
Tudástípusok és a bölcsészettudományok helyzete:

a tudáslétrehozás és a tudásfenntartás problémája

Pléh Csaba

Dolgozatom alapvető mondanivalója az, hogy a mai új információs alapú társadalom kibontakozása során mind a bölcsészet mint foglalkozás, mind a bölcsészet mint az emberi tudás szerveződésére vonatkozó legáltalánosabb reflexió rá van kényszerítve, hogy újrafogalmazza saját premisszáit. Az újrafogalmazás során világossá kell tennünk, milyen különböző tudásokkal élt az emberiség eddigi története során, mi is volt az emberek kezdeményező szerepe ezekben, s hogyan keltek önálló életre a magunk alkotta reprezentációk. Amellett fogok érvelni, hogy a hagyományos bölcsészet elsősorban a tudás, mégpedig az explicit tudás fenntartására és a már létrejött tudás mint a popperi értelemben vett III. Világbeli tudás (Popper, 1972, 1998) elemzésére irányul.  Az új, dinamikusabb tudásközvetítő eszközök a bölcsészetet is arra kényszerítik azonban, hogy a kognitív tudományok eredményeit felhasználva foglalkozzon azzal is, hogy egyáltalán hogyan jönnek létre a tudások s hogyan  szerveződnek. Ez persze a „régi filozófia” nagy kérdése, csak ma újra fel kell fedeznünk. Nagy kérdése természetesen az egyetemtörténetnek is. E tekintetben elsősorban a Világosság 1999-es tematikus számára támaszkodom, mind  klasszikus eszmények oktatási megjelenítését, mind a mai gyökeres változásokat illetően.  

Néhány vezérfonal mondandómhoz :

· hogyan jelentek meg a tudás típusok a filozófiában, a kognitív tudományban, a nevelésben és a kultúrában,
· a humanista tudomány mint a kódok és tartalmak őrzésének, szervezésének és átadásának hagyománya,
· az explicit tudás mint hagyományos követelmény [ki is a művelt ember?]
· a hasznos tudás előtérbe kerülése

· hogyan válik a cselekvő tudás a megismerő tudásává ?
Természeti, bölcsész és instrumentális  tudások

A tudásról és a tudás típusokról igazából kétféle víziónk van a mai világban. Ezeket az 1. táblázat foglalja össze. 

1. táblázat: A tudás kétféle felfogása

	klasszikus humanista 
	pragmatikus - mérnöki

	tiszta tudás

	tudás = felhasználás

	visszaidézés, kultiváció
	megcsinálás, működés

	re-prezentáció
	cselekvés, változtatás

	iskolai alapú
	utcai alapú

	vertikális átadás

	horizontális és vertikális


A klasszikus bölcsészet természetesen a baloldali oszlophoz tartozik. Ahogy Derrida (2001, 11. o.)  fogalmazza, a klasszikus egyetemen nincsen helye az alkalmazásnak, „nincs hely benne , nincs lényegi, belső, saját hely a nem-elméleti munka, a performatív típusú diskurzusok számára. Ha ha az embert mozgató tényezők felöl tekintjük,  ez a hozzáállás, , akkor eszményeiben az érdek nélküliség s ezzel a kíváncsiság mozgatta tudásrendszer, aminek ugyanakkor van egy olyan belső dilemmája, mely sokban emlékeztet a Thomas Kuhn (1977) „alapvető feszültségére” a természettudományokra  vonatkoztatva hagyomány és újítás között. Az ősök vállán állva hagyományokat követünk, a hagyomány révén vagyunk cégbeliek, de szeretnénk valami újat is mondani. (Kuhn tradició felfogásának ilyen szempontú értelmezésére lásd Nyíri, 1994.)  A bölcsész tudás belső dilemmája is az, hogy a hagyományra hivatkozik, kánonokra emlékezik és emlékezteti rajuk azt, aki megfeledkezne róluk. Ez viszont ellentmond  a kíváncsiságnak és az újításnak. Megtartani a reprezentációkat, szól az egyik bölcsész hivatás, megváltoztatni, átalakítani, interpretáció és játék tárgyává tenni, szól a másik. 

A hasonlóságok ellenére van azonban eltérés a kétféle hagyomány helyzetében. A természettudomány és majd a huszadik századi társadalomtudomány  új reprezentációkat akar kialakítani a világról. E tekintetben a hagyomány a foglalkozási készségekre vonatkozik (beleértve a bizonyítás menetét). Ezzel szemben  a bölcsészetben a cél nem új reprezentációk kialakítása. Az  (akár új)  reprezentációkat adja az irodalom vagy  a köznapi élet változása, például a nyelvet illetően. A bölcsész tudás feladata új metareprezentációk kialakítása, új rend teremtése a gondolatok között. Ezért is sokkal erőteljesebb a bölcsészetben a hagyomány szerepe, és erőteljesebb a köznapi értelemben vett műveltségi mozzanat, az explicit tudás. A bölcsészetben  a hagyomány kérdése magukra a tartalmakra vonatkozik,  s az újítás inkább   a szakma szabályait illeti s nem a reprezentációkat. 

  
A humán tudományokat  lehet úgy tekinteni, mint az egyénhez képest  külső emlékezet produktumainak megőrzésével, gondozásával  és egymásra vonatkoztatásával foglalkozó diszciplínákat, amelyek  gondoskodnak az általuk őrzött (javarészt) szövegek kultivációjáról is. Ebben a tág értelemben a bölcsészkarok  jó része még mindig filológia.

 Ezzel a  reprezentációk kultivációjából kiinduló bölcsész tudással szemben a praktikus tudás instrumentális jellegű, és a tudást az embert mozgató elemi érdekek köré szervezi. Ennek is megvan persze a motivációs, a mozgató tényezőket érintő feszültsége: miközben működtetni akar, a sajátos európai tudományosságban  észreveszi, hogy ehhez megérteni kell. A természettudomány fejlődése révén az instrumentális tudás kapcsán is megjelenik az érdek nélküli megismerés mint kiindulópont, s éppen ez válik a valóban nagy ugrások zálogává. Gondoljunk a Maxwell egyenletek és az elektrifikáció, Turing és Neumann munkássága és a számítógépek, vagy Watson-Crick és a géntechnológia kapcsolatára. 

A tudás szerveződése a humanista hagyományban

A hagyományos felfogást illetően mind képviselői, mind kritikusai a tartalmak kérdésére összpontosítanak. A műveltség lényegi mozzanata a klasszikus nyelvek, mitológia, irodalom, vagy később a nemzeti nyelv, történelem és irodalom ismerete, melyek a számunkra fontos témákat adják meg, valamint a személyiség tudáson keresztüli kultivációjának eszményét (Tóth, 1999). Ugyanakkor a klasszikus hit szerint pallérozzák is az elmét a formk gyakorlásával. A huszadik század elejének nagy reformmozgalmai , melyek oktatási reformokért harcoltak, egyben tudásreformok is voltak. Nem véletlenül indulnak ki ennek bírálatából: a formális képzés nem praktikus, helyette az életen beváló ismeretek kultiválására kell törekedni az iskolában , de azért sem helyes, mert a bontakozó pszichológia első eredményei szerint  a gyakorlás hatása nem vivődik át szabadon területek között (Thorndike és Woodworth, 1901, James, 1911).

