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A pedagogiai integraciorol ,

szerencsére — azzal a folismeréssel, hogy egyre inkabb elhatalmasodik az elidege-
nedés, a szegregacio, a fragmentacid, vagyis a rendszert alkotd elemek kozotti kap-
csolatok folszakadnak, az elemek eltavolodnak egymastdl és izolalddnak, és mind gondol-
kodasunkban, mind a gondolkodasunk jegyeit hordozé viselkedésiinkben, emberi kapcso-
latainkban ez a fragmentalt allapot valik uralkodéva. Magatol értet6dd, hogy azok a rend-
szerek, amelyeknek elemei elveszitik egymdashoz fiiz6 kapcsolataikat, miikodésképtelenek.

A viladgot fragmentdld gondolkodasunk okozta veszélyek folismerésével parhuzamo-
san er6sodik az az igény, hogy valamilyen mddon ezeket az elemeket Gjra rendszerré
egyesitsiik, reintegraljuk, foljitsuk a kozottiik 1évé kapcesolatokat és az uj kapcsolati le-
hetéségeket. A tudomanyban ennek érdekében beszélnek az interdiszciplinaris nyelv
sziikségességérdl, a tarsadalomban multikulturalizmusrol, a politikdban és a gazdasagban
integraciorol, a vallasban 6kumenizmusrdl és igy tovabb. (2)

A pedagogiaban foként a tantargyi fragmentacidval szemben emlegetnek integraciot
(3), multi- és interdiszciplinaris megkdzelitést, projektmodszert.

A pedagogianak ez a torekvése helyes, sziikséges, hasznos. Latnunk kell azonban,
hogy a mai helyzetet jellemz6 fragmentacio, izolacié nem véletlentll jott Iétre, az a gon-
dolkodasmdd, az a vildgszemlélet, az az értékrend, alapvetden azok az emberi alappara-
digmék vezettek — sziikségszertien — ide, amelyek azt a kultirafejlddési iranyt és stadiu-
mot jellemzik, amelyet nyugati kulturkornek neveziink. Egy adott tipust, tartalmu para-
digma — funkcidjabol kovetkezden — meghatarozott mozgasteret, fejlodési iranyt, altala-
nossagban meghatarozott korlatokat allit az érintett kultira szdmara. Ezek a korlatok a
kultarafejlodés kezdeti szakaszaban tamaszként (er6forrasként) jelennek meg szamunk-
ra, sziikségszeriien bekovetkezik azonban az a fejlédési stadium, amelyben a korlatok
akadallya (veszélyforrassd) valnak.

A nyugati kulturkorben az a tarsadalmi, tudoményos €s technologiai fejlédés, amely az
okori rabszolgatartastdl elvezetett a jelenkori demokraciaig, a demokritoszi atomelmélet-
tél a mai atomfizikaig és az arkhimédészi hajitogépektol a lézeragyukig, alapvetden an-
nak a paradigmarendszernek kdszonhetd, amely ennek a kultaranak az alapja. (4) Ugyan-
ez a paradigmarendszer azonban az is, amely — szintén sziikségszeriien — elvezetett az
atombomba ledobasdig és tjboli ledobasanak mind a mai napig el nem hdrult, sét, novek-
vo veszélyéig, a globalizal6do vagy maris globalis kabitoszerfogyasztasig, a kornyezet-
rombolasig, a terrorizmusig, a tarsadalmi-gazdasagi polarizacidig stb. stb.

Ha tehat altalaban vagy a pedagogiaban integraciorol, vagyis a gondolkodasunkban, vi-
lagképtinkben reprezentalt vilag ujracgyesitésérol, az dsszefliggések gondolkodasbeli re-
habilitaciojarol szolunk, és ezt meg is szeretnénk valdsitani, akkor a ma érvényes alapve-
té paradigmainkat — amelyek sziikségszerti kovetkezménye a dezintegracié — nem hagy-
hatjuk érintetlentl. (A korabban emlitett reintegracios torekvések szinte mindegyike €p-
pen e paradigmak érintetleniil hagyasa miatt van eleve kudarcra itélve.) Uj paradigma-
rendszerre és ezzel egyiitt Uj kultirara van tehat sziikségtink. Szamomra a tovabbiakban —
f6 vonasaiban — targyalando integrativ pedagogia latszik az egyetlen jarhatd itnak, ame-
lyen elmozdulhatunk az 4j kultura felé. Ezt az Gj kulturat és az alapjat képezd paradigma-
kat t6bb gondolkodo koézeliti (példaul Bertalantfy, 1991; Fromm, 1994; Vidovszky, 1993).
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ntudoményban, a tarsadalomban, a pedagodgidban mind gyakrabban taldlkozunk —




Acta Paedagogica

A pedagdgiaban — és nagyobb Iéptékben is — a sziikséges valtozasnak azonban leg-
alabb négy komoly akadalya van:

1. Nem véletlentil irja Max Plack, hogy a tudomanyban a paradigmavaltas csak ugy
kovetkezhet be, hogy a régi paradigma képvisel6i lassan kihalnak. (Idézi: Kuhn, 1984,
202.) ,,A tudomanyos tevékenység egyik alapvetd terméke azonban hianyzik a normal tu-
domanybdl: sem ténybeli, sem elméleti ujdonsagokra nem torekszik, s ha sikeres, nem is
talal ilyeneket.” (Kuhn, 1984, 46., 80. — kiemelés: L.G.) Ez a pedagogiara is érvényes, a
joval nagyobb Iéptékii és kevésbé szervezett tarsadalomban a paradigmak szinte mozdit-
hatatlanok, rendszerint csak sulyos krizisek idején van esély az tijak kisebb-nagyobb tér-
héditasara. A magyar pedagodgia utolsé cstcsat képviseld Weszely Odon, akit azéta sem
sikeriilt nagyon megkozeliteni sem, mar egy évszazaddal ezeldtt (Ggy tlinik, nem sok si-
kerrel) idézi errdl a kérdésrél Riedl Frigyest ,,(...) a tantervezés aranylag konny( és
mindamellett fontosnak latszik. Van benne valami imponald. A t6bbi, a [ényeges kdzok-
tatasi reformok bonyolultak, nehezek, sok pedagogiai munkalkodast és ismeretet tesznek
fol. A tantervezés talajan ellenben gyorsabban né a palma. Tantervet késziteni, még jo
tantervet is, sokkal, de sokkal konnyebb, mint valamely tanterv barmely csekély részé-
nek is helyes foganatositasat biztositani.” (Weszely, 1910, 451. — kiemelések: L.G.)

2. Az ,(...) egymast kovetd paradigmak sziikségszerlien kiilonbdznek egymastdl, és
e kiilonbségek kibékithetetlenek (...)” (Kuhn, 1984, 143—144.) és kolcsondsen érthetet-
lenek. Két kiillonb6z6 paradigma talajarél induld parbeszéd olyan, mint a siiketek par-
beszéde, mindenki mondja a magaét, de a masikat szinte egyaltalan nem érti és nem is
értheti.

3. Az el6bbiekkel 6sszefliggd, igen kifejezett ellenérzés, mondhatni: rettegés a gondol-
kodastol, a gyakorlattol elvalaszthatatlan elmélettdl, illetve a tulhangsulyozott, de valo-
jaban iires ¢s a latszatokon alapuld gyakorlatiassag (Lantos, 1999b), amelyeket melles-
leg éppen az idejétmult paradigmaink indukalnak. ,,Holott a prakticizmus alland6 emle-
getése ellenére is, ma is a tedridé a vezetd szerep; ha a Nagy Okologiai Vélsag ellenében
jelentékenyebb javulast szeretnénk elérni, a tedriaban kellene bekovetkeznie valamely
fordulatnak.” (Kardtson, 1997, 14-15.)

4. A tarsadalom ¢és foként az oktataspolitika — pedagdgiank, iskolaink fonntartdja és
hasznaloja — természetébdl addddan ellenall mindenfajta paradigmavaltasnak. Biztatd vi-
szont az, hogy a tarsadalom (t6bbnyire a sztilok) részérdl egyre gyakrabban fogalmazo-
dik meg a jelenlegi pedagdgiai helyzettel valo elégedetlenség. Az elégedetlenség pedig —
noha ma még aranyaiban a tarsadalom nem tul nagy részében jelentkezik — er6forrasként,
az eldrelépés tamaszaként is hasznalhato.

Mindemellett a mi feleldsségiink (a pedagdgusoké, de foként a tanarképzésé), hogy
legalabb folyamatosan a felszinen tartsuk az eléremutatd torekvéseket, gondolatokat,
megoldasi javaslatokat. Ambar a régi paradigmak fel6] nézve az sem latszik mindig tisz-
tan — vagy egyaltalan nem —, hogy id6szerl a tovabblépés, a paradigmavaltas.
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Az integrativ pedagdgia — éppen integrativitdsa miatt — elvalaszthatatlanul jelent szem-

Iéleti, mddszertani, tartalmi €s szervezési megujulast, 0j paradigmat. Ez alkalommal az

alapvetd értelmezési kérdések mellett mégis inkdbb a moddszertani vonatkozasokra
igyekszem Osszpontositani.

A sémak
A megismerd folyamatban észlelt informaciok és a kozottiik 1évo kapcesolatok az agy-

ban strukturalt nyomot hagynak. Ezeket a nyomokat nevezziik sémaknak. A fogalomalko-
tasnak, a gondolkodasnak, de tanult viselkedésiinknek is ezek a sémak képezik az alapja-




it. Ha valamilyen informacioegyiittest észleliink, azt a sémainkhoz ,,illesztgetve” tudjuk
értelmezni, illetve ha ez sikertelen, akkor tanulas révén 01j sémat hozunk Iétre szamara.

Tovabbhaladva: a sémak, amelyek maguk is rendszerek, a szimbdlumalkotd gondol-
kodas alaprendszerei (elemei), tobb 1€pésén keresztiil, a tovabbi hierarchikus rendszer-
szervezddés eredményeként a kultiranak mint rendszernek is az alapjai. A kultara és a
sémak kozott folytonos kolcsonhatés van, a sémaink — mint elemek — részt vesznek tehat
a kulttra alkotasaban, de a sémak konkrét tartalmanak alakulasat a kulttra is befolyasol-
ja, illetve a kultira — mint l1étk6zeg — ujabb sémak kialakuldsanak is alapja.

A sémak 1étének, funkciojanak és foként megfeleld értelmezésének az integrativ peda-
gogia szemlélet kialakulasaban €s gyakorlati megvaldsitasdban meghatarozo szerepe
van. A szakirodalom (kognitiv pszicholdgia, kognitiv tudomany) bar sokféle szempont-
boél elemzi és osztalyozza a sémakat, illetve miikodésiiket, azonban egy igen fontos vo-
natkozasukat nem vagy csak érintdleg (és altalaban egyoldaluan) targyalja. A sémaknak
ez a vonatkozasa a létrejottiikben szerepld informdacidegylittes eredetébdl kovetkezik.

Ma az ember egyre inkdbb, az ugynevezett fejlett tarsadalmakban mar csaknem kiza-
rolag a kultirdban mint 1étk6zegben €1. A kultaratol fliggetlen, tobbé-kevésbé j6 kozeli-
téssel természetinek nevezhetd létkozeggel vald kapcsolatunk egyre inkabb follazul,
megsziinik. Ebbol kovetkezden az agyunkban kiépiilé sémak is egyre inkabb az aktualis
kultura altal meghatarozottak, ,,masodkézbol” szarmazok. Ez azt jelenti, hogy a létezést,
a mindenkori cselekvéseinket, viselkedésiinket iranyit6 altalanos és specifikus torvények
is az aktudlis kultara sziirdjén ,,atpréselve” vesznek részt a sémdink kialakitasaban. Ez
miért fontos, miért probléma?

