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A kompetencia szerkezete ¢s a
kompetencia-alapu oktatas

A ,kompetencia” ma kétségkiviil a leglejdratottabb sz6 a hazai
pedagogiai diskurzusban. Az utobbi évtizedben kibontakozo
,szédliiletes karrierje” (Sdska, 2007a, 148.) arra vezethetd6 vissza, hogy
kiemelt szerepet jdtszik az unios oktatdspolitika
alapdokumentumaiban, nélkiilézhetetlen eleme lett az oktatdsi
biirokrdcia nyelvének mind a kdzoktatds, mind a szakképzés, mind a
Jfelsooktatds vonatkozdsdaban, és mindennek kévetkeztében a
kompetencidkra és a kompetencicdk fejlesztésére valo hivatkozds nem
maradhat ki azokbol a szovegekbdl, amelyek a forrdsokhoz valo

s

mérhetetlen kitagulasa, végsé soron a fogalom parttalanna valasa. Ma mar mindent

kompetencianak nevezhetiink, ami a tudassal és a képességekkel valamiképpen
Osszefligg, nem egy szovegben egyenesen az ,értelmes”, ,,valodi” tudas szinonimajaként
szerepel. Mindez persze nem kedvez a sz6 tudomanyos, szakmailag megalapozott haszna-
latanak, s6t eleve a gyantl arnyéka vetiil azokra a szovegekre, amelyek a kompetencia
fogalmaval operalnak, vagy egyenesen azt allitjak a gondolatmenet kdzéppontjaba. Nagyon
is érthetd ezek utan, ha a szakemberek egy része egészében ideologikus jelenségnek,
antiintellektualis tendencidk kifejezodésének, sot ,,szomagianak™ tekinti a pedagodgiai gon-
dolkodas kompetencia-kdzponta fordulatat (1asd példaul: Saska, 2007a, 2007b).

Ebben a tanulmanyban kisérletet teszek a kompetencia fogalmanak a ma megszokott-
nal valamivel szlikebb ¢€s strukturaltabb értelmezésére. (1) Ez az értelmezés azonban
kovetkezményekkel jar a kompetencia-alapu oktatas meghatarozasara nézve is: azt sok-
kal nagyobb szabas( és korantsem magatdl értetédé — mindazonaltal nagyon is sziikséges
— projektként tételezi, mint ahogy altalaban gondolkodni szoktunk réla.

E nnek a helyzetnek aztan egyenes kovetkezménye a fogalom jelentéstartomanyanak

A kompetencia fogalmanak megkozelitései

Mit értiink kompetencian? Ha a kérdésben elébbre akarunk jutni — és nem elégsziink meg
azzal, hogy az értelmezési zavart merd rosszindulatnak vagy butasagnak tulajdonitsuk —,
érdemes azt a kérdést feltenni, hogy honnan keriilt a pedagégiai nyelvbe a ma annyira diva-
tosnak szamito szo, milyen tudomanyosan koriilhataroltabb értelmezésekkel talalkozunk, és
ezek alapjan vajon lehet-e valamilyen értelmes funkcidja a fogalom bevezetésének.

Az els6 hasznalati tertilet, amelyet itt meg kell emliteni, Noam Chomsky nevéhez koto-
dik. Barmilyen nagy hatast is gyakorolt azonban Chomsky nyelvészeti munkassaga a
kognitiv tudomanyokra altalaban, Chomskybol kiindulva aligha rekonstrualhaté a mai
pedagogia kompetenciafogalma. (Bar a magyar pedagdgiaban vannak kisérletek erre néz-
vést, lasd példaul: Csapo, 2003.) A generativ nyelvészet ugyanis egy nagyon altalanos
fogalmi dualbol, kompetencia és performancia szembeallitasabdl indul ki. A nyelvi kompe-
tencia ebben a szemléletben ,,a viselkedés alapjaul szolgél, de [...] nem jelenik meg vala-
milyen kodzvetlen vagy egyszerii modon a viselkedésben.” (Chomsky, 2003, 141.). Itt tehat
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arr6l van sz6, hogy a nyelvi viselkedés mogott olyan mentalis mélystrukturak htizodnak
meg, amelyek nem vezethet6k le kdzvetleniil a teljesitmény megfigyelésébdl, és sok tekin-
tetben veliink sziiletettek, azaz minden nyelv kozos kognitiv alapjat képezik.