Ugyanakkor a klasszikus elképzelés  határozott feltevéseket hirdet a fontosnak tartott tudások szerkezetére nézve is.  A világról való megbízható tudás explicit kategorikus formákba szerveződik. Mikor ezt hagyományosnak nevezzük emlékeznünk kell rá,  hogy ez a hagyomány ma is él, mégpedig nemcsak a tudás kanonizációjáért magát felelősnek érző klasszikus bölcsészetben.  A mai kognitív tudomány szimbólumkezelő felfogása Herbert Simontól és Alen Newelltől (Simon, 1982, Newell, 1980, 1989, Newell és Simon, 1982) egészen Jerry Fodorig (1975, 1986) valójában ennek a felfogásnak a képviselője. A tudás e szerint kategorikus jellegű, és kijelentésekbe szerveződött. Természetesen már igen korai gépi megfogalmazásaitól kezdve vannak procedurális és deklaratív tudások (hogyan kell gyököt vonni,  mennyi a pi?) A szimbolumkezelő keretben azonban a procedurális tudások is explicitek,  a gépek számára pontosan megadandóak. Fodor megfogalmazásában ezek is propoziciós jellegűek. 

Igazán tudni valamit  dekontextualizációval kapcsolódik össze ebbe az eszményben. Dekontextualizált a tudás, mert a legnagyobb szimbolikus értéke a haszontalan tudásnak van, s dekontextualizált annyiban is, hogy az epizodikussal, élményalapúval szembeállított  szemantikus tudást állítja előtérbe.  Tudni valamit annyit jelent, mint tudni hova tartozik (a Halotti beszéd magyar nyelvemlék, mely ódon, de érthető nyelven íródott, fontos nemzeti önazonosságunkban), és képesnek lenni érvényes kijelentéseket (wittgensteini értelemben  persze azt mondhatnánk, hogy az adott beszélő közösség által érvényesnek tartott kijelentéseket) tenni róla (a Halotti beszéd a 12. században keletkezett, bibliai fordulatokat használ stb.). 

Ez az elképzelés kartéziánus felfogás a tudásról, mely a dekontextualizációt nyelvi alapon végzi,  miként azt a magyar irodalomban Altricher Ferenc (1993),  a nemzetközi irodalomban pedig igencsak kritikus hangsúlyokkal Toulmin (1990) kiemelte. Nyíri Kristóf (Nyíri, 1993a, 1994, 2000a) mutatott rá arra, hogy ez a világkép az olvasás világából származó strukturális hasonlattal, episztemológiai értékű metaforával él,  amely egy egész világvíziót alakít ki. A kartéziánus felfogás úgy képzeli el a belső világot, mint az írás és olvasás világát, ahol gondolatainkat mintegy a belső szemmel olvassuk. Ezzel szemben a későbbi antikartéziánus felfogások (például Wittgenstein vagy Ryle) a beszéd világát veszik mintának a belvilágra,  ami sokkal körvonalazatlanabb és változóbb, miként azt már Wiliam James (1890) kiemelte, amikor a gondolatáramlás híres metaforájává a folyamatos beszéd közbeni folytonos váltást tette az egyes szavak képzetei között  .

A hagyományos bölcsész kép a tudásról, éppen azért, mert kész reprezentációkból indul ki, a tudást elsősorban az átadás összefüggésében  értelmezi. Van funkciója a tudásnak: hogy létrehozza ugyanezt a tudást. (A könyvek eljárások újabb bölcsészek létrehozására.)  Máig velünk van ez a koncepció, melynek első lépése, hogy a tudás fő szerepe önmagának megismétlése, az átadás, és a nevelés célja viszont ismét csak mag a dekontextualizált tudás reprodukciója. Mint Derrida (2001) megfogalmazza, a beszédaktusok szempontjából ez egy abban való hitet képvisel, hogy minden oktatási beszédkatusunk konstatív, megállapító erejű. 

Mai kartéziánus kognitív formáiban annyit változott ez a bölcsész felfogás a tudásról (ez a, hogy Nyíri Kristóf, 1994, 2000a  kifejezéseivel éljek, írás és olvasás alapú felfogás), hogy már nem kész tudásokból indul ki. A végső formákra nézve megmarad benne a nyelvi „torzítás”, de ezt expliciten összefoglalja az emberi megismerés szűkebb architektúrájában a percepció problémájával, a nem nyelvi szerveződésű tudásokkal.  Úgy képzeli el, hogy minden olyan tudásunk, amit Bertrand Russell (1968, 1976)  ismertség révén való tudásnak (ma azt mondanánk, tapasztalati tudásnak)  nevezett, áttevődik ugyanolyan formába, amit  Russell leírás révén való tudásnak (ma azt mondanánk, másodlagosnak) nevezett. A prágai piros villamosok, a bázeli kék villamosok élménye amikor visszakereshető tudássá válik, áttevődik kijelentésekbe. Ehhez sokaknál, például Jerry Fodornál (1975, 1986) kapcsolódik egy olyan gondolatmenet is, hogy az áttétel nem esetleges. Van valamiféle egyetemes belső nyelve, a mentalese. A  „gondolkodás nyelve” koncepciója már kifejezésrendszerével is vállalja azt, hogy itt nyelvi típusú tudáshagyományról van szó. Azt persze Fodor nem veszi észre, hogy mindez a nyelvnek is sajátos, az írott nyelvre összpontosító koncepciója. Metaforái persze észrevétetik ezt velünk, hiszen a gondolat nyelve felfogás egyik levezetésében a számítógépes gépi kódoknak, vagyis  az írott nyelv egy egészen különleges formájának feleltethető meg. „ami akkor történik, amikor egy ember egy mondatot megért, egy fordítási folyamat, mely lényegében analóg azzal, ami akkor történik, amikor egy gép egy programnyelven ’megért’” és „a szervezethez rendelhető komputációs állapotok közvetlenül magyarázhatóak mint  a szervezet és formulák  vagyis a belső kód formulái közötti kapcsolatok” (Fodor,  1975, 67. és 57.  o, )  

Elbeszélő és elméleti tudások

Ez a hagyományos tudásfelfogás irányító szerepet játszott a zsidó, a keresztény vagy az arab iskolázásban, de amennyire a mi kultúránkból meg tudjuk ítélni, vezérlő szerepe volt számos keleti kultúrában, például a kínai kultúrában is. A tudás igazi hordozói, vagy az igazi tudás igazi hordozói az Eco által szemléletesen  megörökített formában (A rózsa neve) a könyvek, a szent tárgyként kezelt  könyvek. Ezek sokféleképpen lehetnek „szentek” pragmatikus használatukban: vagy érinthetetlen elvont igazságokat hordoznak, vagy  olyan igazságokat közvetítenek, amelyek életminták számunkra, ahogy ezt a zsidó és a keresztény hagyomány elképzeli, és egy hordozható útikönyvek az élethez. 

Jan Assmann (1999) ebből a szempontból  három különböző emlékezeti ökonómiát emel ki, melyek a mi szempontunkból tudáshasználati elvek. Az ő értelmezésében ezek nem történeti („evolúciós”) fokozatok, hanem “emlékezéspolitikai stratégiák, amelyek minden korban adottak”, s melyek az írás eltérő használatának felelnek meg (Assmann, 1999, 70. o.).  Az egyiptomi típusban a kulturális emlékezet az ismétlődőre irányul, elbeszélő szerveződés helyett örök jegyekre irányul. A zsidó és a görög hagyományban viszont kiindulópontja az egyedi cselekvőhöz rendelt elbeszélés. A „hideg kultúrák”, amilyen az egyiptomi is,  emlékezetükben az ismétlődést tartják fontos dolognak. „Az emlékezetben tartott értelem itt a rendszeresen visszatérőben [...] rejlik, a folytonosságban és nem a szakadásban [...] a forró változat[ban viszont, ez fleelne meg a zsidó és a görög kultúrának] az egyszeri és a különös, az alakulás és a növekedés, vagy akár a züllés, a hanyatlás és a romlás az, ami értelemmel és jelentőséggel bír, és méltó ez emlékezésre (Assmann, 1999, 70. o.).  