A kultira mint a vilagnak az ember altali leképezése sziikségszerlien joval egyszeriibb,
egysikabb, uniformizaltabb, alacsonyabb komplexitast, mint maga a leképezett vilag.
Kovetkezésképpen az a Iétkozeg, amelyet a kultara alkot, ugyanilyen jellemzokkel ren-
delkezik. Ez a leegyszer(isodés lehet6vé teszi, hogy a létezésiink, életiink folyaman a kor-
nyezettinkkel valé interakcidink szdmara — a kultara altal — elére megfogalmazott reak-
ciomodok éptiljenek be sémaként az agyunkba. Ezeket a sémakat nevezem konkrét vagy
kultarafliggé séméaknak. Onmagaban még ez sem lenne komolyabb probléma, ha a kul-
tara egy allando, alapjaiban valtozatlan és folyton er6s6d6 rendszer lenne, amely egy sta-
bil, folytonos ,,burokként” veszi koriil az embert. A kultira azonban nem ilyen. A kultu-
ra, mint rendszer, és a beldle kdvetkezd 1étparadigmaink a keletkezés és eloregedés is-
métlddo részfolyamataiban 1éteznek. Egy paradigmavaltas — marpedig erre ma igen nagy
sziikségilink van — azt is jelenti, hogy a létezésiink, viselkedésiink szamara a korabbi pa-
radigmaink alapjan kiépiilt sémaink egyre inkabb hibas, egyre inadekvatabb valaszokat
fognak szamunkra sugallni (andmia).

Ugyanakkor a paradigmavaltas hosszu, tobbgeneracios iddszakot atfedé folyamat,
vagyis egyszerre kell 1étezniink, viselkedniink, a kornyezeti kihivasokra valaszolnunk a
még meglévo régi, és a velik bizonyos értelemben ellentmondasban allo, mar megjele-
nd 0j paradigmaink alapjan. Az ellentmondé paradigmak egyidejli érvényessége valoja-
hoz, kioltasahoz vezet. Ma ezt az allapotot lathatjuk egyre inkabb elmélyiilni magunk k-
rul. Hol, hogyan kereshetjiik a kiutat? Itt jelenik meg a konkrét sémakkal szemben a ma-
sik, altalaban {6l sem ismert vagy elhanyagolt sématipus: az absztrakt (generalis, altala-
nos) vagy kulturatol fuggetlen séma. Az integrativ pedagogia szamara meghatarozo je-
lentéségiik ezeknek az absztrakt sémaknak van.

Mas megfogalmazasban: a konkrét sémak viszonyitasi alapja egy konkrét, torténelmi
vagy evolucids léptékben rovid életl kultara, az absztrakt sémak viszonyitasi alapja vi-
szont a kulturatol fiiggetlentil és torténelmi-evoltcios 1éptékben hosszu életli, gyakorla-
tilag 6rokérvényli természet.




Acta Paedagogica

A konkrét sémak

,»Az emberi gondolkodas szabadsdga igen korlatozott. Valamennyien igen sziik kalit-
kaban, ,korunk szellemében’ €liink (...)” — irja Szent-Gyorgyi Albert. (Szent-Gyorgyi,
1989, 13.) Ezt a bizonyos ,,sziik kalitkat” valdjaban a konkrét sémak alkotjak. A kogni-
tiv tér sémai a kornyezetbdl felvett informaciok dsszefliggéseik alapjan torténd rendszer-
ré szervezddése. Az ember kornyezetéhez hozzatartozik a kulturdlis kornyezet is. A
konkrét, kulturafiiggd sémak a kulturalis kornyezetbdl szarmazo informacidk rendszerré
szervezddései az érvényes kultura altal megszabott formaban. A konkrét séma fogalma
gyakorlatilag azt jelenti, hogy az ember kultiraban, tarsadalomban val6 1étezése: gondol-
kodasmodja, viselkedése konkrét megjelenési formait a kulturakozvetit6 tényezok céltu-
datos (néha pedig véletlenszerii) neveld hatasa alakitja ki. ,,Proceptiv diszpozicidinkat
részben kultirankbol vessziik at. A kultara (...) olyan eléregyartott megoldasok halmaza,
amelyek az élet altalanos problémait hivatottak rendezni. (...) Noha megtartunk bizonyos
egyéni sajatossagokat (idioszinkraziat), az észlelés, a megismerés és a magatartas mod-
jai javarészt alkalmazkodnak a kulturalis szabvanyokhoz.” (4llport, 1985, 289-290.) A
gondolkodasi sajatossagok szempontjabol a konkrét sémakat az életszituaciok szamara
jellemzden elore és konkrétan megfogalmazott (specializalt) informacidegyiittesek, kész
valaszok egy-egy életszituaciora. A konkrét sémak a tudas lexikalis, ismeretjellegii alko-
téinak felelnek meg.

Nyilvanvalo, hogy a konkrétsag sziikségszertien kis szabadsagfokkal jar, ezzel szem-
ben viszont nagy informacidtartalommal. Kovetkezésképpen érvényességi koriik sziik,
de azon belill a gyors és hatékony reakcidkat segitik. Abban a kultiraban azonban,
amelyben meghatarozé dominancidjuk van a konkrét sémaknak, azoknak a kis szabad-
sagfoka attevodik a személyiségek egészére, a transzferhatas révén gyakorlatilag gatlas
ala helyezi az 6nalld, 1ényeglatd, osszefiiggéseket folismerd, kreativ, felelds gondolko-
dast mind a racionalis, mind az intuitiv szinten.

A pedagdgia szdmara itt egy sulyos probléma jelenik meg: az életszitudciok altal fol-
tett kérdések szama messze t6bb és sokfélébb, mint amennyit csak elvileg is megjelenit-
hetnénk a pedagogiai folyamat soran. De a kultira maga sem képes, barmennyire bonyo-
lult és komplex rendszer is, az 0sszes varhatd életszituaciohoz sziikséges valasz mara-
déktalan megfogalmazasara. A pedagdgia teriiletén éppen a megtanitandd €s a megtanit-
haté kozotti oridsi és egyre novekvd mennyiségi kiilonbség miatt jelentkeznek a
tananyagcsokkentési kampanyok. Ezek az egyre novekvd mennyiségli ismeret megtani-
tando részének csokkentésében eredményesek lehetnek — ha most nem foglalkozunk az-
zal a nagyon is Iényeges kérdéssel, hogy ki és milyen alapon szelektal —, de ugyanakkor
egy masféle eredményt is elérnek: a tudhatd, tudandé és a tudasra érdemes kozotti sza-
kadék minden alkalommal jelentdsen novekszik.

A konkrét sémak korébe tartoznak a paradigmak, az emociondlis és intellektualis atti-
tidok, az értékek és azok a (tag értelemben vett) viselkedési formak, amelyek az egyes
életszituaciok szamara hatarozzak meg a (adott kultira szemszogébdl) célszerlinek latszo
reakciotartalmakat és reakciomodokat. Ezek a sémak rendszerint szorosan osszefligge-
nek a céltudatos €s spontan neveld hatasokkal. Sok vilagképi hitelem is ebbe a korbe tar-
tozik, de tobbé-kevésbé raciondlisnak vélt tudasunk esetében is megjelenhetnek kultura-
fuggd konkrét sémak, azaz a kultira egyfel6l megszabja a 1étez6 dolgok korébdl a latha-
té dolgok mindig sziikebb korét; masfelol megszabja azt is, hogy a lathato dolgok min-
dig sokféle lehetséges nézete koziil melyik(ek) lathatd(k).

Elvben — egy egyszerii gyakorlati példaval — meghatarozhatok altalanosan az ember
szervezete szamara a megfeleld taplalékok. Részben a természeti kornyezet, illetve az
érintett embertipus bioldgiai sajatossagai, részben viszont éppen az aktudlis kultara altal
megszabott konkrét sémak mégis a lehetséges taplalékoknak csak egy, kulturdnként mas
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¢és mas sziikebb korét tekintik ehetének. Példaul mi az, hogy egészséges, jo, finom tapla-
1€k? Dél-Eurdopaban kedvelt csemege az osztriga, egy kozép-eurdpai szamara nem valami
gusztusos étel. Eurdpaban ,.eskiisziink” az allati zsiradékok egészségtelenségére, mig az
eszkimok 0 taplaléka a nyers fokazsir — szinte minden névényi taplalék nélkiil, magéban.
Kindban kutyakat hizlalnak kifejezetten csemegének szamité husukért, mi, Europaban,
csak a gondolattol is elborzadunk. Sok természeti nép szamara értékes és kedvelt taplalék
a kiilonb6z6 rovarok, foként ormanyosbogarak és cserebogarfélék kovér, zsiros larvaja.
Dél-Afrikaban még konzerveket is készitenek lepkehernyokbol. Es még sorolhatnank a
szamtalan példat, amelyekrdl altalainossagban megallapithatd, hogy akarmilyen gusztusta-
lannak, ehetetlennek tlinnek is bizonyos kulturalis hattérbol, konkrét sémak mogiil szem-
Iélve, valdjaban sok koztiik a kifejezetten egészséges és fontos, hasznos taplalék.

Magasabb szint, intellektualis konkrét sémak jelennek meg példaul az irasmdd és a
gondolkodasmod kapcesolataban. Nem valoszinti, hogy véletlen egybeesés lenne a keleti
kultura teriiletén a szdéiras és a holisztikus szemlélet egyiittes elterjedtsége, mig a nyuga-
ti kultdraban a hangirasé és az atomisztikus (analitikus) szemléleté. Itt még megjegyzen-
do, hogy az a gorog filozdfiai szemlélet, amely az egyet oszthatatlannak tekintette, meg-
hatarozo6 volt a mai nyugati kultara atomisztikus szemlélete szamara: a dolgokat gy te-
kintette, mint sok ,,egy” Osszessége, és nem ugy, mint amik maguk is egyek, de beliil is
van ,,valami”.

A konkrét sémakrdl altalanossagban megallapithatjuk, hogy az ember szamara fonto-
sak, a tarsadalomban val6 1étezésnek elengedhetetlen feltételei. Lehetdvé teszik a kozvet-
len emberi kapcsolatokban, a mesterséges kornyezetben vald eligazodast. Ugyanakkor a
konkrét sémak veszélyeket is hordoznak magukban. Ezek koziil a két legfontosabbat em-
litem meg;:

A sémainkhoz valo ragaszkodasunk elég erdteljes — talan éppen azért, mert anatémiai-
fiziologiai reprezentacioik is megtalalhatok az agyban. Hosszan ragaszkodunk hozzajuk
akkor is, amikor logikailag mar teljesen nyilvanvalova valt szamunkra az értelmetlensé-
glik, esetleg karossaguk, veszélyességiik. Ez azt jelenti, hogy konnyen kényszerithetnek
benniinket egyre inkabb sziikiilo és félrevezetd kényszerpalyakra, amelyekbdl egyre ne-
hezebb kitorni.