Ez természetesen egy nagyon fontos szemléleti alapelv, és a kognitiv tudomanyokban
talalkozunk is olyan torekvésekkel, amelyek altalanosabb értelmezést probalnak adni
ennek a dichotomiénak, eloldozva azt a nyelv jelenségvilagatol. igy példaul az izraeli
neurobiologus, Yadin Dudai (2002, 189-190.) kézikdnyvében, amely a memoria kérdésko-
rét foglalja 0ssze, a Performance szbcikket erre az ellentétparra épiti f6l, olyan eseteket
taglalva, amelyekben a bels6, mentalis folyamatok és a kiils6 viselkedés eltérése szembe-
sz0kd. Voltaképpen a behaviorizmus klasszikus problémajardl, illetve annak meghaladasa-
6l van sz0, ahogy tulajdonképpen Chomskynal is. De a Chomsky-féle dual még egy masik
modon is behatolt a pszichologiaba: mint a személyiség kognitiv és motivacios szférajanak
megkiilonboztetése. Eszerint a gondolkodasi folyamatokat kompetenciamodellek irjak le,
mig a motivacios folyamatokat performancia-
modellek (lasd példaul: Pintrich, 2000, 23.).
Nem mindent tesziink meg, amire képesek
vagyunk. Itt tehat a kompetencidnak egy
olyan, nagyon altalanos értelmezése bontako-
zik ki, amely fontos tanulsagokkal szolgalhat
a tudaselmélet szamara, de nem visz kozelebb
a pedagodgiai kompetenciafogalom pontosabb
megértéséhez.

Valamivel kdzelebb jutunk a dologhoz, ha
az én-pszichologia tradiciojat és annak kom-
petenciafogalmat vizsgaljuk meg. Robert
White Freud 6sztonelméletének meghalada-
sara fejlesztette ki sajat, a kdrnyezethez valo
alkalmazkodast szabalyozé én-t a kozép-

srer

A kompetencidnak ez az 6ssze-
tevdje (nevezhetjiik
helyzetfelismerési képességnek)
aligha sajdtithato el mdsként,
mint 1gy, hogy megéliink szd-
mos olyan helyzetet, amelyben
sziikség van erre a tuddsra, €s
szdmos olyat is, amelyben nincs
szlikség. Ezeket a tapasztalato-
kat kognitiv semdkként tdaroljuk,
és alapuvetden intuitiv modon

haszndljuk fel, azaz olyan gon-
dolkoddsi folyamatokrol van
sz0, amelyeket a tudatunkkal

nagyon kevéssé tudunk kontrol-

keretben az énnek megvannak a maga sajat,
az 6sztonokbol le nem vezethetd belsé moti-
vumai, amelyek éppugy kielégiilésre tdrnek,
mint az 0sztonok. Ilyen mindenckel6tt a
kompetencia, amelynek fogalmat White

(1959) sokoldaluan kimunkalta, és amely
egy szervezet azon képességére vonatkozik,
hogy kornyezetével hatékony interakciot

ldni (holisztikus
sablonalkalmazds).

folytasson. A kompetencia tehat itt — szem-
ben az el6z6 modellel — éppenséggel moti-
vum, 6romforras: pusztin az a tény, hogy hatékonyak vagyunk egy cselekvéssor megva-
lositasaban, egy probléma megoldasaban stb., az elért eredménytdl fiiggetlentil is kielé-
giiléshez vezet.