 A zsidó-keresztény  kulturális hagyományban a nyelvi tudás, ha szabad Jurij Lotman (1984) elfeledett kifejezésével élni, másodlagos modelláló rendszerként elbeszélő tudásba szerveződik, az elbeszélések pedig mintaszerűek: megmutatják, hogyan kell élnünk. Mind a  zsidó, mind a görög  kultúra emlékezeti ökonómiáját az emberi történet irányítja. A zsidóságban a szent szövegnek egy olyan emlékezeti szerveződés felel meg, amely  direktívává teszi a kultúra “hordozhatóságát”, azt, hogy irányító mintáink a szöveg révén mindig velünk legyenek. A görögség specifikuma viszont ebből a szempontból az, hogy ott az írás nem szent szövegekhez, hanem  fogalmi lehetőségekhez kapcsolódik. A kulturális emlékezés ökológiájában itt az individualitás játszik középponti szerepet. Mindez intertextualitást eredményez, a mi iskolai kultúránkból jól ismert felelgetést  a szövegek között, s azt a hozzáállást, amit a pedagógiai reformer ismételten verbalizmusként emleget. A pluralitás, a kompetitív társadalom járna együtt egy sajátos íráskultúrával és identitásteremtéssel.  ahol az írás a propozíciós reprezentációk, az explicit tudások szembeállításának a reprezentációk összevetésének az eszköze. A kultúra így válik szöveg alapú metareprezentáció kérdésévé. 

A klasszikus humanista tradíció köztudottan a zsidó-keresztény és a görög örökség ötvözete.  Egyszerre képvisel kánonokat s hirdeti azt már a skolasztikától kezdve, hogy  a könyvekben leírt tudás interpretációra szorul. Az interpretációkat pedig mi vitatjuk, és így eljutunk a skolasztikus vitáktól egészen a bölcsészkarok kopott padjai közt zajló szemináriumokig. 


Mind az elbeszélés alapú mintaadó hagyomány, mind a fogalmi alapú s a fogalmak megvitatását igénylő görögös hagyomány azonban az explicit tudást állítja előtérbe. A tudástípusok mai elemzésében központi szerepet játszó kognitív pszichológiai felfogások szerint tudásaink megkülönböztethetők nemcsak szerveződési módjuk szerint (pl. a tekintetben, hogy  narratív nagy kategoriális szerveződést mutatna-e, ahogy Jerome Bruner, 1990, 1996  hangsúlyozza), hanem aszerint is, hogy explicitek vagy implicitek. Rendesen (azaz iskolai alapú tudás helyzetekben)  mi csak az explicit tudást tartjuk tudásnak: valaki akkor tud valamit, ha pontosan vissza tudja emlékezeti beszámoló szerűen, ha annak megfelelően cselekszik, az még nem elég.  

Mint Dienes és Perner (1999) elemzik, az explicit tudások mind a tudáshordozó egyén, mind a tudás tartalma tekintetében az igazság kritériumát involválják: igazolnunk kell őket illetve bizonyos esemény osztályokra igazak. Valójában az explicit tudás kritérium világához igazodik a hagyományos ismeretelmélet: alapvető kérdése az igazság és a koherencia. Ez a műveleti tudásokra kézenfekvően nem igaz: az írógépelésben vagy egy nyelv tudásában nem az igazság a kritérium, hanem a  működés. A megvalósulás. Ugyanakkor az explicit tudások különleges tudásformák.  Metakognitív tudatosságunk van rájuk nézve, vagyis reprezentációinkra rátekintve elő tudjuk őket szedni (megkérdezik tőlünk, hogy mikor keletkezett a Halotti beszéd, és válaszolni tudunk, hogy a 12. században). Az architektúrák tekintetében érdekes vitakérdés, hogyan is alakul explicit és procedurális tudás iszonya. Sok megközelítés hagyományos felülről-lefelé ideálnak megfelelően az automatizációs, és az explicittől a procedurálishoz vezető utat állítja előtérbe, vannak azonban realisztikusabb felfogások, melyek  az iskola előtti tanulásból indulnak ki, s alapvető mintázatuk az alulról-felfelé, az eljárásoktól az explicit tudások haladó megközelítés (Sun és Merril, in press). 

A propozícionális szerveződés az explicit tudásokra érvényes, s már láttuk, hogy a klasszikus bölcsészet ebben a tekintetben mint metakognitív diszciplína ezekre az explicit tudásokra irányul. Az idegrendszerben ezeket az explicit tudásokat jellegzetesen a halántéklebenyhez kapcsoljuk. Ez az, amit rendesen emlékezetnek szoktunk nevezni, hiszen felidézési támpontok alapján állandóan rendelkezésre áll (Baddeley, 2001). 

Már a  római filozófia, például  Seneca is tudja azonban, hogy vannak más tudások : ezeket jellegzetesen állati tudásoknak tartja. Az állati tudás persze nem triviális, mert a reprezentáció fokozatainak kérdését veti fel (Pléh, 1998b). 

Az állat érzékeivel fogja fel a jelent, a múltra akkor emlékezik vissza, ha olyasmibe ütközik, ami érzékeit emlékezteti, például a ló emlékszik az útra, ha odaviszik az út elejére. Az istállóban már nyoma sincs benne az út képének, akármennyit tapodta.

Seneca: Erkölcsi levelek.

Kurcz Ágnes fordítása, 451. o.

 Ezek a Seneca által „állatinak” nevezett tudások, mondanánk a mai kognitív szóhasználatban, implicitek. Nem szükségszerűen vagy nem könnyen válnak explicit visszakeresés tárgyává. Gondoljunk például arra, hogy amikor mondatokat mondunk, eközben megfelelő tő változatokat kell használnunk a szavak ragozása során, azt mondjuk, hogy megevett, de ugyanakkor azt mondjuk, hogy megtett, s nem azt, hogy * megtevett. Az itt használt rejtett tudás azt mondja meg, hogy az enni úgynevezett –v tövű ige, míg a tenni már csak részlegesen az (tevő). Az az ember is alkalmazza ezt, akinek fogalma sincs az olyan másodlagos, leíró (meta) kategóriákról mint –v tövű igék.

 Az anyanyelv ismerete jellegzetes példája az implicit  tudásoknak (Clahsen, 1999). A döcögve tudott idegen nyelvnél viszont hasonló viselkedéseket explicit tudásokra alapozva valósítunk meg. A go múlt ideje képzésekor eszembe jut, hogy ez rendhagyó ige, tehát azt kell mondanom, hogy went,  ez azonban jó ideig nem ugyanolyan automatikusan megy, mint az evett. Az implicit tudások, ha az idegrendszer zsargonjában beszélünk, inkább az elülső agyrészhez, a mozgatókéreghez és a kéreg alattu magvakhoz kapcsolódnak, szerveződésük pedig inkább készségszerű (Ullmann, Ciorkin,  és mtsai, 1999). 

A pszichológusok számára az egyik izgalmas kérdés, hogy vajon az olyan bonyolult emberi teljesítmények, mint a természetes nyelv használata milyen mértékig igényli az explicit tudásokat, és milyen mértékig csak implicit tudást. A klasszikus  emlékezetzavaros betegek és az Alzheimer szindrómások jellegzetesen explicit tudásaikban sérülnek. Implicit tudásaik csak a betegség jóval előrehaladottabb stádiumában mutatnak zavart. Miközben a beteg nem tudja például előkeresni emlékeit ismerős helyek felismerésére vagy tények elrendezésére, ugyanakkor könnyedén használja a nyelvet, amely szintén tanult, s természetesen borotválkozik, főz, vagyis implicit emlékezeti alapú rendszerei működnek. Ezzel szemben a Parkinson szindrómás explicit tudásai érintetlenek, miközben készségei sérültek. A kettéválás, a  disszociáció nemcsak betegcsoportok között érvényes, hanem egy-egy beteg megismerési teljesítményén belül is. A neuropszichológusok amnéziásoknál sokszor azt látják, hogy a beteg, miközben expliciten kikérdezve nem emlékszik eseményekre, impliciten, viselkedésének tanúsága szerint  igenis emlékszik rájuk (Baddeley, 2001).  