A masik veszély, amit a konkrét sémak jelentenek, az az illizio, hogy kénnyen, gyor-
san, biztosan boldogulhatunk a vilagban. Es ez az illizié ma igen fontossa valt (és leg-
alabb ilyen veszélyessé is). Az a vildg azonban, amelyben az effajta sikerek elérhetdk,
csak egy szelsOségesen leegyszersitett, mesterséges utanzata annak a vilagnak, amely-
nek viszont egyfeldl csak elenyészden kis részében érvényesek e konkrét sémaink, mas-
feldl pedig — akarmennyire is kertiljik — iddnként szembesiilniink kell azokkal a kérdé-
sekkel, kihivasokkal (példaul a ,kornyezethasznalat”, a kulturalis-etnikai konfrontaciok
alkalmaval), amelyeket ez a ,,nagyobb” vilag allit elénk.

Konkrét sémaink kultarafiiggdek, kovetkezésképpen érvényességi hataraik tobbé-kevés-
bé pontosan egybeesnek annak a kultaranak a hataraival, amely Iétrehozta 6ket. A jol mii-
kodés eredményeként 1étrejovo siker e hatarok kozott érvényes, €s az itt szerzett jo tapasz-
talatainkat hajlamosak vagyunk altalanositani. Ez viszont tévedés, és e tévedéseink ered-
ményét lathatjuk ma koriilottiink, amikor egy altalanos foldi krizis van kibontakozoban.

A tisztan konkrét sémak alapjan miikodd személyiség €s az ilyen személyiségekbdl
folépiild tarsadalom perspektivai meglehet6sen sziikosek, mondhatnank: gyaszosak. (5)

Az absztrakt semak
Az ember csak a kulturalis kornyezetben életképes. Ez elkeriilhetetlen, az emberi mi-

nbség sziikségszerl velejardja, tehat tudomasul kell venniink, igy természetes. [donként
mégis bajok mutatkoznak, és gyakran éppen kulturalis kdrnyezetiink valik kriziseink, 1¢t-
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bizonytalansagaink okozéjava. Ezek a bajok foként a kultarafejlodés stadiumaival hoz-
hatdk 6sszefiiggésbe. Mint minden rendszerfejlddési folyamat, a kultura fejlédése is spe-
cializacioval jar. Ez a specializacié a kultura eldrehaladott fejlodési allapotaban valdja-
ban nem jelent mast, mint egyfeldl a vele komplementer viszonyban 1év6 kiilsé kornye-
zett6l valod izolaciot, masfeldl pedig — és az el6bbivel 6sszefiliggésben — az 6nmagaba va-
16 6sszeomlast, ha nincs meg az a képessége, hogy a rajta kiviil es6é kdrnyezetbdl ,,merit-
sen Uj erdt”. Az integrativ pedagdgiai szemlélet ebbe az iranyba lenne hivatott elmozdi-
tani kultarank fejlédését, ha az ,,hagyja magat”.

A kiils6 kornyezetbdl torténd erémerités alatt 1ényegében az értendd, hogy vilagké-
plink és az azzal szorosan 9sszefiiggd paradigmaink szamara ujra és Gjra fol kell fedez-
niink a vilagot, foként a benne megjelend altalanos torvényszeriségeket. Altalanos tor-
vényszerliségek alatt a vilagot fonntartd és miikodésben tartd olyan tényezdk értendok,
amelyek az emberre, kultirara éppugy érvényesek, mint minden tdlik fliggetlen létezo-
re. Vagyis azok a torvények tartoznak ebbe a korbe, amelyek transzdiszciplinaris szinten
is megfogalmazhatok. Ezek megvoltak eddig is, {6l is fedeztiik dket idérdl idére, azon-
ban mindig az akkor aktualis megismerési szintbdl kovetkez6é latdsmoddal, értelmezés-
sel. A megismer6 folyamat azdta szamottevden el6rehaladt. Ma a mai ember szemével
ujra meg kell talalnunk ugyanezeket az altalanos térvényszerliségeket, a vilagot mozga-
té6 erdket, mert ma mar mast fognak mondani, mas paradigmakat fognak sugallni.

Az éltalanos torvényszeriiségek keresése, folfedezése €s kultirankba valé Gjboli beépiilé-
se lényegében ujbdl és 1jbol I1étrehozza azt a ,.koldokzsindrt” a kulturatdl fuggetlen vilag és
a kultura kozott, amely nélkiil ez utobbi Iétezése elvi lehetetlenség. Sémaink szempontjabol
ez a folyamat azt jelenti, hogy az aktualis kultiratdl tendencigjaban, dominanciaviszonyai-
ban fliggetlen, az altalanos torvényszeriiségek altal meghatarozott sémak éptiilnek ki az agy-
ban. Egy 6nmagaba omlo kultiiraban ennek az igénynek a tarsadalmi szinti megjelenése va-
l6szintitlen. A pedagdgia — mint viszonylag jo belsé koherenciaju kultirakozvetitd tényezo
— latszik az egyetlen er6nek, amely megallithatja, illetve — bizonyos, nem a hagyomanyok-
hoz valo visszatérés értelmében — visszafordithatja ezt a folyamatot. Ahhoz azonban, hogy
a pedagdgia alkalmassa valjon e funkciora, képesnek kell lennie az aktualis kulturalis-tarsa-
dalmi kozegtol valo részleges elszakadasra, €s a valds integrativ szemlélet befogadasara.

Az absztrakt sémak alapja az, hogy a kortlottiink 1évo vilag és egyes jelenségei, illet-
ve mi magunk is, egy megfeleld altalanositasi szinten kozos elvek szerint miikodiink.
Ezek a k6z0s, transzdiszeiplinaris elvek jelennek meg az absztrakt sémakban.

Az absztrakt sémak mai megismerési szintiinknek megfelelé megkozelitésbol a dolgok
rendszer- és szimmetriatermészetével Osszefiiggd transzdiszciplinaris jelenségek agyi
reprezentacidi. A dolgok rendszer- és szimmetriasajatossagai mar régdta ismertek. Jelen-
téségiikrol alkotott képiink azonban néhany ,,szorvanyfelismerésen” tul még ma is meg-
lehetdsen elnagyolt.

A konkrét sémakkal 6sszehasonlitva az absztrakt sémak nem az életszituaciok szama-
ra eldre megfogalmazott, konkrét valaszok, hanem a megfelelé valasz megfogalmazasa
képességének alapjai; olyan sszefiiggésrendszernek, olyan természetes, kultaratdl fiig-
getlen aranyok, kapcsolati elvek lehetségeinek agyi reprezentacioi, amelyek segitségé-
vel egy-egy életszituacioban adekvat dontéseket tudunk hozni, alkotni és nem kapni. Ek-
ként természetesen csak erdsen altalanositottak lehetnek, de éppen ett6l kapjak fontos
szerepiiket, mert ,,(...) a nagyobb absztraktsag noveli a megismerés esélyeit.” (Klix, 1985,
299.) Az absztrakt sémak a tudas bolcsességjellegii alkotoinak felel meg.

Az integrativ, absztrakt sémakon alapuld gondolkodas viszonylag lass, ,,megfontolt”,
de rugalmas, mert nem rendelkezik kész valaszokkal (vagy legalabbis sokkal keveseb-
bel), az egy-egy életszituacioban sziikségessé valo valaszokat tobbnyire Gjonnan kell
megalkotnia. Ez mai, rivalizaciéra és bizalmatlansagra épuld és ezért méréskényszeres
tarsadalmunkban mindenképpen hatranyt jelent.




Masfeldl vizsgalva, az absztrakt sémak is kiilonbozo absztrakcids szinteken képzdd-
hetnek, de az a szint, amely segitségével a vilagrol egy egységes, konzisztens képet al-
kothatunk, pontosan a rendszer- és szimmetriasajatossagok szintje. (6)

A sémak keletkezése és miikodése

Miel6tt a sémak konkrét pedagdgiai szerepének, funkcidjanak a targyalasara térnénk,
a két sématipus kiépiilésének folyamatardl kell még néhany szot ejteni.

A konkrét sémak kozvetlentil megtanulhatd, illetve megtanithatd ismeretek. A ma al-
talanosan elterjedt pedagogiai mddszerek, pedagogiai kozeg minden tovabbi nélkiil al-
kalmas (jelentds mennyiségi korlatok k6zott) megtanitasukra. A tanités, illetve tanulas
eredményében meghatarozo szerepe nincs a pedagogus személyének, sot el is hagyhatd
(lasd pl. a tavoktatast). A konkrét sémakra éptilé pedagogiai folyamat kézéppontjaban az
ismeret, a tantargy all, ez a pedagdgiai rendszer szervezo tényezdje. A pedagogus, illet-
ve a novendék személyiségi sajatossagai nem mint egyedi jelennek meg, hanem az
ismeretegylittesen atsziirt, egyforma (vagy egyformava teendd) tudasiuak tomegeként. A
személyiség egyedisége kezelhetetlen; a személyi kiilonbségek els6sorban probléma-
ként, a munka akadalyaként jelennek meg.

Az absztrakt sémak — barmilyen meglepd, hiszen sokkal egyszeriibbek — nem tanitha-
tok. Elvben persze megtehetd a megtanitasuk, de ha ez megtorténik, az azt is jelenti, hogy
tobbé mar nem absztrakt, hanem konkrét sémakként mikodnek, és alig jelentenek tob-
bet, mint az amugy is kezelhetetleniil nagy informaciétomeg megtoldasat Gijabb informa-
ciokkal. Az absztrakt sémak a tapasztalas soran épiilnek ki az agyban. Ez utdbbi esetben
a kiépiilésrél nem abban az értelemben van sz6, hogy valami egészen 0j dolog keletke-
zik az agyban (mint a konkrét sémak esetében), hanem meglévé struktirak megerdsodeé-
sérol, differencialodasarol és foként tartalommal vald feltoltodésiikrol.

Ez egy nagyon lényeges kiilonbségre utal: az absztrakt sémak (tehat a szimmetria- és a
rendszersajatsagok) pontosan azok az elvek, formak, amelyek az agy mikodésének is az
alapelvei, alapformai. Kovetkezésképpen az absztrakt sémak ,tokéletesen” illeszkedhet-
nek az agyhoz, azzal sziikségszerlien adekvatak. (7) Ezzel szemben a konkrét sémaknak,
az adott — tobbé-kevésbé sziik — kozosség vagy személy altal, adott konkrét, egyszeri szi-
tudcidban megfogalmazott ismeretegyiitteseknek, informacidkapcsolatoknak az agyi rep-
rezentacioi legfoljebb csak véletlenszertien és kivételesen adekvatak az agy anatomiai és
fiziologiai struktaraival. Ez azt is maga utdn vonja, hogy az absztrakt sémékon alapulé (de
a konkrét sémakat a maguk helyén nem kizard) pedagdgia egy természetes, az izzadsag-
szagu teljesitménykényszertdl és a szenvedve tanulastol-tanitastol idegen valami.

A pedagdgus szerepe ¢€s célja a konkrét sémakra épiilé rendszerben az informacidk
kozlése (kozvetleniil vagy megfeleld segédeszkozok: pl. tankonyvek, szemléltetdeszko-
z0k, bemutatdsok, kisérletek stb. alkalmazasaval), olyan tanitasi-tanuldsi médszerek al-
kalmazasa, amelyek a lehetd legnagyobb ismeretbefogadast teszik lehetové, végiil az el-
sajatitott ismeretek mennyiségének mérése és értékelése. E funkcio ellatasara szemlélet-
t6l, szubkultiratdl és egyéb személyiségi, szakmai és tarsadalmi meghatarozottsagoktol
fliggden durvabb vagy finomabb megoldasok lehetségesek, de a lényeg nem valtozik: is-
mereteket kell a fejekbe bepréselni, és ezeknek az ismereteknek konkrétan, kiilséleg
meghatarozott kdre van, amelytél szamottevéen eltérni nem lehet.