Ugyanezt a nyomvonalat kdveti nyolclépcsés életciklus-elméletében Erik Erikson.
Modelljében az iskolas korhoz kapcsolddik az a belsd igény, hogy a személy képes
legyen ,,megcsinalni, mi tobb, jol vagy akar tokéletesen megesinalni bizonyos dolgokat”.
Erikson (1991, 475.) is hasznalja a kompetencia fogalmat, és ahhoz nagyon hasonl6
értelemben beszél az iparkodas érzésérdl (’sense of industriousness’) mint olyan ered-
meényrdl, amelynek 1étre kell jonnie, kiillonben az alacsonyabb rendiiség (’inferiority’)
tudata fenyeget. Ebben Adlert koveti, akinél a kompetenciara valo torekvés voltaképpen
a kisebbrendiiségi érzés kompenzicidjaként alakul ki. Osszességében elmondhatjuk,
hogy ebben a tradicioban a pszichologia konzekvensen hasznél egy kompetenciafogal-
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mat, amely hozzaértést jelent, azt, hogy valamilyen teriileten jok vagyunk, képesek
vagyunk megbirkdzni a teriilet jellegzetes problémaival. Ekdzben hangsulyozza, hogy ez
a képességiink nem passziv és kiilsédleges, hanem olyasmi, ami identitasunk alkotdele-
me, ami mellett elkételezziik magunkat, aminek gyakorlasa tehat bels6 sziikségletiink.

Itt érdemes egy kitérét tenni a jog, pontosabban a tdrvényszéki pszichologia teriiletére.
Ebben az értelemben a kompetencia vagy cselekvoképesség az egyénnek azt a mentalis
képességét jelenti, hogy jogi eljarasok alanya lehet. Inkompetens vadlott ellen nem lehet
eljarast lefolytatni, inkompetens tanuk nem tantiskodhatnak. De ugyanebben az értelem-
ben kell a kompetenciat, a cselekvoképességet vizsgalni, ha példaul azt kell eldonteni,
hogy egy adott személy visszautasithatja-¢ az orvosi kezelést, képes-e a vagyona kezelé-
sére, a hazassagkotésre vagy éppen a valasztasokon vald részvételre. Itt tehat a kompe-
tencianak egy minimalista értelmezésével taldlkozunk. Sajat ligyeinek vitelében jogi
értelemben mindenki kompetens, aki bizonyos altaldnos kritériumoknak megfelel.
Melyek ezek a kritériumok? Egy pszichologiai kézikonyv a kovetkezdket sorolja fol:

— a képesség, hogy megértse a relevans informaciot (megértés),

— a képesség, hogy megértse az adott szituacio természetét €s varhatd kovetkezménye-
it (értékelés),

— a képesség, hogy racionalisan kezelje az informaciot (racionalitas) és végiil

— a képesség, hogy kifejezésre juttassa a valasztasat (Winick, 2000).

Ha ezeket a szempontokat nem minimalista kritériumoknak tekintjiik, hanem a képes-
ségek olyan dimenzidinak, amelyek kiilonb6z6 szinteken valdsulhatnak meg, akkor egy
jol hasznalhat6 fogalmi rendszert kapunk annak leirasara, hogy egy egyén — mondjuk egy
allampolgar — milyen mértékben képes egy adott teriileten — példaul a politikdban — a
sajat ligyeinek vitelére. Ebben az 6sszefliggésben természetesen mar nem jogrol van szo,
hanem a mentalis fejlodés és fejlesztés leirasanak lehetdségéral.

Hozzéaértés, elkdtelezettség és helyzetmegértés: tigy tlinik, ezek azok a legfobb tartal-
mi elemek, amelyek koriil a pszichologia — és a hétkdznapi nyelv — kompetenciafogalma
kikristalyosodik.