Szerkezetét tekintve természetesen a pszichológus, a tudásokat leképezni hivatott informatikus, s persze a filozófus számára is számos izgalmas kérdés rejlik az explicit és implicit tudások szembeállítása mögött. Az egyik a tudás  érvényességi tartományával kapcsolatos. Az explicit tudások között is vannak olyanok,  amelyek egyedi eseményekre vonatkoznak. Ezek az érvényességi tartományukat tekintve egyedi események lehetnek személyesek és személytelenek is. Tudom például, hogy mikor volt a mohácsi vész (személytelen tudás), és visszaemlékszem első napomra az egyetemen (személyes). Az iskolában hagyományosan kultivált tudás csak a személytelen egyedi tudást tekinti relevánsnak: ennek van valamilyen csoporthoz tartozási értéke. Az explicit tudások  másik típusa kategorikus jellegű.  Jellegzetes esete ez a számonkért tudásoknak, mégpedig azzal a hittel társulva, hogy ez a kategorikus tudás „mélyebb”, mert „logikusabb” mint az egyedi tudás.  Ilyen tudásom például a hódoltság kori Magyarország társadalmi viszonyairól, a cián keserű szagáról,  a lajhár viselkedéséről vagy az ölelkező rímről. Explicit tudásunk egy része,  ha az architektúra szempontjából nézzük,  halmazokra érvényes tudásokat hordoz, miként a klasszikus gráf elméleti tudásreprezentációk is megjelenítik ezt a maguk ökonomikus szerveződési módján (Collins és Qulian, 1968, Pléh 1980). A halmazokra érvényes dolgok nem az egyedeknél, nem a gráfok terminális láncainál vannak  leképezve. A tudás, amely halmazokra érvényes, csak azon a szinten reprezentálódik, ahol a legnagyobb lehetséges halmazra érvényesítődik. A repül predikátum a madaraknál, míg a sárga a kanárinál van megjelenítve s így tovább, mint az 1. ábra mutatja. 

       állat                                      szárnya van 

emlős                      madár        repül

                                                                      szárnya van 

                 tojás               ….                           
                                               tollak 
kutya         kanári  (  sárga          veréb ( szürke                                         

1. ábra: A tudásreprezentáció Collins és Quilian (1968) modelljében 

A szerveződés kiindulópontja itt a propozicionális viszonya és az ISA kapcsolat, az alá-fölérendelés a gráfban. Természetesen sok finomítás és átalakulás kísérte ezeket a modelleket, elsősporban a prototípus elmélet érvén, amely a kategoriába tartozés fokozatait emeli ki (l. Eysenck és Keane, 1996 összefoglalóját).  Az implicit tudások viszont nem bennfoglalásokkal s ezeknek megfeleltetett predikátumokkal, hanem  eljárásokkal kapcsolatosak. Hogyan kell biciklizni, hogy Polányi (1992, 1994) klasszikus példáját említsem, hogyan kell múlt időt képezni, hogy a mai világban előtérben álló példát említsek (Pinker, 1991, 1999, Pinker és Prince, 1994). Ezek a tudások nevezhetők halmazokra érvényesnek, de ez a megfogalmazás tisztázatlanul hagyja jellegüket. Nem az érvényességi kör felől érdemes foglalkozni velük, hanem a műveletek felöl: maguk a műveletek végtelen számú helyzetre kiterjeszthetőek. 

A hagyományos bölcsész alapú tudásfelfogás, miközben mércéje az explicit tudás volt,  oktatási rendszer alapjává válva el kellett ismerje az implicit tudások meglétét. Hiszen a nyelvtanulásban szeretett volna eljutni legalábbis a modern nyelvek húszadik századi nagy karrierje révén oda, hogy az iskolarendszerben implicit tudásokat is átadjon. A klasszikus nyelveknél ez egy kicsit máshogy volt. Azok szinte maguktól váltak implicit tudássá, a sok gyakorlás révén, legalábbis ez volt a hit. Először volt a szabály, aztán a példák gyakorlása, aztán a használat. A tanulás paradigmatikus szerveződésű volt, s az explicittől haladt az implicit felé, amit aztán  a modern nyelvek oktatása megfordít: társalgás alapú lesz és igyekszik a használattól haladna a „tudatosítás” felé.   

Az eljárás alapú tudások ha túllépünk a bölcsészeten, a klasszikus tudás világában nemcsak a nyelvtudásra nézve voltak hallgatólagosan jelen, hanem minden gyakorlati foglalkozásban, a jogászatban, az orvoslásban, majd a mérnöki szakmában. A bölcsész is megengedte, hogy orvosok és mérnökök valahogyan ne a könyvekből sajátítsák el ismereteiket (bár borzong attól a gondolattól, hogy rajta fog egy medikus először próbálni egy műtétet), s megengedte, hogy ez az ismeret nem logikailag, ma azt mondanánk, nem propozícionálisan szervezett, hanem beavatkozás alapú. Ezt a tudást azonban a rendes bölcsész mindig másodrendűnek tartotta, mert a műveltség helyett a készséget látta benne. 

Miközben ez a bölcsészeti modell érvényesült a „hivatalos tudás világában”, legalább a reneszánsztól kezdve szemben állt vele egy utcai alapú tudásfelfogás. Ez az , amit Ferge Zsuzsa elemzése (1976) úgy mutat be, mint a felülről-lefelé építkező, ünnepi tudásra törekvő, s az aulról-felfelé építkező, köznapi tudásra építő szemlélet kettőségét, mely a 19.szézadban kétféle iskolarendszerben is formát ölt.   A  felülről építkező arisztokratikus tudás Ferge értelmezésében nem pusztán hagyományőrző, hanem egyben a felesleges, luxus tudások előtérbe állításával társadalmi kirekesztés alapja is. 

A 2. táblázat ezt a két koncepciót állítja szembe.

2. táblázat: Iskolai alapú és gyakorlatias alapú tudások szerveződésének szembeállítása
	iskolai alapú

	utcai alapú

	Tudni mit

	tudni hogyan

	explicit

	implicit

	oktatás


	modell követés

	személyiség
	gyakorlati célok

	igazság
	működés


A bölcsészet hagyományos felfogása

A bölcsészet hagyományos felfogását tekinthetjük úgy, mint ami három architekturális mozzanatnak megfelelően foglalkozik a tudással: foglalkozik a kódokkal, a tartalmakkal és ezek eredetével. Ez  a három  „tartalmi mozzanat” persze több társadalmi szerepben is megjelenik. A bölcsész ugyanis mindezeket

·  kutatja

·  képviseli

·  oktatja

1. A kódok kérdése. A hagyományos bölcsészet számos kód tudását állítja előtérbe. Ilyenek a nyelvek, először a klasszikus nyelvek, majd a modern időkben, a 20. században a modern nyelvek. A modernizációs pedagógiai feszültségek egyik forrása az európai kontinensen ,  gondoljunk a 19. századvégi német érettségi vitákra (l.Pléh, 2000c)  éppen az volt, hogy a kódok tekintetében végbemenő váltás volt a bölcsész tudás képviselői számára az iskola modernizációjának, a természettudományok előtérbe kerülésének  a legnyilvánvalóbb megjelenési formája. A klasszikus nyelveket egyre inkább a görögpótló latin, és a modern nyelvek valamint a nemzeti kultúra váltották fel, de továbbra is megmaradt az a jellemző hogy  kódokat kell elsajátítani. A modern nyelvek előtérbe kerülésével persze a kódok ismeretének problémája az explicit felől az implicit felé tolódott el, amit az elsajátításra fentebb már láttunk.  A kódok nemcsak a nyelvekre vonatkoznak. A „kódokhoz” sorolhatók valójában olyan klasszikus tudástípusok is, mint a logika és a retorika, amelyek különleges szervezési módozatokat jelentenek az ismeretátadásban. A mai megújuló bölcsészetben ez újra előtérbe kerül, csak pragmatikának, szövegelemzésnek vagy szövegtannak nevezzük.