Az absztrakt sémakra épuld (integrativ) pedagogiai rendszerben a pedagogus szerepe
a ndovendék lényegében onallé megismerd tevékenysége melletti babaskodas. Itt nem vé-
letleniil hasznalom a ,,babaskodas” kifejezést, mert egy hasonld folyamatrol van szo,
mint amilyen folyamat koril tevékenykednek a babak. A gyerek fejlodik, novekszik, dif-
ferencialodik ,,magatdl” is. Nem a baba hozza létre ezeket az eredményeket, 6 csak a
megfeleld feltételeket biztositja. Azt — az eredeti funkcidja korén beliil maradva — nem
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teheti meg, hogy megallitsa vagy visszaforditsa példaul a pubertas koriili jelenségeket: a
masodlagos nemi jellegek kialakuldsat, a szexualis érdeklédés megjelenését, az onallo-
sodasi kisérletek elsd 1épéseit €s igy tovabb.

A pedagogia a személyiségfejlodéssel foglalkozik. A genetikai determinacionak a sze-
mélyiségvonasok kialakuldsaban sokkal kisebb szerepiik van, mint a testi fejlodésben.
Emiatt a pedagogusként ,,babaskodoknak” nagyobb lehetdségeik vannak a személyiség-
fejlodés ,eltéritésére”.

A konkrét sémakon alapuld pedagogia szereptévesztés, a hasonlatunkndl maradva: a
genetikai determinacid szerepét szeretné folvallalni a babaszerep helyett. Ezt meg is te-
heti, de az eredmény az lesz, amit lathatunk ma magunk kortl: valdjdban miikodéskép-
telen pedagogia, milkodésképtelen személyiség, mikodésképtelen tarsadalom, végered-
ményben a kultiira 5nmagaba omlédsa, amely magaval rantja az embert is. (8)

Az absztrakt sémakra épiild, azaz az integrativ pedagdgia a baba szerepét tartja meg
maganak, megorzi a személyiség nyitottsagat, és ezaltal nem teszi onmagaért vald izola-
tumma a pedagdgiai hatast, illetve annak nyoman a személyiség alakulasat, a tarsadal-
mat, a kultarat. (9)

A pedagogiai rendszer ilyen megkozelitésébol adodo pedagogiai cél az ismereteket ke-
zel6 képesség megdrzése (nem kialakitasa, mert ez veliink sziiletett tulajdonsag) és fej-
lesztése indirekt modon.

Az absztrakt sémakra épiilé rendszer elkertilhetetlentil kapcsolatba keriil az ismeretjel-
legli tudéssal és a konkrét sémakkal is, de azok a valos szerepiiknek megfeleld dsszefuig-
gésrendszeren beliil maradnak. A konkrét sémakra épiilé rendszer viszont — bar haszon-
talan vagy éppen karos — megteheti, hogy teljesen figyelmen kiviil hagyja az absztrakt
sémakat, ¢s kizarolag a konkrétakra forditja a figyelmét. A ma altalanosan elterjedt peda-
gbgiai rendszerek ezt is teszik, és ez nem véletlen. A konkrét sémakon alapulé rendszer
nemcsak hogy megteheti, hanem sziikségszertien figyelmen kiviil kell hagynia az abszt-
rakt sémakat, mert egyfeldl szdmara azok értelmezhetetlenek, ,,rendszeridegenek”, mas-
felol, ha mégis kisérletet tenne megjelenitésiikre, a szemléleti kornyezet sajatossagai mi-
att az absztrakt sémak is konkrétként mikodnének.

Ma gyakran halljuk, hogy meg kell sziintetni, vagy legalabb mérsékelni, az iskola, a
pedagogia ismeretkdzpontusagat. Nagyon helyes! Kérdés azonban, hogy akkor mit csi-
naljunk? Ha e kovetelményt az integrativ szemléletre valé attérés nélkil teljesitjik, ak-
kor eljutunk odaig, ahova példaul az amerikai ,,szabados” pedagoégia jutott: ,,Miutan
mind ismereti, mind gyakorlati tartalmatdl megfosztottak a tananyagot, a neveldk a didk-
toltsék ki a torvény altal azért mégiscsak megszabott idot az iskolaban. A kozépiskolai
didkok kényszeres tarsasagi életének kozéppontjaban régebben a Willard Waller altal
,falkavezéri és randevikomplexusnak’ nevezett viselkedés allt, Gjabban pedig a kabito-
szer. Mindez részben az el6irt tanulmanyokbol arado sivar unalom eredménye.” (Lasch,
1996, 222.) Ez gyakorlatilag az iskola csaknem nullara valé degradaciojat jelenti. Az is-
meretk6zpontisag elvetése egy olyan szemléletl tarsadalmi kozegben, amelynek ato-
misztikus gondolkodasa, rivalizacidra és méréskényszerre épiilé normai az ismereteket
tekintik prioritasnak, az alapjan mindsit embereket — marpedig ma igy van —, a semmibe
vezet. Az ismeretkdzpontusagot elvetdk ugyanakkor — valtozatlan paradigmalis alaprol —
valami masfajta, emberinek tlind prioritast hatdroznak meg: az dnérvényesitést egyfeldl
az ugynevezett 6nmegvalositds hamis frazisa értelmében, masfeldl a tarsadalmi kolcson-
hatasokban megnyilvanul6 sikeresség értelmében. Ez a prioritas az esetenkénti ellenke-
70 latszat ellenére is a narcizmus személyiségi és tarsadalmi szintli pszichézisaval azo-
nos. Ezt a problémat elég részletesen elemzi Christopher Lasch, itt nincs értelme megis-
mételni. (Lasch, 1996) Az integrativ szemlélet szintén az ismeretk6zpontisag elvetése
mellett foglal allast. Azonban helyébe egy 1j, kettds prioritast allit: egyfeldl a bolcsesség-
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kozpontasagot, vagyis az absztrakt sémakon folépiild tudasra iranyuld sszpontositast,
masfeldl a személyiség egyediségét mint kozosségi értéket.

Az absztrakt sémakra épiild, integrativ pedagdgiai szemlélet, akarmilyen idegentil is
hat a mai, atomisztikus €s ismeretk6zpontu szemlélethez szokott pedagdgia szamara, az-
zal, hogy egyfeldl a novendékek 6nallé munkajara épit, masfeldl nem igényel pontosan
korvonalazott ismeretcsomagokat sem a tanitds, sem a szamonkérés soran, valdjaban sza-
mottevé mértékben megkdnnyiti a pedagdgiai munkat. Az absztrakt sémakon alapuld pe-
dagdgia szamara nem Iétezik az a folytonos, nyomasztd teljesitménykényszer, ami
egyébként kozismert a gyakorld pedagogusok talnyomd tobbsége korében.

Mint mar korabban is volt réla szd, az embernek mind az absztrakt, mind a konkrét sé-
makra sziiksége van. Nem kdzombos azonban a kiépiilésiik sorrendje. Az absztrakt sé-
mak szerkezeti alapjai veliink sziiletettek, de azok nem azonosak magukkal a sémakkal.
Ha a konkrét sémak kiépitésével foglalkozunk, nem torédve az altalanosakkal, akkor ele-
ve gatlas ala helyezziik azok kiépiilését. ,,Mivel a sémak anticipaciok, ezért olyan kézve-
titdk, melyek révén a mult befolyasolja a jovot: a mar megszerzett informacié meghata-
rozza, hogy azutdn mit vesziink fel.” (Neisser, 1984, 31.) A késobbi kiéptilésnek mar a
kétféle séma absztrakciobeli kiillonb6z6ségébdl is adoddan komoly akadalyai vannak. A
sémak kiépiilése sorrendjének a jelentdségére mar allatetologiai vizsgalatok is utalnak.
,»A magasabb rend allatok és kiilondsen az ember kognitiv tere rendkiviil komplex, a be-
irt memdrianyomok egymassal is kolcsonhatasba keriilnek, befolyasoljak egymas kelet-
kezési valoszintiségeit, ezaltal egy szuperstruktura jon 1étre, amely a beiras sorrendjétol
is fliggden Oridsi egyedi variabilitdst mutathat.” (Csdnyi, 1986a, 79. — kiemelés: L.G.)

1. dbra. Az agy asszocidcios halozatdanak (rdcs), az absztrakt sémdknak (korongok) és a konkrét sémdknak
(hdaromszdgek) modellje.

Az agyat, illetve az absztrakt €s a konkrét sémak kozotti osszefiiggést az 1. dbra mo-
dellezi. A hald az agyi asszociacids palyak rendszerének felel meg. A palyak kapcsoloda-
si pontjaiban (csomdpontok) jonnek Iétre a sémak. A sémaknak a geometriai idomok fe-
lelnek meg. Kor: absztrakt séma, kiilonb6z6 allast haromszogek: kiillonbozé kulturalis
kozegben 1étrejott konkrét sémak. Az idomok tertilete az adott sématipus szabadsagfoka-
val aranyos ¢és ezzel 6sszefiiggésben forditottan aranyos az informacidtartalommal. A fe-
kete részek a sémaknak, illetve kombinacidiknak a gondolkodas folyamataban valo 6sz-
szeilleszthetdségét, miikodési képességét, hatékonysagat modellezik. Az al—4 esetekben
a konkrét sémaknak az eredeti kulturalis kézegben vald hasznossagat latjuk, vagyis a
konkrét séma abban, de csak abban a kulturalis szituacioban, amelyben Iétrejott, jol, ,,100
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%-osan” muikodik. A t6bbi oszlop valamilyen valtozast szimbolizal, amelyben az erede-
ti séma inadekvatta valt. A bl1-4—d1-4 esetek mas-mas kulturalis hattera (pl. etnikai, szub-
kulturalis, szakmai) konkrét sémak {itkozését mutatjak, az el-4 esetben a megszokott szi-
tudciobol valo kiesés (pl. uj feladat, ij munkakor) problematikaja lathato. Figyeljik meg,
hogy a sématipusok hogyan viszonyulnak egymashoz! A haromszdgek egymashoz illesz-
tése barmely variacidoban veszteséggel jar, nincs jo fedés kozottiik. Ez a gyakorlatban pél-
daul a sziik kulturalis kozeggel inadekvat szituaciokban valo tanacstalansagban, az 4j fel-
adatok 6nallo megoldasara valo alkalmatlansagban, a massaggal szembeni intolerancia-
ban nyilvanul meg. A haromszogek barmelyike viszont maradéktalanul illeszkedik a kor-
hoz (5. sor), vagyis az absztrakt sémakra épiilé személyiség, gondolkodas szaméra adott
a lehetdség az idegen szituaciokkal, példaul az 0j feladatokkal szembeni racionalisabb vi-
selkedésre, dontéshozatalra, a massag toleralasara. A sémak kiéptlési sorrendjének ko-
tottségére a modell e oszlopabol kovetkeztethetiink. Ha a haromszogek toltik be az asz-
szociacios palyak csomopontjait (azok éptilnek ki elsoként), azokhoz az absztrakt sémak
mar szintén csak jelentds veszteséggel illeszthet6k, akar beléjiik ,,préseljik” dket (el-4
esetek), akar lefedjiik 6ket (ez utdbbi nincs az abran).