A kompetencia hiromosztatii modellje: a kognitiv komponensek

A fenti harmassag sok mindent elarul a kompetencia tényleges szerkezetérdl, sajnos
azonban a kortars pedagogiai szovegek nem aknazzak ki ezeket a lehetségeket. Igaz
ugyan, hogy ezekben a szovegekben is egy haromosztati kompetenciamodellel talalko-
zunk, ez a harmassag azonban joval elvontabb, és ezaltal utat nyit a kompetenciafogalom
teljes kitliresedésének és parttalan hasznalatanak. A modell jol ismert. Eszerint a kompe-
tenciat harom komponens alkotja: az ismeret (tudas), a képesség (készség) €s az attitiid.
A modell egyik 6sforrasa valoszintileg az OECD DeSeCo-programja (Defining and
Selecting Key Competencies, 1997-2002), amely a kulcskompetencia fogalmat allitotta
a kozéppontba, és amely kisérletet tett a kompetencia definialasara is. Az alabbiakban a
projekt dsszefoglalo jelentését idézem.

,»A kompetencia tobb, mint pusztan tudas és készségek. Magaban foglalja azt a képes-
séget, hogy komplex kovetelményekkel birkézzunk meg pszichoszocidlis er6forrasokra
(koztiik készségekre és attitidokre) tAmaszkodva és azokat mozgositva egy meghataro-
zott kontextus keretei kzott. A hatékony kommunikacio képessége példaul olyan kom-
petencia, amely az egyén nyelvismeretén, gyakorlati informaciotechnoldgiai készségein
€s a kommunikacios partnerek iranti attitiidjein alapul.” (OECD, 2005, 4. o.; a magyar
szakirodalombdl lasd elsésorban: Vass, 2006, 2007; Falus, 2006)

A bekezdés els6 fele még a kompetenciafogalom atfogd meghatarozasara torekszik, a
gondolatot példaval illusztralé utols6 mondatban azonban mar az ismeret, a képesség és
az attitiid egymastol teljesen fliggetlen tartalmakat hordoz, és ezaltal a szoveg egy olyan
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kompetenciafogalmat sugall, amely valamiféle gylijteménye kiilonb6z6 mentalis funkci-
oknak. Ez természetesen a fogalom egy lehetséges értelmezése, 6nmagaban nem hibas
vagy elégtelen, megvannak azonban a gyakorlati konzekvenciai. Ha ugyanis a kompeten-
cia egyfajta gylijteménye ismereteknek és képességeknek (az attitlidoket egyeldre tegyiik
zarojelbe, és forditsuk figyelmiinket csak a kognitiv komponensekre), akkor a kompeten-
cia-alapt oktatas sem jelent mast, mint a hagyomanyos, ismereteket kdzvetitd oktatas
kiegészitését valamiféle képességfejlesztéssel.

A kompetencia-alapt oktatas ilyen additiv felfogasabol azutan el6szor is egyenesen
kovetkezik a kdzvetitendd ismeretek mennyiségének csokkentése, a tananyagcsokkentés
kovetelése (amit Saska [2007a, 144—147.] antiintellektualizmusként és a liberalis okta-
taspolitikai hagyomannyal valo szakitasként ostoroz — joggal), hiszen id6t kell biztosita-
ni a képességfejlesztés szamara. Masodszor mintegy megagyaz egy olyan tudasmodell-
nek, amelyben az ismeretek képviselik a specifikus (tartalmi) komponenst és a képessé-
gek az altalanos (eszkozjellegli) komponenst. (2) Ez a megkdzelités azonban rossz hirbe
keveri az ismereteket: mivel tartalomhoz kotottek, kevésbé transzferalhatok, ezért kevés-
bé is hasznosak. Végiil — paradox mdédon — konzervativ hatasa is van a felfogasnak,
amennyiben a kompetencia-alapisag elsésorban a képességfejlesztés hozzaadasat jelenti,
¢és masodlagossa valik az ismeretkozvetités atalakitasa. Régi tartalom 1j modszerekkel: a
kompetencia-alapt oktatas ilyen megkdzelitése egyaltalan nem ismeretlen — bar szeren-
csére nem is kizarolagos — a mai magyar innovacios folyamatokban.

