelmezziink szinonimakat (reakcid, valtozas, folyamat, atalakulds), arnyaljuk a
jelentéseiket, és a tanuldkkal egyutt gyUjtsiink példakat arra, hol van jelentésége a kémiai val-
tozasoknak. A kémidban és a vegyiparban ez evidens: anyagok atalakitasa, el6allitasa (vas-
gyartas, ammaoniaszintézis, gyogyszerek, miianyagok). De emlitsiik meg az energiatermelést,
a légkori folyamatokat, a biokémiai reakciokat — akar sajat szervezetiinkben —, a talajban vég-
bemend valtozasokat, a haztartasi tisztitdszerek reakcidit (példaul sdsav és hipo, szédabikar-
bdna és ecet), a vizk6képz6dést, a geokémiai atalakuldsokat vagy akar a f6zést is.

Szenteljunk figyelmet a kémiai reakcidk soran megfigyelhetd jelenségeknek és annak, hogy
az egyszer( tapasztalatokon tul kozvetlenil vagy kozvetve mit mérhetiink egy reakciéban: pél-
daul a kiindulasi anyagok és a termékek tomegét, a reakciohét, a reakcidsebességet (pl. a kelet-
kezé gazmennyiség id6beli valtozasat). Vizsgaljuk meg, miért hasznalunk szimbolikus leirast
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(reakcidegyenletet) ahelyett, hogy szovegesen fogalmaznank — és hogyan segithet ez a hiba-
észlelésben vagy az elvontabb jelentés megragaddasaban. Példaul, ha mészkdbdl és sdsavbol
szovegszerlen ,kén-dioxid keletkezik”, az feliiletes olvasas mellett akar elfogadhaténak tlinhet,
holott egyértelmi abszurdum — amit a szimbolikus leirds azonnal vildgossa tesz. A szimboélumok
segitségével tomoren kiemelhetjlk a valtozas lényegét is, példaul ionegyenlet formajaban.

Erdemes értelmezniink a reakcidegyenlet jelentéstartomanyait — mennyiségi és mingségi
értelemben is —, valamint a benne szereplé szimbdlumokat (nyil, reverzibilis nyil, egyenléségjel,
+ jel, esetleg — jel). Kiilon attekinthetjiik, hogy mi valtozik és mi marad meg a kémiai reakcidk so-
ran, és megbeszélhetjiik a kémiai valtozasok viszonyat a fizikai valtozdsokhoz is. Makroszinten
elvalaszthatok, és a fizika taldn egyszertbbnek tlnik, de mikroszinten — példaul az elektronok fi-
zikaja révén — a hatarvonal sokkal 0sszetettebb. A fizikalizmus szemlélete szerint a fizika ma-
gyarazza a kémiat: a tudomany struktirdjan beliil is létezik egyfajta hierarchia. A reakcidokat mi-
nél tébb szempont alapjan csoportosithatjuk: a szokdsosakon tul példaul aszerint is, hogy milyen
az atmeneti allapot, igy megkulonboztethetlink elemi és osszetett reakciokat.

Es igen, véleményiik is lehet a didkoknak a kémiai valtozasokrol. Tarthatjak Sket érdekes-
nek vagy unalmasnak, szépnek vagy esztétikailag értékelhetetlennek, egyszeriinek vagy bo-
nyolultnak, jelentésnek vagy jelentéktelennek, nehéznek vagy konnylinek. Ezeket az érzéseket
akdr a szimbolikus leirds vonatkozdsaban is megfogalmazhatjuk. De ne maradjunk addsak
sem az érvekkel, sem azzal, hogy vélemény és tény kozott valamilyen értelmezési keretben
kilonbséget tegylink.

Egy ilyen megkozelités nem egyszer(en kiegésziti, hanem atértelmezi a tanitasi folyama-
tot: ez az a tér, amelyben a tudomany tanitdsanak értelme is megmutatkozik. A kérdés persze
tovabbra is megmarad: pedagdgiai utépia mindez? Van-e ra esély, amikor az életiink felgyor-
suldsa a kultira mas teriiletein is hattérbe szoritja a narrativakat? Van-e ra valédi sziikség? Es
haigen, a s(ir( 6rarend és a tantervi kényszerek kdzepette nem érdemes-e inkabb egy karika-
tarat mutatni a tudomanybdl — a realitasok jegyében, a gyorsasag és tomorség kedvéért? De
azt se feledjlik, ha csak utépia is lenne mindez, miként Kotakowski meggy6z6en megmutatta,
gondolkodasunknak akkor is iranyt mutathat.
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