A vilagrol, kornyezetiinkr6l szerzett aktualis informéacidinkat észleletté szervezdott
egységekben az agy a mar meglévd sémakhoz ,,illesztgeti”, és a sémakhoz valé illeszthe-
tdség a helyzetfelismerés, a gondolkodas, a dontéshozatal alapja. Nyilvanvald, hogy a nagy
informaciotartalmu, konkrét észlelet és a hozza tartozd konkrét séma kozott nagyon jo az
illeszthetdség, nagyon nagy foku a koztiik 1évé megegyezés, viszont csak sziik korlatok ko-
z0tt, specialis, az adott kultura altal meghatarozott kérnyezetben johet létre az illesztés. Mi-
nél konkrétabbak, alacsonyabb absztrakcios szintlick az észleletek és a sémak, annal sok-
félébbek, kovetkezésképpen annal kisebb a valosziniisége a megfelelés lehetoségének. Eb-
bol kovetkezik egyfeldl — a jo illeszthetdség oldalarol — hogy a szituaciordl alkotott észle-
letiink gyors és pontos reakciot tesz lehetové. A konkrét (észlelet) — konkrét (séma) — konk-
rét (reakcid) gyors, alapvetéen mindossze két 1€pésbdl allo gondolkodasi folyamat, amely
elég nagy biztonsaggal képes a viselkedést vezérelni. Valamilyen zavaré tényez6 kozbelép-
tekor azonban a korrekcio lehetdsége minimalis. Masfell — az észlelet és a séma talalko-
zasanak kis valosziniisége iranyabol — viszont az kdvetkezik, hogy a valds életben nagyon
sok, gyakorlatilag végteleniil sok olyan szituacio, illetve zavaro tényezo allhat eld, amely-
hez nem talalunk megfeleld sémat az agyunkban. Ilyenkor létrejon a tanacstalansag, don-
tésképtelenség, ezek kovetkezményeként a panik, a neurdzisok és a pszichézisok és az
ezekkel egyiitt jard viselkedésformak. (Az ilyesféle jelenségekkel mai tarsadalmunkban
igen gyakran és egyre novekvo gyakorisaggal keriiliink szembe, mert bar a mai tarsadalmi
folyamatok a kozvetlen kornyezet, az életviszonyok végletes leegyszerisitésére, uniformi-
zalasara torekszenek, ezt sohasem érhetik el olyan mértékben, amilyen mértéket a konkrét
sémakra épiild élet zavartalansaga, kiegyensulyozottsaga megkovetelne.)

Az absztrakt sémék — nagy absztrakcids mélységiikbdl kovetkezden — sokkal nagyobb
szabadsagfoktiak abban az értelemben is, hogy a konkrét észleleteink koziil sokkal illesz-
kedhetnek jol. Kovetkezésképpen az életszituaciokbol szarmazd konkrét észleletek egy
nagy kore szamara képesek a megfeleld reakciomod meghatarozasahoz alapul szolgélni.
A konkrét (észlelet) — absztrakt (séma) — konkrét (reakcid) gondolkodasi folyamat, azaz
az agyban az észlelet megjelenésétdl a reakcidt elindité impulzusok kibocsatasaig tartd
folyamat soklépéses (alternativak ,,mérlegelését” tartalmazo) reakcidsor, ami id6igénye-
sebb és nagyobb bizonytalansagi hanyados jellemzi. Ugyanakkor a nagy szabadsagfok
»,megengedi”, lehetové teszi a folytonos korrekciot, azaz itt nem vezérlés, hanem szaba-
lyozas folyik. A személyiség és a tarsadalom szempontjabol az absztrakt sémak a ki-
egyensulyozottsag, a harmodnia alapjai. (A mai tarsadalomban azonban az absztrakt sé-
mak szabalyozta viselkedésformak — ha egyaltalan Iétrejonnek — a viszonylagos lassusa-
guk miatt hatranyt jelentenek az egyes személyiségek szdmara.)
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Az integracio altalanos fogalma

Az integracidéval kapcsolatban még két, viszonylag altalanosan hasznélatos,
rokonértelmi fogalmat kell emliteni: az asszociaciot és az asszimilaciot. Alapvetden
mindharom fogalom valamiféle kapcsolddast, nagyobb egységbe vald beépiilést jelent,
¢és ebben van koztiik az atfedés. A beépiilés mddja azonban mind a beépiild, mind a be-
fogadd egység szempontjabol szamottevoen eltérd kovetkezményekkel jarhat. A félreér-
tések elkeriilése végett tehat tisztaznunk kel e fogalmak altalanos jelentését, tartalmat, és
majd ezekbdl vezethetjiik le a pedagdgiara specifikalt értelmezést.

Az integracid a rendszerek teljes dsszeépiilése egy 0j, nagyobb rendszerbe ugy, hogy
egyrészt az eredeti rendszerek megodrzik 1ényegi (relevans) sajatossagaikat, a Iényegtelen
(irrelevans) sajatossagok viszont elveszhetnek; masrészt az j rendszer olyan Uj sajatos-
sagokra tesz szert, amelyek az eredeti rendszerekbdl hianyoztak, azaz az integracioval Gj
mindség jon Iétre az eredeti mindségek megtartasa mellett. Ezt az értelmezést tamogatja
a sz6 eredeti latin jelentése is.

Az asszimilacid egy rendszer teljes beépiilése egy masik rendszerbe gy, hogy az ere-
deti rendszerek koziil csak az egyik, a befogadd, dominéns rendszer 6rzi meg eredeti sa-
jatossagait, a masik pedig folveszi ezeket a szamara Uj sajatossagokat. Uj mindség nem
jon létre. Az asszimilacio esetében az asszimilald rendszer altal meghatarozott az asszi-
milalédoé rendszer tulajdonsagainak relevanciaja; és az asszimilacio kizarja az integracio
lehetdségét.

Az asszociaci6 a rendszerek részleges kapcsolddasa nagyobb rendszerré, egy vagy né-
hany kozos sajatossaguk (érdekiik) alapjan. A kapcsolodo rendszerek megorzik eredeti
sajatossagaikat, az Uj rendszer mindségileg Uj sajatossagra nem tesz szert, de erdsitheti a
kapcsolddo rendszereknek a kapcsolodas alapjaul szolgald sajatossagait, és ezen keresz-
til erdsitheti az asszocialdodo rendszer egészét is. Az asszociacios folyamatnak nem fel-
tétele a relevancia. Az asszocidcid sok esetben — ha relevans sajatossagon alapul — az in-
tegracié eléfolyamataként jelenhet meg.

Az integracio altalanos fogalmabdl levezetve, egy, a pedagogiara specifikalt szinten
fogalmazhatjuk meg, hogy mit is értiink pedagogiai integracio alatt. Ennek a logikai 1¢-
pésnek, marmint, hogy nem kozvetleniil a pedagégiai fogalom meghatarozasaval kez-
diink, hanem egy altalanosabb szintrél, abban is nagy jelent6sége van — és ez az integra-
cié szempontjabdl meghatarozo —, hogy a kiilonboz6 diszciplinaris tertiletek kozott csak
ezen az uton valosulhat meg a sokak 4ltal vart interdiszciplinaris nyelv. A fogalomrend-
szeriinknek — mint altalaban a rendszereknél lathatjuk — egy hierarchikus szintezettséget
kell magaban foglalnia, amelyben az altaldnostol (transzdiszciplinaristél) az egyedi
(diszciplinaris, szubdiszciplinaris) szintig haladva egy folytonos (algoritmikus), elagazd
szarmaztatasi sor jelenik meg. A ma 4altalanosan elterjedt fogalomrendszertink nem ilyen,
csak egyes toredékeiben mutatja az algoritmikus és hierarchikus sajatossagokat. A peda-
gbégianak alapvetd szerepe lenne e fogalomrendszerbeli fragmentumok ,,0sszesz-
erelésében”.

*

A pedagdgiai integracio célja — 9sszefiiggésben maganak a pedagdgiai folyamatnak a
céljaval —, hogy nyoman olyan személyiségek fejlodjenek, akik képesek a vilag jelensé-
geit sulyozott, Iényegi Gsszefliggéseikben, az aktualis életszituacionak megfelel6 mdédon
latni, értelmezni, €s ez alapjan onalldan, felelésen, batran viselkedni, cselekedni, donté-
seket hozni. (10) (Ez a probléma szdzadunkra valt igen fontossd, amikorra a gyakorlati-
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lag mar az egész Foldre kiterjedt nyugati kultarkor atomisztikus vilagszemlélete és az
emberi létezés kozotti ellentmondasossag ilyen markansan a felszinre kertilt.)

Masfeldl maga a vilag egy integrativ rendszer, noha az sszefiiggéseket, az integrati-
vitadst nem mindig latjuk. A pedagdgia feladata errdl az oldalrdl az, hogy valamilyen elég
j0 kozelitést képet, mindenki szamara alkalmazhaté tudast adjon névendékeinek errél a
vilagrél. (Eddig valdsziniileg minden pedagogiai iranyzat egyetért. Abban viszont mar
lényegi eltérések vannak, hogy mindez konkrétan milyen tartalommal és modszer-
egyiittessel valdsithato meg, illetve mi is az a tudas, amit at kell adni. Es a gyakorlat azt
mutatja, hogy integraciérdl nap mint nap beszéliink, de valdjaban nem torténik semmi.
Ennek az ellentmondéasnak pontosan az az oka, hogy az elméleti szinten vagy a raérzes
szintjén megfogalmazodo igény nem jutott el odaig, hogy az alapvetd paradigmaink le-
valtasaval kapcsolatos igénnyel egyesiiljon.)

Elsé megkozelitésben ez azt az elvarast hatarozna meg szdmunkra, hogy a vilagrol
szerzett ismereteinket és az azok kozotti folismert 6sszefiiggéseket vigytik be valami mo-
don az agyakba. (A gyakorlatban — az esetek tulnyomo tobbségében — ez is torténik, pon-
tosabban ilyen iranyt, de eleve reménytelen prébalkozas.) Itt talalkozunk azonban az el-
s6 komoly akadallyal: a vilagrol szerzett ismereteink, illetve a kozottiikk 1évo, folismert
Osszefiiggések mennyisége messze meghaladja azt a mértéket, ami megjelenitheto a tel-
jes, 8-12 éves, vagy ennél tulajdonképpen barmennyivel is hosszabb — akar az egész em-
beri élettartamra kiterjedd — idétartamti pedagodgiai folyamatban, és akkor figyelmen ki-
vil hagytuk a f61 még nem ismert, de nem kevésbé fontos sszefiiggéseket. Mai szemlé-
letiink mégis ezen mesterkedik. Ez az (irredlis) torekvés foként két iranyban alakitja a pe-
dagdgiai hatast.