A kompetencia kognitiv komponensei tehat sematikusan igy ébrazolhatok a fentebb
ismertetett standard felfogast kovetve:

A komponens B komponens
Ismeret — explicit tudas Képesség — implicit tudds
Specifikus tudas Altalanos tudas
Tartalomtudas Eszkoztudas

A kompetencia egy alternativ szerkezeti modelljét kinalja a szakértelem pszichologiai
elmélete. Szakértelemrol beszélek, és nem szaktudasrol. Az utobbi a magyar nyelvben a
szakmahoz, a szakképzéshez kapcsolodik, és mintegy ellenfogalma az altalanos mivelt-
ségnek. A szakértelem fogalmat viszont az angol ’expertise’ fogalmanak feleltetem meg,
az pedig nem jelent tobbet, mint hogy értek valamihez. Azaz nagyon is &sszefligg az én-
pszichologusok altal kimunkalt kompetenciafogalommal, és semmiképpen nem ellenté-
tes — erre még visszatérek — az altalanos miveltséggel. A szakértové valas folyamatat
tobben megkisérelték leirni. A tovabbiakban elsdsorban a Dreyfus-fivérek gyakran idé-
zett munkajara tdmaszkodom. A Mind over Machine cimii konyv (Dreyfus €és Dreyfis,
1986, elsésorban: 16-51.; magyarul ismerteti: Mérd, 2001, 181-198.) 1986-ban jelent
meg, azaz elég koran ahhoz képest, hogy a szerz6k els6ésorban azt akartak bizonyitani,
hogy az emberi elme soha nem lesz potolhato gépekkel, mivel miikodési modja radikali-
san eltér a mégoly fejlett gépekétdl. Szamunkra azonban ez most csak annyiban érdekes,
hogy Dreyfus és Dreyfus sajat tudaskoncepciojukat egy mechanikus, a gépi metaforara
¢épiil6 tudaskoncepcidval szemben fejtik ki.

A kezd6tdl a szakértdig vezetd uton 6t dllomast kiilonitenek el a szerz6k. Ezek ismer-
tetése helyett megprobalom Gsszefoglalni a fejlodés fo folyamatait. A kezd6 és a szakér-
t6 kozotti kiilonbség a szerz8k szerint abban ragadhaté meg, ahogy a problémahelyzete-
ket kezelik. (Ugynevezett rosszul strukturalt problémakrol van sz6. Jol strukturalt prob-
Iéma példaul egy rejtvény, amelynek megoldiasahoz minden sziikséges adat adott, a
problémamegoldo részérdl csak jo gondolkodasra, intelligenciara van sziikség. Az élet
azonban inkabb rosszul strukturalt problémakkal szembesit, amelyek megoldasahoz —
rogton latni fogjuk — elzetes tudasra, tapasztalatra van sziikség [Eysenck és Kean, 1997,
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404-415.].) A kezd6 analitikusan kozelit, tudatosan dekomponalja a szitudciot felismer-
hetd elemekre, azaz olyan elemekre, amelyeket kordbban megtanult, és most tudatosan
felismer. Tovabba probal kontextusfiiggetlen, absztrakt szabalyokat alkalmazni. Kevés a
tapasztalata, ezért az absztrakciokra hagyatkozik. A szakérté magatartasa viszont a fel-
halmozott konkrét tapasztalatokon alapul, és azon, hogy az 0j helyzeteket tudattalanul az
emlékezetében 6rzottekhez hasonlonak ismeri fel. Ezt a folyamatot a szerzok holisztikus
sablonalkalmazasnak nevezik, €s szembedllitjdk az informacidfeldolgozéssal. Holiszti-
kus, mert nem elemzés eredménye, hanem raérzés és intuicio. Es sablonalkalmazas, mert
a mar meglévd konkrét tapasztalatoknak valé megfelelés jatssza a gondolkodasban a
vezetd szerepet.