 
A kódok közé tartoznak a viselkedésmód jellemzői is, az a kódrendszer ami valakit,  hasonló módon klasszikus úriemberhez művelt emberré tesz. Tudja azt,  hogyan kell beszélni bizonyos dolgokról, miről nem lehet beszélni, miről kell beszélni bizonyos ismétlődő helyzetekben és így tovább. Sokat vitatják ma, hogy a bölcsészettudományok kulturális reprezentációját illetően a kánonok kérdése vajon a tartalmakhoz tartozik-e, vagy a kódokhoz. Hiszen mint a küzdelmek is mutatják, maga az, hogy kit kell tanulnunk az iskolában (Petőfi, Ady, József Attila vagy Arany, Babits, Kosztolányi, és így tovább) egyben sajátos nyelvhasználatot és világszemléletet sugall. A tartalmak egyben kódok is lesznek, hiszen a kánon megadja, hogy milyen metaforákat és milyen utalásokat tudunk tenni, amelyek révén beletartozunk a művelt emberek közösségébe. Ha valaki ebbe a közösségbe tartozik, akkor az oda lett az emberek vetése, vagy a sehonnai bitang ember, az ágyban párnák közt halni meg kifejezés különleges kód a viselkedés szervezésére.

2. Tartalmak. A bölcsészek büszkeségét természetesen az explicit tudás primátusának megfelelően a tartalmak ismerete és felidézhetősége adja meg. A bölcsészet a tartalom szervezésének különböző módjait használja. Egy része ennek taxonomikus megalapozottságú, ami a kognitív ökonómia szempontjából az elméleti tudásnak felel meg. A tartalmak egy része viszont az elméleti, iskolai szinten is elbeszélő jellegű marad. Természetesen elbeszélő jellegű az a tartalom például, ami Jókai regényeiben van, de elbeszélő jellegű Jókai egész életének ismerete is: ezt szoktuk úgy értelmezni mint az élettörténeti alapú bölcsészeti tanítás auráját. 


A huszadik század nagy bölcsészeti lázadásai ezt az elbeszélő mozzanatot szerették volna megkérdőjelezni, s a hagyomlnyos meséléssel szemben – gondoljunk a strukturalizmusokra – a reprezentáció kategorikus és elméleti rendjét remélték megtalálni.

3. Keletkezéstörténet. A bölcsész típusú tudáselemzés harmadik, és a 19. században legfontosabbá váló mozzanata a történet vizsgálata. Arra vagyunk kíváncsiak, hogy hogyan jöttek létre kódjaink (nyelvtörténet), hogyan jöhettek létre bizonyos fennmaradt tartalmak (mi is lehetett egy régi szójegyzék szerepe) és hogy kapcsolódnak a mai reprezentációkhoz (hogy lesz a munyorauból  mogyoró). Azt is lehet mondani ebből a szempontból, hogy a 20. század közepének strukturalista fordulata a bölcsészet vizsgálatában az elbeszélő mozzanattal együtt a 19. századtól örökölt történeti mozzanat visszaszorítása kívánt  lenni.

Áthallások

A 20. századi új felfogások azt hangsúlyozzák, hogy a 2. és az 1. mozzanat  átszövik egymást, hogy maguk a kódok üzeneteket hordoznak (ennek a McLuhantól származó ihletésnek a mai elemzésére l. Nyíri, 1994) illetve mint például Lotman munkásságában, hogy a tartalmak is kódok szerint szerveződnek. Egyszerűen fogalmazva ez úgy is megjelenik, hogy a taxonómiáról nehéz eldönteni, hogy mikor szintaktikai és mikor szemantikai jellegű. Vajon az olyan sokat hangsúlyozott élő jegy, mely egyszerre megjelenik a szintaktikai és a szemantikai elemzésben, igazából melyikhez tartozik.

Nem célom most eldönteni a három megközelítés helyét. Fontos azonban azt látni, hogy mindez a már említett, a  kész reprezentációkat dédelgető hozzáállás szempontjából fontos. A bölcsészet abból indul ki, hogy kész kódok és kész tartalmak vannak, és ezek viszonyát kell feltárnunk,  vagy ha újítók vagyunk, lelepleznünk. Ilyen értelemben mondható az, hogy a klasszikus bölcsészetben a tudás fenntartása az alapvető kérdés: a kulturális (ebben az értelemben mentális)  szótár őrzése és rendbetétele. Annak elemzése a cél, hogy hogyan lehet gondozni s történetileg rekonstruálni a már meglévő, a popperi III. Világba tartozó tudásrendszereket. A mai instrumentális (utcai episztemológiát( használó felfogás ezzel szemben a tudás létrejöttének problematikáját állítja előtérbe. Számára nem az a kérdés, hogy hogyan szidolozzuk a már létrejött tudásokat, hanem annak megértése, hogy hogyan is jöttek létre és jöhetnek egyáltalán létre tudások ebben az értelemben. A tudás új felfogásának jellegzetes integráló értelmezési kerete a kognitív  tudomány. Röviden a tudás tudománya ez, mely a hagyományos formai elemzés (logika és nyelvészet) mellett felöleli a pszichológiát, az antropológiát, sőt sokszor a régészetet is az 1. és 2. mozzanat,  a tudás kódjainak és tartalmainak és természetesen a 3. mozzanatnak, a  kód történeti kibontakozásának elemzését végezve. Míg a hagyományos bölcsészetet kész reprezentációk viszonya érdekli, az új hozzáállást az, hogy élő rendszerek és nem élő rendszerek, például gépi rendszerek hogyan hozzák egyáltalán létre a reprezentációt (Pléh, 1998b, 2000d).

Újrareprezentációk és kánonok

Ami a tartalmakat illeti, a hagyományos megközelítés bizonyos mértékig feltételezett visszavetítéseket a tudás hordozóira is. A klasszikus bölcsész diszciplínák, a filozófia, az irodalom, a történelem, a nyelvészet a kultúrát tekintik ilyen hordozónak. Bizonyos pszichológiai értelmezéseik szerint akár a hordozót, akár a tudást is állítják előtérbe, mindenképpen  gyűjtögető felfogást hangsúlyoznak. A kultúrát vagy a tudást úgy tekintik, mint egy raktárat. Ennek megfelelően maga a tudós, aki ezeket a raktárakat tanulmányozza, tulajdonképpen egy raktártervező és katalogizáló szerepet kap, olyat, mintha ténylegesen fizikai könyvtárakban létezne:  mentális könyvtárossá válik. Ez a könyvtáros felfogás nemcsak a bölcsészetben él: az explicit emlékezet elméletei is ilyen belső könyvtárra gondolnak minden emberi tudásra nézve, s  a pszichológiai képzetalkotást is a gyűjtögetés metaforája uralta ((Pléh, 1996b).  A pszichológus számára az emberi elme, a teoretikus szerint viszont tudós maga ebből a szempontból jórészt a raktár szervezője, s katalogizálója. Az elméleti,  kategorikus hozzáállást használva próbálná megadni a keresési utakat a tudástárban. 