Az egyik iranyt a tanitasi/tanulasi modszerek hatékonysaganak, illetve az ismeretszer-
z¢si 1d6 visszafelé, az dvodara valo (szerencsére a bolesdde eddig még talan kimaradt),
vagy elore valo (életfogytig tartd tanulas) kiterjesztésének novelésére iranyulo kisérletek
képviselik. Ezekkel a probalkozasokkal természetesen elérhetdk bizonyos mennyiségi
eredmények: mondjuk az iskolabdl kilépd novendek ezer ismeretegység helyett kétezer-
rel vagy tizezerrel t6bb egység terhe alatt fog ny6gni, de vajon mennyire jelentos ez az
elorelépés akkor, amikor az ezen szemlélet alapjan megtanitand6 ismeretegységek men-
nyisége millidés vagy milliardos nagysagrendi? (71)

A prébalkozasok masik iranyat a megtanitand6 ismeretanyag valamilyen szempontok
szerinti szelekcioja, az ismeretek sulypontozasa képviseli. Ha most eltekintiink a megta-
nitando €s a megtanithaté ismeretek mennyiségi aranya kozotti athidalhatatlan tavolsag-
tdl, ezzel a kisérleti irannyal akkor is a kdvetkezd problémak meriilnek f61: Ki vagy kik
azok, akiknek olyan mértéki €s mindségl attekintésiik van a f6lhalmozddott ismeretts-
meg folott, hogy megalapozottan vallalhatjak egy altalanos érvényességl szelekcio el-
végzését? Es kik azok, akik ismerik egy kovetkezé generacio varhaté életszituacioit
(mert a pedagogiai hatas tulnyomdan nem a jelen, hanem a kdvetkezd egy-két generaci-
ora irdnyul), hogy ezekhez a jovdbeli életszituacidkhoz alkalmazva bonyolithassak le az
ismeretek szelektalasat és sulypontozasat? Barmennyire is az ellenkez6jét hissziik ma, a
pedagogianak ez az utvonala, ezek a probalkozasi iranyai egyfeldl eleve kudarcra vannak
itélve, masfeldl pedig kifejezetten a tarsadalmi polarizaciot, illetve a kornyezetiinkkel va-
16 inadekvat, elidegenedett viszonyunkat fokozzak tovabb. (Ezzel kapcsolatban lasd pl.:
(Bourdieu, 1978; Ferge, 1984; Lantos, 1998).

A jarhat6 Ut a pedagogia — és egyaltalan a tarsadalom — szdmara csak egyféle lehet: el-
szakadnunk az ismeretkdzpontasagtol. Az ismeretek a mai pedagogiai folyamatban cél-
ként jelennek meg, ennek a szemléletnek at kell mindstilnie ugy, hogy az ismeret eszkoz-
z¢ valjon az ismeretkezelés képessége mint cél szolgalataban. Ez a megallapitas — ki-
sebb-nagyobb eltérésekkel — mar jo ideje ,.kozkézen forog” sok pedagdgiai korben, az
eredmény azonban elhanyagolhatd. Ez — egyfeldl — a pedagdgiai integracié fogalmanak
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értelmezése koriili zavaroknak tulajdonithaté. Az integrativ pedagogiai szemlélet — az al-
talunk kovetett értelmezés szerint — egyfajta kiutat jelenthet a pedagogiai zsakutcabol. Az
ismeretk6zpontisag lekiizdésében nem is torténhet addig semmi lényeges — masfeldl —,
amig a pedagogia a konformizmus vermében vergddik, amig elsédleges szempont sza-
mara a tarsadalom feltétlen bologatasa, amig a tarsadalom felszinén megfogalmazodo el-
varasok kielégitésére torekszik. A pedagdgianak ehelyett legalabb egy 1épéssel a tarsada-
lom aktuadlis szintje el6tt kellene jarnia.

A vilag integritasat tehat nem tudjuk megjeleniteni a pedagogiai folyamatban, marpe-
dig a pedagdgia a vilagrol — és annak részeként 6nmagunkrdl — szél. Ebbol kovetkezden
integrativ pedagdgia mint olyan nincs is (csak az egyszerliség kedvéért hasznalom), ha
szigortan vessziik a szokapcsolatot; a tulajdonképpeni integracié nem magaban a peda-
gbgiai folyamatban jatszdodik le, hanem a pedagdgiai szervezet résztvevoiben: az egyes
pedagogusok és az egyes novendékek agyaban. Integrativ pedagdgiai szemlélet van
(vagy lehet) tehat, amely megalapozhatja — a megfeleléo megkozelitéssel — az egyes, in-
dividudlis kultirakban, vilagképekben, gondolkoddsmédokban megvalosuld integraciot.

Amennyiben az integraciot a pedagogiai folyamatban akarnank megvaldsitani, elke-
riilhetetlentiil visszajutnank az ismeretmennyiség problémajahoz, ugyanis az ismeretke-
zel6 képesség a személyiség gondolkodasanak a sajatossaga, a pedagogiai folyamat ma-
ga azonban nem gondolkodas, hanem gondolkodasok kozotti kdlcsonhatas. Amennyiben
ebben a kolcsonhatasban megjelenik az integracio, az csak annak tételes, ismeret tipust
megfogalmazésa lehet, és ennek mar nincs sok koze az ismeretkezelé képességhez.

Az eddigiek alapjan tehat a pedagdgia problémakorén beliil két meghatarozast kell
megfogalmaznunk az integraciora vonatkozdéan. Egyfeldl és els6ként a gondolkodasi
integracio, masfel6l — az el6bbibdl mint célképbdl levezetve — a pedagdgiai integracid
fogalmat.

Gondolkodasi integracio (integrativ gondolkodas): az a paradigmatikus gondolkodas-
mdd, amely a vildgot integralt rendszerként latja (rész és egész problematikaja); a termé-
szetes Osszefliggések (absztrakt sémak) képezik az alapjat, a kulturalis kotottségek
(konkrét sémak) csak az elobbiekbe agyazodva fejtik ki hatasukat.

Pedagdgiai integracio (integrativ pedagogiai szemlélet): olyan pedagogiai szemlélet,
amely mind tartalmat, mind médszerét illetéen a jelenségek specifikus (diszciplinaris)
sajatossagai mellett az altalanos (transzdiszciplinaris) rendszer- és szimmetriasajatossa-
gokat is figyelembe veszi és értelmezi. Ezaltal eldsegiti a fejlodd személyiségben termé-
szetszerlileg is meglévd absztrakt gondolkodasi sémak, az integrativ gondolkodas fenn-
maradasat és fejlodését. A transzdiszciplinaris jelenségek adjak gondolkodasunk szama-
ra azokat a kulturalis hovatartozastdl fiiggetlen, stabil tajékozodasi pontokat, amelyekhez
viszonyitva jol folismerhetdk és értékelhetok az dsszefliggések. (12)

A pedagdgiai integracidval és nyoman kialakuld integrativ gondolkodassal kapcsolat-
ban természetesen szamos tjabb kérdést, akar kétkedd kérdéseket is foltehetiink. (En saj-
nos ez utdbbiakkal talalkozom a leggyakrabban.) Ilyen kérdések példaul a kovetkezok:

Miért olyan fontos szamunkra, hiszen eddig is jol megvoltunk nélkiile?

Mi koze van az integrativ gondolkodasnak az ember és kornyezete k6zotti harmonikus
viszonyhoz, amelyet minden jo érzésii pedagdégus munkdja céljaként tiiz maga elé?

Vajon mi az oka annak, hogy a nyugati kultarkor befolyasi teriiletén az absztrakt sé-
mak kiéptilése, kiépitése altalaban elmarad (sét ellenkezdleg: a meglévok gatlasa, torlé-
se folyik) annak ellenére, hogy mar j6 ideje beszéliink az integracio sziikségességérol?

Ha meg is értjiik, el is fogadjuk a pedagdgiai integracio 1ényegét, fontossagat, hogyan
tudjuk azt egy konkrét pedagdgiai folyamatban megvaldsitani?

Természetesen foltehetjiik a kérdést: miért olyan fontos szamunkra a pedagogiai integ-
racid és a nyoman kialakulo integrativ gondolkodas, hiszen eddig is megvoltunk nélkii-
le. A kérdés rossz, mert téves foltételezésbdl indul ki. Az integrativ gondolkodéas nem va-
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lamiféle 1) talalmany, csak az ember torténelme soran sokaig olyan magatol értet6dd
volt, hogy nemigen jutott eszébe senkinek beszélni rdla. Mint ahogy nem figyeliink arra
sem, hogy I¢élegziink, egészen addig, amig valamilyen oknal fogva nem kezd el fogyni a
levegénk. Az integrativ gondolkodas is ,,elkezdett fogyni” — ezért kell rdla Gjabban any-
nyit beszélni. A ,,fogyas” az atomisztikus, analitikus szemléleti nyugati kulturkor szam-
lajara irhatd. Ez a szemlélet a torténelem tantisaga szerint jo volt, hasznos volt, ugyanen-
nek a kultaranak a széhasznalataval: sikeres volt. Ez a ,,sikeresség” odaig vezetett, hogy
mara mar elarasztotta, meghdditotta, de az sem rossz sz6, hogy leigazta az egész Foldet.
Ami minden dinamikus, fejlédé rendszer esetében eldbb-utdbb bekovetkezik, kultarank-
kal is megtortént: eloregedett, progresszivitasa regresszidba ment at: anomia. Ez a ,,sik-
eresség” egyre veszélyesebb ontetszelgést, onimadatot valtott ki, és egyre jobban elterel-
te a figyelmiinket arrol, hogy a rész mellett sziikségszerlien ott van az egész is; arrdl,
hogy rajtunk kiviil is vannak még 1étez6é dolgok, amelyektdl raadasul sajat 1étezésiink is
szigoruan fligg, a rész csak az egészen belill 1étezhet.

Megtettiik — nemcsak mi, itt és most — ezeket a megallapitasokat, de nem kellene meg-
maradnunk ezen a szinten, a sirankozas szintjén, ami kézelrokon az 6nimadattal. Tovabb
kell 1épni, ki kell maszni a godorbol, ha nem akarjuk, hogy sirgddriinkké valjon.

Ellensulyozand6 az atomisztikus szemlélet veszélyeit, megjelentek és terjednek na-
lunk a holisztikus szemlélet(i keleti kultarkor elemei. Ez jo. Latnunk kell azonban, hogy
a keleti kultira nem jelenthet alternativat. Az mar jéval korabban, valamikor a 7. szdzad
tajan kimeritette fejlddési potencidljat. Mindemellett a holisztikus, ciklikus szemléletnek
koszonhetéen nem valt onveszélyessé, onpusztitova, hanem stagnalo allapotba kertilt,
ami sokak szamara — érthetd modon — megnyero.

Természetesen itt egy Gjabb kérdés tehetd fol: kell-e nekiink a fejlodés? A vilag kori-
l6ttiink fejlodik. Nem igényel komolyabb bizonyitast, hogy egy fejlédd rendszer nem fej-
16d6 alrendszere el6bb-utobb elhal, kilokddik. Tehat a fejlodésre sziikségiink van. (A fej-
16dést azonban véletlenill se tévessziik 6ssze a ndvekedéssel!)

Ellensulyozandé kultarank jorészt kornyezetrombolasan és személyiségrombolasan
keresztiil érvényesiilo 6nveszélyességét, megjelent példaul Amerikatél Magyarorszagig
szinte mindeniitt az tigynevezett ,,kérnyezetpedagdgia”, ,kornyezeti nevelés”. Ez is jo.
Latnunk kell azonban, hogy a kérnyezeti nevelés nem tud elszakadni kulturank ellent-
mondasossagatol. Mibdl latszik ez? Példaul abbol, hogy kornyezeti nevelésnek hivjuk;
vagyis ,,jo szokas szerint”, atomisztikusan elvalasztjuk egymastol az embert és kornye-
zetét. Példaul abbol, hogy kiilon foglalkozasként, kiilon tantargyként, kiilon probléma-
ként kezeljik, holott ennek kimondatlanul is — s6t foként kimondatlanul — benne kellene
lennie minden tantargyban a matematikatdl az irodalmon at a bioldgiaig. Példaul abbol,
hogy a kdrnyezeti nevelésben is divik a versenyeztetés, a rivalizacios készség — remélhe-
téleg nem szandékos — fejlesztése. (A rivalizacié kulturank egyik 1ényegi negativumava
valt, amely példaul felszines latszatteljesitményekre, bizalmatlanséagra, etikai vétségekre,
kornyezetrombolésra sarkall.) Es igy tovabb...