Fontos kiilonbség még, hogy a kezd6 kiviil all a probléman. Ezen azt értem, hogy
masoktol tanult szabalyokat alkalmaz, a tudds még nem a sajatja, a kudarc és a siker nem
személyes jellegli. A szakértd viszont elkotelezetté valik a problémamegoldés soran, mert
sajat terve szerint foglalkozik a problémaval, beleviszi a szitudcidba a sajat tudasat, és
ezért a siker és a kudarc is mélyen érinti. (Felfigyelhetiink itt arra, hogy az elmélet érint-
kezik az én-pszichologusok kompetenciaelméletével.) Roviden: ami a szakértd erejét
adja, az a konkrét tapasztalatok és egyedi ismeretek sokasaga, az intuiciéo donté szerepe
a gondolkodasban és az elkotelezettség a sajat stratégiak mellett. (Zardjelben meg kell
jegyezni, hogy Dreyfusék is hasznaljak a kompetencia sz6t, de egy sokkal konkrétabb
alapulé tudatos problémamegoldas jellemzi, fontos szerepet jatszanak mar a szituacio-
fiiggd tudaselemek, mint példaul a perceptualis tanulas eredményei, de még nem vette at
vezetd szerepét az intuicid. Azt hiszem azonban, hogy nem terjedt el a szakmai szohasz-
nalatban a kompetencia szonak ez a nagyon konkrét értelmezése, ahogy a tobbi stacid
neve sem valt szakkifejezéssé. Ugy gondolom, érdemes a szakértdvé valas egész folya-
matat a kompetencia fejlodési folyamataként értelmezni.)

A kompetencia szakértelmen (azaz hozzaértésen) alapulo fogalma is két kognitiv kom-
ponenst tartalmaz, de masként, mint a korabban ismertetett modell. Az A komponens
Iényege itt az, hogy dekontextualizalt (vagy szituaciofiiggetlen). Az iskolaban tanult
ismeretek tipikusan ilyenek. Ha példaul tudjuk, hogy a nyul sz6ros, akkor ez egy abszt-
rakt nyulra vonatkoz6 tudas, amely immar minden konkrét, személyes nyulélményiinkt6l
eloldozodott. A szituaciofiiggetlen tudas azonban nem feltétleniil ismeret. Szamos olyan
készséggel rendelkeziink, amelyek minden konkrét szituaciotol fuggetleniil fejleszthetdk,
és rutinszeri mivoltukban épptigy dekontextualizaltak, mint altalanos ismereteink. A fék
hasznalatanak képessége az autoban, szamozott felsorolas létrehozésa egy szdvegszer-
kesztében, a gurulé atfordulas vagy egy masodfoku egyenlet megoldasa példak lehetnek
az ilyen készségekre.

A dekontextualizalt tudas nélkiilozhetetlen feltétele annak, hogy értsiink valamihez: ez
biztositja a tudas transzferalhatdsagat, azt, hogy valtozatos koriilmények kozott tudjuk
alkalmazni. Mindazonaltal nem elégséges feltétele. Ahhoz, hogy valoban hasznat vegyiik
a tudasunknak, arra is sziikség van, hogy felismerjiik azokat a szituaciokat, amelyekben
éppen ezt a tudast kell mozgositanunk, €s nemkiilonben azokat is, amelyekben viszont
nem vessziik hasznat ennek a tudasunknak. Az, hogy tudunk fékezni, egy dolog. Az,
hogy tudjuk, altalaban mikor kell fékezni, egy masik dolog (még mindig az A kompo-
nens). Az viszont, hogy egy adott kozlekedési szituaciot, amelyben benne vagyunk,
olyanként ismeriink f6l, ahol a fékezésre vonatkozo rutinunkat alkalmazni kell, ez mar
egy egészen mas dolog, és ezt nevezem a kompetencia B komponensének.