A bölcsészet mint diszciplína tehát, mint sajátos tudáshordozó a  történeti kutatáshoz  szükséges készségek mellett a metakognitív tudatosság kultivációja lenne. Azt, ami a szokvány használónak implicit tudás, a szakember explicitté teszi, ebben áll szakmaisága. Mindannyian meg tudjuk különböztetni a főnevet és az igét, mint arról mondatalkotási teljesítményünk tanúskodik. A grammatikus azonban ezt a tudást teszi a megismerés tárgyává, majd ez mintegy (lesüllyedt kultúraként( részévé válik a nevelés hétköznapjainak. Az explicit használatot a kilenc–tízéves gyerekek számára is megtanítjuk. A mai pszichológia minderre ha nem is teljesen megnyugtatóan és mindenben letisztázottan azt mondja, hogy – szemben például a pragmatikus tudásfelfogások és az alúlról-felfelé szerveződő iskolázásból kiindulók radikális kritikájával, mely szerint véglegesen szakítani kellene az öncélú tudás kultiválásával - nem teljesen élősdi megkettőzése mindez a tudásnak. Explicit tudásaink mentális szerveződésében  a tudósok nélkül általában is végbemegy az alsóbb iskoláskornak megfelelő életkorokban egy metakognitív fordulat. Spontán módon is bekövetkezik az a folyamat, hogy magukat a reprezentációkat összehasonlítjuk egymással, s ezáltal felismerjük formai szervező elveiket (Karmiloff-Smith,  1992, 1996, Flavell, 1995). Ilyen tekintetben a hagyományos bölcsészet egy általános emberi képesség sajátos kultivációja lenne, az érintett emberi képesség pedig a metakognitív lehetőségek világa.


A klasszikus bölcsészet e mellett két identitásbeli mozzanattal is rendelkezik. Kánonokat hoz létre, ezek a kánonok a nevelés részeként sajátos identitások részévé válnak, mint mér fentebb is utaltam rá. Különösebb neveléstörténeti érvelés nélkül is belátható, hogy a 19. században kialakult nevelési eszmény például a magyar klasszikus irodalom ismereteit a „magyarnak lét” identitás meghatározó részévé tette. Ezen az úton azonban tovább is lehet menni. A profi bölcsész tudás  részletezettebb, azzal, hogy nem egyszerűen Jókai regényeit ismerjük fel, hanem ismerjük, hogy miért írta őket, mikor, milyen kontextusban; memoriter tudásunk van bizonyos Petőfi idézetekről és (hagyományosan) latin közmondásokról. Ezzel nem egyszerűen a magyarság, hanem a művelt magyarság részévé válunk. Az igazi hivatásossághoz még  tovább kell mennünk, érvelni is tudunk a kánonnak megfelelően a fejünkben kialakult reprezentációk közötti viszonyokról s reprezentációink és a valóság viszonyáról  (mit tükröz Ady képalkotása a kor társadalmi feszültségeiből). Ezzel már nemcsak magyarok és értelmiségiek, hanem bölcsészek is leszünk. Vagyis, különböző bennfoglaló módokon egy olyan eszmerendszer  alakult ki a 19. században, amely a kánon ismretét és fölényes kezelését különböző általánosságú identitások meghatározójává tette, maga a kánon pedig a pszichológus szempontjából bizonyos reprezentációk birtoklása és hajlékony használata.

Mindez nem akar a bölcsész tudás lekezelése lenni. A klasszikus bölcsészet mint szocializációs út nem puszta listatanulás, nem csupán reprezentációk beletevése a fejünkbe, illetve  az explicit szocializáció közben összetett keresési utak implicit elsajátítása is. A kontextuális érvelés, a szövegértelmezés, a kritikai gondolkodás nem puszta  asszociatív hálókat ad, hanem készségeket is. 

  A radikális szociológusok más kontextusokban, a tudás demokratikusságát megkérdőjelező 60-as évek végi – 70-es évek eleji kontextusokban tulajdonképpen azt hangsúlyozták, hogy a klasszikus iskoláztatás egészének fő funkciója az identitás jelölők átadása lenne. Ezért jött létre Iván Iljichnél az iskolátlanítás programja, melyek fő mondanivalója, hogy mintegy ki kell vonni a kánonokat az iskoláztatás folyamatából, és csak az alapvető készségeket kell tanítani. Explicit és implicit tudás viszonyát tekintve ez a szociológiai kritika az implicit tudások és a tudni hogyanok előtérbe állítását arra alapozta, hogy a tudni mit átadása önmagában igazságtalan különbségeket generál, mint Ferge (1976) annak idején bemutatta a magyar nevelésszociológiai közegben is. Ma, negyed századdal később már nem  egyenlőségi kritika keretében, hanem a tudásfajtáknak az új tudáshordozók révén beállott mérlegelő elemzése következtében, reményeink szerint egy új tanulási demokrácia világában  jutunk sok szempontból hasonló következtetésekre. 

A klasszikus eszmény képviselői számára fájdalmas volt  végiggondolni, hogy megkérdőjeleződött a reprezentációk puszta birtoklása mint (tizenkilencedik századi) nevelési cél. Megkérdőjeleződik  azáltal kérdőjeleződik meg, mert  a reprezentációkhoz egyre könnyebb hozzájutni. Nem szükséges az, hogy az iskola sétáló enciklopédiákat alakítson ki, és az legyen a distinkció mértéke, hogy valaki mekkora enciklopédiával rendelkezik a fejében. Az enciklopédia mindenki számára hozzáférhetővé válik, s ezáltal újra a készségekre helyeződik a hangsúly, mint a mesterségekben és a mesterségek metaforájával élő reformpedagógiákban oly sokszor.  A kérdés a bölcsészet sorsára nézve nem ilyen egyszerű. Önjáró tudás nélkül nincsen szeminárium , ahol a reprezentációk mentális tárgyként való forgatása közben alakulnak a közös interpretációk. Ráadásul olyan területeken, ahol maguk a készségek propoziciókkal végzett műveletekre vonatkoznak, nagyon világosan kiderül, hogy nincsenek üresen őrlő kognitív malmok: ahhoz, hogy kialakuljanak a magasabbrendű készségek legelemibb fajtái, melyek maguk reprezentációkon végzett műveletek (olvasás, számolás stb.), természetesen szükség van bizonyos enciklopédikus tudások fejünkbe helyezésére, de újraértékelendő maguknak a készségeknek a működtetésében a kánon mélysége. Vagyis kellenek tudások a fejben, de újra kell gondolni,  hogy milyen „mélységig”, részletességig  legyenek ezek a tudások ténylegesen ott. Ma éppen azért jelenik meg a reflexió erről, mert  az új eszközök valóban nagyobb hozzáférési demokráciát biztosítsanak. Ahogy Derrida (2001) megfogalmazza, az új világban is védenünk kell az egyetem abszolút belső terét, s ami minket érint, a tudásra nézve azt a hitet, hogy  a konstatív mozzanatnak elsőbbsége van a gyakorlati, a performatív mozzanattal szemben.  

A bölcsészet kognitív értelmezése

Az utóbbi két évtized kognitív átalakulásai a köznapi életben s a tudományban egyaránt elősegítik, hogy jobb fogalmi apparátusokkal értékeljük újra, milyen szerveződése is van a tudás világának. (Ezek az átalakulások végbementek mind a megismerés kutatásában, mind a köznapi életben, a tudáshordozó rendszerek megváltozása révén.) Nem megkérdőjelezünk, mint fentebb már említettem, hanem elgondolkozunk azon, milyen típusú tudásokkal milyen értelemben kell a metareprezentáció értelmében másodlagosan foglalkozni. A kognitív fordulatok révén a tudás szerveződését és felépítését nem önmagában a rendszerekben, nem a polcokon keressük, hanem az emberi elmében. Ilyen értelemben a kognitív szemlélet újra egy pszichológiai típusú fordulatot valósít meg újra a bölcsész tudományok tekintetében. Azért nem hagyományos pszichologizmus ez,  mert nem a szerző és a reprezentáció viszonyával foglalkozik például, hanem némi platonisztikus felhanggal  architektúrákat keres a tudás értelmezéséhez, amelyek megadnák, hogy egyáltalán milyen stabilabb, magukhoz a tudásokhoz képest lassabban változó rendszerekben érvényesülnek a tudások, s egyedi „tudásatomjaink” hogyan képzelhetők el, mint viszonylag lassan változó rendszerek közti átmenetek.