Az el6bbiek hianyossagaik, hibaik ellenére is sok fontos, j6 elemet tartalmaznak, sziik-
ségiink van rajuk, mint betegnek a fajdalomcsillapitora. A fajdalomesillapitastol azonban
ritkan varhatunk gyogyulast. A tényleges megoldashoz vezetd ut egyik alapvetd teriilete
a pedagogiai integracid, az integrativ gondolkodas, amely holonisztikussa egyesiti maga-
ban a nyugati atomisztikus szemléletet és fejlodési potencialt, illetve a keleti holisztikus
szemléletet €s a benne rejlo kulturalis fékeket (amelyek a dinamizmus 6nemésztd tulten-
gését fogjak vissza). (Lantos, 1999c)

Vajon mi az oka annak, hogy a nyugati kulturkor befolyasi teriiletén az absztrakt sé-
mak kiéptilése, kiépitése altalaban elmarad (sét ellenkezdleg: a meglévok gatlasa, torlé-
se folyik)? Mindez amellett torténik igy, hogy mar jo ideje beszéliink az integracid sziik-
ségességérdl. Az atomisztikus vildgszemlélet egyenes kovetkezménye tobbek kozott a
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rivalizacio és a diszkontalas elvének érvényesiilése (Juhdsz-Nagy — Zsolnai, 1992, 9.;
Nagy B., 1994, 50-51.). Ezek a jelenségek a gyakorlatban azt jelentik, hogy szamunkra
azok a targyi ¢s viselkedési ismeretek privilegizaltak, amelyek a sziik, pillanatnyi kor-
nyezetiinkben gyors, automatikus (»gondolkodasmentes”) reakciokat tesznek lehetové.
Ezek a konkrét sémékra épiilnek, amelyek ,,egy az egyhez” illeszkednek a megszokott
kornyezethez; amelyek elére megszerkesztett valaszokat adnak a kornyezet altal foltett
kérdésekre. Csakhogy a kornyezet kérdéseit csak igen szik korben tudjuk elére megfo-
galmazni és még szlikebb korben az adandé valaszokat. Az integrativ gondolkodas tesz
benniinket képessé a varatlan kérdések megvalaszolasara. Az absztrakt sémak ennek az
alapjait teremtik meg. Ez a gondolkodasmdd azonban az azonnali valaszadas elvarasai-
nak nem tesz eleget, lassubb, mert folytonos mérlegelést, a valaszok mindenkori Gjra-
szerkesztését kdveteli meg. A rivalizacidra épiild tarsadalomban az effajta lassusag meg-
engedhetetlen. Mas kérdés, hogy az 0j koérnyezetbe kényszeriilo személyiség szamara az
eredeti kornyezetet leképezd konkrét sémak mar jorészt hasznalhatatlanok. Ezzel azon-
ban a nyugati kultara és tarsadalma mar nem nagyon torédik, mert abban az illizioban
él, hogy at tudja szerkeszteni kornyezetét sajat sémai szerint.

Szempontunkbodl a tudasnak két formaja van. Az egyik az, amit bolcsességnek nevez-
hetiink, és ennek alapja az integrativ gondolkodas. A masik tudasforma az ismeret, amely
gyakorlatilag fuggetlen az integrativ gondolkodastol. Természetesen e két forma egyiit-
tesen adja a személyiségnek azt az alrendszerét, amely segitségével eligazodhatunk a vi-
lagban, és valaszokat adhatunk a sokszorosan bonyolultabb kornyezetiink altal foltett
kérdésekre. Tudasunk koriil azonban bajok vannak, és ez ismét a nyugati kultarkor altal
diktalt kulturalis attitiild kovetkezménye. Vajon mi lehet az oka annak, hogy az 6sember-
t6l napjaink emberéig fonn tudtunk maradni, vagyis megfeleld valaszokat adtunk a kor-
nyezeti kérdésekre, és ma, amikor (ismeret-)tudasunk mar 6sszehasonlithatatlanul na-
gyobb méreteket 6ltott, mint az dsemberé, mégis kicsuszott a talaj a labunk aldél? A tuda-
sunk két forméja: a bolcsesség és az ismeret kdzotti arany eltolddasaban keresendd a va-
lasz. Ma az ismeret szerepe tulhangsulyozott, a bolcsesség igénye pedig valahol elve-
szett, helyette bélcsességnek a sok ismeretet hissziik. Ezt latjuk az iskolaban is — tiszte-
let az elenyészden kevés kivételnek. Pontokba szedhetd, kdrvonalazott ismeretegysége-
ket kozliink, és azok memorizalasat varjuk el. A mindsités is ezen alapszik. Aki harom
egységnyi ismeretet tud visszadklendezni, az kdzepes tanuld, aki 6tot, az jeles. A boleses-
séggel, vagyis az ismereteket alkalmazé képességgel, az ismeretekhez valo szubjektiv vi-
szonnyal viszont nemigen foglalkozunk. Ez egyenesen kovetkezik a nyugati kultura egy-
re inkabb tulburjanzd teljesitmény-kozpontisagabol, kényszeres mérésigényébol.

Miért alakult igy? Az atomisztikus szemlélet szamara az osztalyozas, a kisebb—na-
gyobb, tobb—kevesebb, jobb—rosszabb dsszehasonlitasok kezelhetdk, de nem tud mit kez-
deni az egyedi egésszel, tehat az 6sszemérhetetlennel, illetve csak dnmagahoz mérhetd-
vel. Marpedig a személyiség (is) ilyen. A kezelhetdség érdekében megkiséreljitk 6ssze-
mérhetévé tenni, ami nem mas, mint uniformizacio, a személyiség értékét ado egyediség
kiolése (és emellett — magatol értetddéen — a végletes elszegényesitése, szimplifikalasa).
Az eredmény: az ismerettudas korlatlan novelése €s a pontozassal (érdemjegyek, tesztek
stb.) valé mindsités mint technika és mint értékitélet fetisizalasa.

A bolcsességtudas egzakt modon nem mérhetd és nem is mérendd. Ez esetben persze
foltehetd a kérdés: akkor hogyan allapitjuk meg valakirdl, hogy joé-e, vagy nem, hogy
megfeleld-e, hogy érett-e példaul az iskola befejezésére? Maris belesodrddtunk abba a
kényszerpalyaba, amelyet kultirank hataroz meg. A valasz sajat gondolkodasunkkal, fo-
galomértelmezéseinkkel nehezen fogalmazhaté meg. A lényeg: a csupan mennyiségileg
kulonb6z6 dolgok szamunkra jol kezelhetdk, 6sszehasonlithatok, vagyis kielégitik egy-
oldaltian atomisztikus gondolkodasunk elvarasait. A bonyolult, nagy komplexitast rend-
szerek azonban sohasem csak mennyiségileg kiilonboznek. A mindségi kiilonb6z6ség vi-
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szont dsszemérhetetlenséget hordoz. A személyiség is ilyen nagy komplexitasu rendszer.
Itt az 6sszemérés olyan mértéki redukcionizmust kovetel meg, amelyben elveszik a sze-
mélyiség 1ényege. Valahol itt tartunk most. Csoda-e ezek utan, hogy fokozédik az elide-
genedés, a formalizmus, terjednek a latszatteljesitmények, nyelvi kommunikacionk dif-
ferencialtsaga lassan a beszélni még csak tanuld 6semberének a szintjéhez kozelit (lasd
pl. a millidk, milliardok személyiségfejlodését jelentésen befolyasold ,,valosagshow”-k
magasroptli kommunikacids teljesitményét)? Minden személyiség tehat mas, és josagat,
érettségét, megfeleldségét — ha foltétleniil ragaszkodunk e fogalmakhoz — nem a mi mi-
nositésiink, hanem a vilaggal vald egyedi kolcsonhatasaiban valé adekvat valaszai don-
tik el. Az idegrendszer a folytonos visszacsatolasok alapjan szabalyoz. Ha az uni-
formizacioval, a kényszerpalyara szoritassal, a kiils6 vezérléssel nem 6ljiik ki ezt a me-
chanizmust, akkor miikodik is megfelelden.

Természetesen a személyiség nemcsak egész, hanem részekbdl is all. Tehat nem kel-
lene atesniink a 16 tulsé oldalara sem — ahogy egyes kisérletek teszik. Nem kzombos
azonban, hogy melyik irdnybdl kozelitiink, a részek vagy az egész feldl. Ma a részek fe-
161 kozelitiink és kozben az egészségérodl csak beszéliink. Ez zsakutca. Ugyanaz a prob-
léma — a parttalan redukcionizmus —, mint amit egyes bioldgusok kovetnek: megprobal-

jék az életet kémiai (sot fizikai) fogalmakkal megmagyarazni, vagyis csak a részek felol

kozeliteni az egészet. Nem véletlen, nem ismereteik hianyossaganak kovetkezménye,
hogy eddig nem jartak sikerrel.

A pedagégiai integracié gondolata valdszintleg éppen abbdl a megérzésbdl indult ki,
hogy az iskolai tudas jellege — ami aztan attevodik az egész tarsadalomra, kulturara — va-
lahogy nem egészen jo. Az integracid lenne hivatott a bolcsességtudast rehabilitalni. Ah-
hoz azonban, hogy ez a rehabilitacio ténylegesen bekdvetkezhessen, nem elegendéek a
kétségteleniil jo szandéku, de erdtlen és éppen a kivédendd, karhoztatott teljesitmény-
kényszert, uniformizaciot alazatosan kdvetd probalkozasok. A pedagogiaban is, sét elsd-
ként itt van sziikség mély paradigmavaltasra.

A pedagdgiai folyamatban eldkertild, barmely tantargyhoz tartozé témanak van diszcip-
linaris és transzdiszciplinaris informaciotartalma. Példaul a kutyanak a biologiai, a vers-
nek az irodalmi mindségét 1étrehozo és e tantargyak (tudomanyok) keretében targyalando
sajatossagai diszciplinaris informacidk; ugyanezeknek a szimmetria- és rendszersajatossa-
gai a transzdiszciplinaris informaciok. (2. dbra) Az eldbbiek vizsgalata teljesen megszo-
kott, az utdbbiaké csak kivételesen jelenik meg a pedagogiai folyamatban. A transzdisz-
ciplinaris informaciok halmazat nevezem integracios kapuknak, amelyek ,,megnyitasa” (a
pedagogiai folyamatban valé megjelenitése) nélkiil valds pedagogiai integracié nem johet
létre. A transzdiszciplinaris sajatossagok az alapjai az absztrakt sémaknak.

Az integrativ pedagdgia lényege modszertani szempontbol harom 6 1épésben hataroz-
hat6 meg.

1. Az egyes tantargyakban (diszciplinakban) a tematikai egységek megszokott, diszcip-
linaris szempontok szerinti targyaldsa mellett meg kell vizsgalni azok transzdiszciplinaris
sajatossagait is. (13) Ez nem azt jelenti, hogy minden egyes tematikai egységet foltétlentil
részletesen kell targyalni transzdiszciplinaris szempontok szerint is, de azoknal foltétlentil
ajanlatos, amelyek jol mutatnak valamilyen rendszer- vagy szimmetriasajatossagot. J6 az
is, ha vizsgaljuk, hogy miért éppen olyan (pl. hierarchikus, tiikkrszimmetrikus stb.) az
adott targy, bar sok esetben valosziniileg nem fogjuk tudni az okokat foltarni.