A kompetencianak ez az Osszetevdje (nevezhetjilk helyzetfelismerési képességnek)
aligha sajatithat6 el masként, mint ugy, hogy megéliink szamos olyan helyzetet, amely-
ben sziikség van erre a tuddsra, és szdmos olyat is, amelyben nincs sziikség. Ezeket a
tapasztalatokat kognitiv sémakként taroljuk, és alapvetden intuitiv mdédon hasznaljuk fel,
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azaz olyan gondolkodasi folyamatokrdl van sz6, amelyeket a tudatunkkal nagyon kevés-
s¢ tudunk kontrollalni (holisztikus sablonalkalmazas).

A komponens B komponens
Dekontextualizalt, szituaciofiiggetlen tudas Szituativ tudas
Ismeret és készség — explicit és implicit tudas Helyzetfelismerési képesség — implicit tudas
Analitikus tudas Holisztikus, intuitiv tudas

Az A és a B komponens ebben a modellben nem egy gyiijtemény részei, hanem szer-
ves kapcsolat koti ket 6ssze. Viszonyuk mindamellett nem szimmetrikus. A B kompo-
nens gyakorlatilag nem létezik az A komponens nélkiil, igazabol elgondolni sem tudjuk
onmagaban, hiszen nem mas, mint a masik alkalmazasanak a lehetésége. Az A kompo-
nens azonban minden tovabbi nélkiil elgondolhaté a masik 6sszetevo nélkiil. Birtokaban
lenni az A komponensnek, de nélkiilozni a B komponenst: ez teljesen hétkéznapi szitua-
ci6. A Dreyfus-fivérek ezt nevezik kezdd szintli tudasnak.

A kognitiv komponensek és a kompetencia-alapu oktatas

A kozbeszéd ,,iskolas”-nak nevezi a Dreyfus-féle skalan kezdd szinten allok tudasat.
Ezt a tudésszintet éppen az jellemzi, hogy az ember fel tudja mondani a leckét, és prob-
Iémamentes helyzetben alkalmazni is tudja, bar kissé¢ docogésen. Valahogy tgy, ahogy
egyes amerikai vigjatékokban a kezd6 szeretd probalja megtalalni partnerén a tankonyv-
bol megismert erogén zonakat. Az ilyen iskolas tudas az életben elégtelen, és legtobbszor
kudarchoz vezet; értékét az adja, hogy kiindulépont egy késobbi kompetens tudashoz.
Kezdeti botladozas. Van azonban egy sajatos vilag, ahol az ilyen tudés abszolut érvényes-
nek szamit. Természetesen az iskolarol beszélek, pontosabban a modern tdmegoktatés
intézményrendszerérél. Ebben a vilagban a tudas Gigy aramlik a tanart6l és a tankonyvtol
a tanul6 felé, majd dolgozatiraskor a tanulotol a tanar felé, ahogy a digitalis informaciod
toltédik le az internetrdl a pe-re, majd onnan egy flash drive-ra stb. A tudasnak ez az
objektiv-mechanikus felfogasa mar joval a szamitogép és a szamitdgép-agy parhuzam
kitalalasa eldtt 1étrejott az iskola jovoltabol.