 A tudás kérdése részben úgy jelenik meg, mint a tapasztalás (információ) átadási technológia problémája. Ez nemcsak az emberi értelemben vett tudásra igaz. John Maynard-Smith és Szathmáry Eörs (1997, 18-20. o.) ) munkáiban a biológiai evolúció döntő fordulatai is úgy jelennek meg, mint döntő átmenetek az információszerveződésben, mint olyan fordulatok, ahol az újdonságot az új kódolási elvek  jelentik. Ilyen az átmenet a sejtmag nélküli rendszerekről a valódi sejtmagvas rendszerekig, az aszexuális populációktól a szexuális szaporodás felé, a többsejtű szervezetekig, majd ilyen fordulat lesz a főemlős szocialitás és az  emberi természetes nyelv megjelenése is. 

Kognitív szempontból azt is mondhatnánk, hogy a szó hagyományos bölcsészi értelmében vett tudás új interpretációi ott veszik fel a fonalat, ahol Maynard-Smith és Szathmáry befejezik a történetet, vagyis az emberi természetes nyelvből kiindulva. Melvin Donald (1991) nevezetes modellje vázolta fel részletesebben az információtechnológiák és a tudásarchitektúrák közti szoros kapcsolatot. Donald a 3. táblázatnak megfelelően beszél négy különböző tudástárolási módról, amit én kiegészítettem az előtérbe állított tudományterületekkel.

3. táblázat: Donald  felfogása négyféle tudástárolási módról kiegészítve a megfelelő diszciplínákkal

	Tapasztalásmód
	kultúra 
	Tudományterület

	egyedi élmények
	epizodikus
	pszichológia

	közös élmények

	mimetikus


	antropológia

	nyelvi

	mítikus
	nyelvészet, antropológia

	objektív tudás
	elméleti
	Bölcsészet


Donald részletesen bemutatja az emberré válás során ezeket a kultúrákat, én csak röviden érzékeltetem a fejlődési sort. Az embert a főemlősökkel összeköti az epizodikus élményszerveződés lehetősége. Mi emberek is átélünk élményeket. A sarkon befordulni látunk egy tigrist, vagy éppenséggel egy sárga villamost, és ezt eltesszük mint egyedi élményt. Ez az élmény azonban  saját idegrendszerünk világába zár minket. Ez az, amit a hagyományos filozófiai értelmezés mint ismertség révén való. élményalapú tudást fogalmaz meg (Bertrand Russell, 1968, 1976). Az ember különlegességét a szociális szemantika megjelenése eredményezi. Olyan rendszereket alakítottunk ki, amelyek nem egyszerűen a külvilágra és saját élményeinkre utalnak, hanem a társakra is, illetve a társak élményeire: közös reprezentációkat hoznak létre. Ennek legelső módja volt valamikor még a Homo erectus szintjén a mimetikus, a teljes testtel való leképezés, aminek egy lassan változó és lassú terjedést biztosító, de mégiscsak közös megosztott szemantikai világ felel meg. A természetes nyelv ennek a közös szemantikájú rendszernek egy sokkal gyorsabb változata. Donald elemzésében valamikor 50–100 ezer évvel ezelőtt jelenik meg, és mitológiai kultúrát hoz létre abban az értelemben, hogy legfőbb szervező elve az emberi cselekvéses szerveződés kiterjesztése, az antropomorf másodlagos modellálás. Az élményeket narratív módon megkonstruáljuk egymás számára, és a csoport identitása is mint egy történet jelenik meg, sőt, saját identitásunk is történetfolyam (Dennett, 1991, 1998, Dennett és Kinsbourne, 1992, Pléh, 1996). Vagyis a tudásfajtáknál már említett elbeszélő szerveződés mint ősi az emberi nyelvhez kapcsolódó alapvető szerveződési mód értelmeződik itt.  Ezzel megjelenik, ami az identitás világát illeti, a testi identitás melletti másik, az  elbeszélő identitás lehetősége, amit sokan (Bruner, 1996, Ricoeur, 1990, Changeux és Ricoeur, 2001) kitüntetetten emberinek tartanak. 

Az írás és az olvasás megjelenésével Donald értelmezésében újabb forradalom lép fel a tudás szerveződésében. Létrejönnek a külső tárak. A külső tárak és az egyén emlékezeti rendszere közti viszony most már egy háromosztatú rendszerben jelenik meg. Használunk elsődleges modelláló rendszereket, ilyen a  természetes nyelv, mely maga is kétpólusú, ott van benne az Én és a Másik (Sándor, előkészületben). A nyelv által létrehozott társas reprezentációk a rögzítés révén  azonban tőlünk függetlenül létező formában is tárolódnak, és onnan is hozzájuk tudunk férni, így jelenik meg a harmadik pólus, s ezzel a nem interaktív tudás eszményképe.  Ez új ismeretelméletet is eredményez, mint Nyíri (1994, 2000a) elemezte mind történetileg mind a mai világra vonatkoztatva. A talán már egyébként is meglévő kategorikus típusú szerveződés, az elméleti kultúra és az explicit tudás különlegesen kifejletté válnak az írás révén. 

Sokat  vitatják,  hogy az elméleti kultúra és a kategóriában való gondolkodás egyáltalán csak az írás révén jönne létre, vagy pedig adott a lehetősége a természetes nyelv kategorikus szemantikájában (a vitákról lásd Pléh, 1997).  Véleményem szerint a természetes nyelv  lineáris (szintagmatikai) tengelye felel meg a narratív szerveződésnek, amit Donald olyan fontosnak tart. Van azonban egy paradigmatikus tengelye is, amely, ahogy Roman Jakobson (1968) fogalmazott, a választások világának felel meg. A választás és a kombináció kettőssége úgy értelmezhető,  mint a Bruner által  hangsúlyozott teoretikus és elbeszélő kultúra kettőssége már a természetes nyelv kezdeteitől fogva. Az írás azonban kétségtelenül sajátos módon kedvez a teoretikus kultúrának, és a metakognitív terület kibontakozásának. 


A Donald (1991, 1997) körvonalazta szemléletet vehetjük kiindulásnak, mint az sokaknál megtörténik. Nyíri Kristóf (1994, 2000)  művelődéselméleti és filozófiai munkái például alapvetően azt hangsúlyozzák, hogy az írásrendszer az európai értelemben vett platóni indulású konceptuális szerveződésű filozofálás egyáltalán való lehetőségét hozta létre. Azon túl, hogy az írás és az olvasás persze az objektív idealizmusnak  mintegy lehetőséget ad, ez a forrása egy befelé vetített emberképnek is, annak a felfogásnak, amelyben a gondolatokat mintegy belső világunkban olvassuk le. Ebből a kommunikációs filozófiai szempontból tekintve a klasszikus bölcsész tudás és a klasszikus bölcsész tudós is papíralapú. Évezredek óta arra törekszik, hogy minél világosabban megértse a saját maga által létrehozott reprezentációk viszonyát. A mai világ nagy kérdése ebből a szempontból, hogy hogyan őrizzük meg ezt az attitűdöt egy nem papíralapú világban, egy olyan világban, ahol virtuális,  eluzív, és ugyanakkor állandóan változó, miközben szinte korlátlanul hozzáférhető maga ez a tudásrendszer. Mi legyen a szerepe a stabil reprezentációk közti viszonykeresésben, amikor úgy tűnik, mintha nem is lennének stabil reprezentációk? Az új világban kétségtelenül előtérbe kerül elméleti szinten is az eljárások tudásának problémája. A bölcsészet világában csak az alkotó, kissé misztikus 19. századi romantikus felfogásának megfelelően helyeztük valahová kívülre az eljárásokat, mint amit a tudományos hozzáállás közvetlenül nem tud megragadni, amennyiben nem tudja mások részévé tenni.  Az új közegek mindenképpen szakítanak ezzel az arisztokratikus képpel. 