2. Az egyes tantargyakban targyalt transzdiszciplinaris sajatossagok: integracios kapuk
atvezetnek egy integracios tantargyhoz, amit egyelore ,,0sszefliggések”-nek nevezek. Az
Osszefliggések feladata a transzdiszciplinaris jelenségek értelmezése. Itt vizsgalando6 a
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transzdiszciplinaris jelenségek relativitasa, multiplicitasa, fejlodési €s evolucios helye,
szerepe stb. (14)

enek zene

tortenelem maremanka

2. dbra. A tantargyak diszciplindris és transzdiszciplindris informdciotartalma, illetve az integrativ és asszo-
ciativ kapcsolodasi lehetdségei. (Fehér: diszciplindris, sziirke: transzdiszciplindris informdciotartalom.)

3. A tulajdonképpeni integracio: a gondolkodasi integracio lejatszodasa (természetesen
nem ilyen végletesen leegyszerisitett 1épésben) az egyes agyakban. Itt ismét hangsulyo-
zom, hogy az integrativ gondolkodas veliink sziiletett képesség, de bizonyos szituaciok-
ban (ilyenben éliink ma) a kultira gatolja miikodését. Az integrativ gondolkodast tehat
nem kialakitani, hanem meg0rizni és sziikség szerint fejleszteni lehet és kell.

Az integrativ gondolkodas Iényegében a transzdiszciplinaris jelenségekkel valé rend-
szeres €s iranyitott taldlkozas eredményeképpen, a transzferhatds nyoman 6rzédik meg
és fejlodik.

A semminél jobb, sziikségmegoldasként elfogadhatd, de teljes korli eredményességét
tekintve kétséges kimenetelli probalkozas az, ha egy pedagdgus egy szakteriileten beliil
probalkozik az integrativ szemlélet megjelenitésével mas ugyanott miik6dé tantargyak-
tdl és tanaraiktdl kényszerli fliggetlenségben. A probalkozas kimenetele azért kétséges,
mert egyrészt ennek a pedagogusnak mindenképpen bele kell kontarkodnia mas szakte-
riletekbe is, masrészt fizikailag er6sen korlatozott annak a lehetésége, hogy mondjuk bi-
ologiai foglalkozason (a hagyomanyos, 45 perces tanorarol nem is beszélve) sok mas
szakteriilet témait is targyalja. Ez kisebb-nagyobb feliiletességhez, kdoszhoz, félreérté-
sekhez vezethet.

Egy konkrét példa: A jatékban (testnevelés oran is) megjelenik a karika vagy a kerék;
a matematikaban a kor; az irodalomban Goethe ,,Jégkiraly”-a; a fizikdban az dramkor
vagy a Bohr-féle atommodell elektronpalydja; a torténelemben a kdzépkori szekértabor;
a zenében Papp Lajos ,,Leggiero”-ja; a bioldgiaban a pézsmatulkok védekezo viselkedé-
se, a napraforgod viragzata, a citratkor és még sorolhatnank a példakat... Vajon mi az a
transzdiszciplinaris sajatossag, ami ezeket az altalanositas egy szintjén, pontosan ott,
ahol atlépjiik a diszciplinaris hatarokat, egymassal rokonitja, kozos értelmezési és miiko-
dési elvekkel 6sszekapcsolja? Ez a radidlis (sugaras, forgési) szimmetria. Minddssze eny-
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nyi! De ezzel nagyon sokat is megtudtunk ezekrol az igen kiilonbozé jelenségekrdl. Es
ez a tudasunk altalanos érvényii, hasznosan miikodik mindentitt, ahol folismerjiik a radi-
alis szimmetriat. Vajon miért pont ilyen és nem mas mindegyiknek a szimmetrikussaga?
Az azonos szimmetrikussag nem véletlen, de tovabbi elemzésével itt nem foglakozom,
azt lasd: (Lantos, 2000).

Mindenesetre az imént folsorolt sok diszciplinahoz tartozd és egymassal a radialis
szimmetrikussag révén relevansan osszefliggd targyakat és azok sajatos diszciplinaris pa-
ramétereit (1évén végteleniil sok ilyen targycsoport) egy-egy pedagdgusnak lehetetlen at-
tekinteni, az effajta kisérletek — ha valaki esetleg példaul kényszerhelyzetébo6l adoddan
mégis megprobalja — sziikségszeriien felszinesek és egyoldaluak lesznek. De az ilyesfaj-
ta polihisztorsagra nincs is sziikség, ha legalabb egy intézmény egészére kiterjed az in-
tegrativ pedagdgiai szemlélet, és nem kényszeriil egy-egy jo gondolkodasu pedagdgus
maganyosan, rendszerint az intézményszintli pedagogiaval szemben, annak ellenére
megtenni ezeket a [épéseket. (15)

*

Az integrativ pedagogia teljes pedagdgiai rendszer, és csak ekként miikodhet. Ebben a
tanulmanyban csak néhany legfontosabb, 1ényegi kérdését targyaltam.

Pedagodgiank koriil egyre sulyosbodd mikddészavarok tapasztalhatok. Ezek nem flig-
getlenithetok a napjainkban a nyugati kultarkorre altalanosan jellemz6 diszfunkcioktol:
anomiatol. A problémakbdl kivezetd utat is a pedagogian kiviil, altaldnos emberi paradig-
maink kérnyékén kell keresniink. Az integrativ pedagdgia egy ilyen kivezetd utat nyujt
szdmunkra, bar tarsadalmi és foként oktataspolitikai tdmogatidsra ma még nem nagyon
szdmithat. Tanulmédnyomban értelmezem az integrativ pedagdgia fogalmat, a teljesség
igénye nélkil targyalom az elméleti hatterét, majd gyakorlati megvalositasanak legalap-
vetdbb maddszertani-tartalmi vonatkozasait.

Jegyzet

(1) Az alabbi tanulméanyt az Uton egy integrativ pedagogia felé (1999) cimii konyvkéziratom e célra atrende-
zett és modositott részleteibdl allitottam dssze.

(2) Ezek torekvéseiket tekintve pozitivként értékelhetdk, eredményeiket illetden azonban korantsem egyértel-
mien ilyenek, de ennek részletezése meghaladja ennek a tanulmanynak a kereteit.

(4) Megjegyzendd, hogy a pedagdgiaban altalaban emlegetett integracio csak részben érint tartalmi-modszer-
tani kérdéseket. Emellett integracionak tekintik a valamilyen szempontbol lényegesen kiilonbozo
(egészséges—fogyatékos, magyar—cigany stb.) gyerekek azonos tanuldcsoportban valo elhelyezését is. Ez valo-
jéban nem integracio, hanem asszociacio vagy asszimilacio, de a tartalmi-mddszertani 6sszefliggésben emlege-
tett integracié mogott is rendszerint valami mas, valami kevesebb all.

(4) Hogy pontosan mi ez a paradigmarendszer, annak targyaldsara itt nincs hely. Részletesebben lasd: Lantos,
1999a; 2000/2002. Mindenesetre a nyugati kultirkor paradigmarendszerének meghatarozé sajatossagai a mo-
noteizmuson alapul6 atomisztikus, linearis, finalista vilag- és onszemlélet és a kvetkezo polaris prioritasok: az
ember a természettel szemben, a rivalizacié a kooperacioval, az én a nem-énnel, a bizalmatlansag a bizalom-
mal szemben, a javak folhalmozésa a javak puszta hasznalataval szemben.

(5) Megjegyzendo, hogy , tisztan konkrét sémak alapjan miikodo személyiség” valdjaban nincs, itt csak tenden-
ciakrdl és dominanciaviszonyokrol van szo.

(6) Itt nem térhetek ki részletesen a rendszerelmélet (szisztemoldgia) és a szimmetriaeclmélet (szimmetrologia)
témakorére. Ezzel kapcsolatban 1asd: Gdnti, 1989 egyes részei; Paczolay, 1973 egyes részei; illetve Hargittai,
1983; Lantos, 2000; Weyl, 1982.

(7) Werner Heisenberg rekonstruélta beszélgeto partnere, Carl Friedrich mondatat: ,,(...) csak ugy érhetjiik meg
a természetet, ha gondolkozunk rajta, de erre csak azért vagyunk képesek, mert agyunk f6lépitése 6sszhangban
van a természeti torvényekkel.” (Heisenberg, 1983, 318.)
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(8) Természetesen ezekben az ,eredményekben” nem Onmagaban a pedagogia a ,,blings”, de ,,blinrészes”,
amennyiben ezt az utat koveti, amennyiben szolgalelkiien kullog a tarsadalmi, oktataspolitikai elvarasok utan,
ahelyett, hogy utat mutatna mind a tarsadalom, mind az oktataspolitika szamara.

(9) Ugyanakkor — ismétlem — a pedagdgia ebben a torekvésében belathato idon beliil nem nagyon szamithat a
tarsadalom és az oktataspolitika tényleges tamogatasara (noha formalisan az utobbi iddben megjelennek efféle
kijelentések).

(10) A célmeghatarozassal kapcsolatban azonban kérddjelek sora tiinik eld, ha a ma altalanosan elterjedt intéz-
ményesitett, intézményesiilt és jogszabalyokkal guzsba kotott pedagogia miikddésére gondolunk.

(11) Az itt megnevezett szamok mogott semmiféle konkrét tartalom nincs, minddssze az ilyen tipust pedago-
giai probalkozasok reménytelenségét probalom veliik szemléltetni.

(12) ,,Korunkban, amikor valamennyitinket elborit a sok-sok forrasbdl szarmazo adatok tomege, egyre inkabb
ugy érezziik, hogy még sajat szakteriiletiink fejlodésével sem tudunk lépést tartani, kapcsolataink mindjobban
lazulnak, az a benyomasunk, hogy tullép rajtunk a vilag. E kapcsolatvesztés nyomaszto érzése viszont megno-
veli annak sziikségét, hogy vonatkozasi rendszereket szervezziink, amelyekkel integralni tudjuk a reank nehe-
zedo, sebesen valtozo informaciok tomegét.” (Hall, 1995, 5.)

(13) A szimmetriasajatossagok vizsgalatahoz viszonylag sok példat k6zol: (Lantos, 2000). A rendszersajatossa-
gok integrativ pedagogiai szempontok szerinti foldolgozasahoz sajnos egyeldre nincs megfeleld szakirodalom,
egyes részeikben viszonylag jol hasznalhatok: Ganti, 1989; Paczolay, 1973.

(14) Ezeknek a tulajdonsagoknak az értelmezésére itt nincs hely, a szimmetridk vonatkozasaban lasd: Lantos,
2000.

(15) Sajnos ma még az a gyakorlat, hogy intézményi vagy annal nagyobb szinten jo esetben is egyszeriien csak
nem tamogatjak, de sokkal inkabb ellenzik, akadalyozzak az effajta probalkozasokat. Ily mdédon azok az eg-
zisztencialis kényszerek, illetve a belefaradas miatt legtobbszor elhalnak, kudarcba fulladnak. Sajnos itt (is) egy
6rdogi korrel allunk szemben: a diszfunkcionalis pedagdgia hozza létre azokat a személyiségeket, akik felada-
ta lenne a pedagdgia fejlesztése vagy a fejlesztés tamogatasa. Azok a személyiségek azonban tulnyomorészt al-
kalmatlanok a pedagégia fejlesztésére, akik az eloregedett pedagdgian (a régi paradigman) nevelkedtek.
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