Az eljárások régi és a mai világban 
A hagyományos (a tizenkilencedik századra stabilizálódott) világképben az eljárások többnyire az életen alapulnak, feltételezik, hogy a kultúra résztvevői valahogyan úgyis megtanulják őket, nem kell, hogy külön instrukciót kapjanak rájuk, illetve  Ferge (1976) értelmezésében az alulról építkező, lenézettebb iskolázáshoz tartoznak. Ugyanakkor vannak olyan artium területek, mint amilyen a költészet vagy az orvoslás, amelyek eljárásközpontúak. Nekünk azonban, éppen a kánonnak megfelelően, mert a bölcsész identitásokat hordoznak, a hangsúlyt nem erre kell helyeznünk, hanem a reprezentációkra és azok viszonyára. A deklaratív tudás, mint már láttuk, fontosabbnak tűnik, mint a készségek világa. Még a tömegkultúra kvízeiben is megvan ez, csak maga a számon kért deklaratív tudás nem vagy nem mindig iskolai alapú, hanem impliciten elsajátított tudás, mely számunkra is meglepő, hogy explicitté tehető. 

Ma már tudjuk azonban, hogy a készségek világa alapvető mozgatója a dolgoknak. Eközben persze nem szabad megfeledkeznünk arról, hogy milyen szerepe van az explicit tudásnak akkor, amikor magukban a készségekben reprezentációkról van szó. Egyáltalában nem biztos, hogy a teniszezésben, a síelésben a készség reprezentációkat érint. A zongorázásban, a sebészetben, a családregény írásban azonban már igen. Mindez a tudásátvitel különböző szakaszaival is összefügg.

A tudás átvitel.

Ha a kommunikáció felől nézzük a tudás szerveződését, az is világos, hogy mai szempontból tulajdonképpen négy külön szakaszt tudunk elkülöníteni. Ezek persze nem olyan értelemben szakaszok, hogy megszüntetik egymást, sőt mint a mai művelődésfilozófia oly sokszor hangsúlyozza, éppenséggel állandóan vissza-visszatérnek.

1. Az orális kultúra. Ez a szóbeli átadás világa. Amióta természetes nyelv van, ahol a nemzedékek alatt felhalmozódott tudások közvetlenül adódnak át, intim vertikális koherencia jön létre. Hogy mindkét szót megmagyarázzam,  intimen itt azt értem, hogy az átadó maga hordozza az érintett reprezentációkat. Tudja például, hogy hogyan kell kaszálni Vertikális ez az átadás annyiban, hogy az idősebb nemzedékről történik a fiatalabb nemzedékre. Az átadó és az átadott intim kapcsolatban vannak, személyesen ismerik egymást, s életük elválaszthatatlanul összetartozik. Apáról fiúra száll a hagyomány. A tudni mit, az, hogy ki volt Jézus, hogy ki volt a mi ükapánk, hogy mik is vagyunk mi szintén személyközi vertikális kontextusokban jelenik meg. Nincs iskola, nincs közvetítő, amely személytelen tudásokat adna át.

2. Írott tudáshordozók. A Donald által elemzett külső tárolási forradalom, az írás és az olvasás megjelenésével a tudni mit és a tudni hogyan leképezési formája és súlya is megváltozik. A tudni mit egyre fontosabb lesz bizonyos pályákon való előrehaladásra. (Az persze nem következik ebből, hogy a szociális érvényesülésben s a fizikai túlélésben ne maradna meg a tudni hogyan vezető szerepe !) Így jönnek létre a mandarin kultúrák. Ugyanakkor ezek a tudni mit jellegű tudások sajátos dialektikában adódnak át. A vertikális átadás mestereken keresztül történik, a mesterek viszont személytelen, tőlük független dolgokhoz (a szent könyvekhez például, ma meg a tankönyvekhez) való mentális hozzáférést tanítják. Radikálisnak tűnő eltolódások mentek persze végbe néhány ezer év alatt ebben a tekintetben. Még a 20. század első felében is igen fontos volt a személyes kontextus. Sok szempontból a bölcsészetben a külső tárolási rendszerekhez való hozzáférést, a könyvek kezelését tanítottuk. Ez az oktatás tömegesedésével a legkülönbözőbb szinteken egyre kevésbé vált jellemzővé. Egy-egy életciklusban a személyes és a személytelen mozzanat megváltozik. A tanító néni is egy külső hordozóhoz biztosítja a hozzáférést, amikor kódokat és tartalmakat ad át, de ez egészen más közlési helyzet, mint az ötszáz hallgatónak prelegáló egyetemi tanár. Sok másság és sok probléma tekinthető és értelmezhető így abból a szempontból is, hogy a személyes kontextus a maga pszichológiai értelemben vett kötődéseivel állandóan igényeltetik részünkről, mint kötődés alapú főemlősök részéről a magunk által létrehozott külső tudásokhoz  való hozzáférésben is.

3. Pragmatikus és mérnöki lázadás. A 19. század végén - 20. század fordulóján létrejött funkcionalista pedagógiák és funkcionalista tudáselméletek és pragmatikus élet utópiák (Dewey, 1912, 1978 Claparede, 1915, 1974) a tudni hogyan típusú tudásokat állították előtérbe. Ez volt az első lázadás, amely azt hangsúlyozta, hogy a tudni mit, a kulturális indikátorok és a kánonok világa nem olyan fontos a gyakorlati életben, ezért jobb, ha visszavonul.  A 20. század közepének művelődési dinamikája  számos szempontból felfogható úgy, mint különböző társadalmi kontextusokban végbemenő állandó harc azért, hogy mi is legyen e kettő között a viszony. A kánonok időnként visszatérnek, például az erőteljes nacionalista rekultivációk formájában, ugyanakkor az általános pragmatikus átalakulás megmarad. Nagy kérdés és számos önvizsgálat fogalmazódik meg a körül, hogy tényleg működik-e ez a dekanonizáció.

4. A tudás a hálózati világban. A mai világ újdonságát tulajdonképpen az teremti meg, hogy a hálózati kommunikációs rendszerek megjelenésével a tudni mit lényegében korlátlanul hozzáférhetővé válik. A korlátlan hozzáférhetőség révén az alapvető kérdés (ismét ?) az, hogy mi az, amit ebből az olcsóvá vált tudásból bele kell tennünk a használó fejébe ahhoz, hogy az átadott készségrendszerek tényleg működjenek, másrészt hogyan tud belépni a vertikális átadás és az ennek megfelelő interperszonális kontextus és kötődés egy személytelennek tűnő átadási világba. A 4. táblázat ezekkel az átadási kérdésekkel kapcsolatos problémákat összegzi. Azt próbálom  éreztetni, hogy a bölcsészet jövője szempontjából a nyitott kérdés az új oktatási kontroll helyzetek kibontakozása. 

4. táblázat: Az átadási keretek alapvető kérdései
	Kultúra
	átadási keret
	átadás iránya
	 Irányítás

	orális

	személyes
	szavak ( dolgok
	interakcióban

	írás (iskola)
	személy és szöveg
	szövegek ( dolgok

	feldolgozás az

interakcióban

	Hálózat
	szövegek

	keresés ( dolgok
	???
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