Ez a tudasfelfogas azonban az iskoldn beliil egyrészt abszolut funkcionalis és nehezen
megsziintethetd, masrészt nem feltétleniil kontraproduktiv. Egyaltalan nem véletlen,
hogy a klasszikus iskola 1ényegében kizarolag dekontextualizalt tudast kozvetit, azaz
visszamondhato6 szovegek és rutinszertien alkalmazhato algoritmusok ismeretét. Ez alap-
vetd biztositéka az iskola szelekciot legitimald funkcidjanak. A visszamondhat6 szoveg-
tudas fontos jellemzdje, hogy a tanulas soran szorgalommal minden hatrany kompenzal-
hatd. Természetesen van, aki jobb feltételekkel indul a versenyben, és van, aki méasoknal
sokkal rosszabbakkal, de a nagyobb energiabefektetés végsé soron minden hatranyt felil
tud irni, Iényegében az oktatas szinvonalatol fiiggetleniil is, igy végiil az arra érdemesek
keriilnek elénybe. Konnyen belathatd, hogy amennyiben a szelekcio alapja nem ez,
hanem a dreyfusi értelemben vett hozzaértés lenne, ez az igazsagossag komoly csorbat
szenvedne, hiszen az ezen a téren megmutatkozé hatranyok szorgalommal csak nagyon
kevéssé kompenzalhatok: ezek kikiiszobolése szakszerli pedagogiai segitségnyujtast,
azaz tanitast igényel. Ennek a helyzetnek a kdvetkezménye azonban az, hogy onértékké
valik a visszamondhat6 tudas, és kialakul az a sziikségszer(i latszat, hogy a tudasnak itt
a kompetenciaval szembeallithaté masik fajtajaval van dolgunk.

Baj-¢ ez? Ugy gondolom, igen, de ez nem magétol értetddd. Az, hogy az iskola kezd6-
szintl tudast kozvetit, azaz lerakja a kompetencidk kibontakozasanak alapjait, Snmagaban
nem baj, ha szamithatunk arra, hogy a kompetenciak alakulasa folytatodik az iskola falain
kiviil a hétkdznapi élet tapasztalatai nyoman. Boldogabb idékben ez valdban igy is volt
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(lasd Knausz, 2002, 95-96.). Ma azonban ez jorészt megsziint, az iskola altal kdzvetitett
tudas csonkolt tudas, amely lényegében hasznalhatatlan az iskola falain kiviil. Nem elso-
sorban azért, amilyen, hanem azért, amilyen az iskola tarsadalmi kornyezete. Ebben a
kozegben nem folytatodik a kompetenciak, azaz a miiveltség kialakulasanak folyamata. Az
iskolai tudas altudassa mindsiil vissza. Az okokrol csak felsorolasszeriien: el6szor is a
kozépiskolak tomegesedésével megvaltozott az iskolak tarsadalmi Osszetétele, azaz a
kozépiskolakba ma egészen mas eldzetes tudassal és kulturaval keriilnek be a gyerekek,
mint akar csak néhany évtizeddel korabban. Masodszor radikalisan megvaltozott a kultura-
lis kozeg, az ifjisag egészen mas kulturalis
hatasrendszerek kozepette szocializalodik, és
ebben a vilagban alig-alig van helye mindan-
nak, amit az iskolaban tanulnak. Ezt az atala-
kulast csak tovabb arnyalja az ifjusag etnikai
Osszetételének 4atalakuldsa és a szegénység
massziv jelenléte a tarsadalomban. Harmad-
szor alig elemzett tény az iskola tarsadalmi
szerepének atalakulasa. Bar a tarsadalom leg-
elesettebb rétegeiben az iskolazas hianyanak

Fontos ldtni tehdt, hogy a kom-
petencia-alapti oktatds igénye
egy torténelmi szitudcio kovet-
kezménye. Nem arrol van szo,
hogy az oktatds eddig sotétben
tévelygett, de most — példdaul az

szerepe nyilvanvalé — azaz minél magasabb
iskolai végzettséggel rendelkezik valaki, annal
kisebb az esélye arra, hogy munkanélkiilivé,
szegénnyé, hajléktalanna valjék — a maga-
sabb tarsadalmi rétegek esetében ez korant-
sem ennyire egyértelmil. Azaz a jobb tarsadal-
mi poziciok elérésének mintha egyre kevésbé
lenne feltétele az iskolai siker, a jo tovabbta-
nulas. Ez a helyzet motivacios szempontbol
rendkiviil kedvezétlen, és mas tényezokkel
egyiitt tovabb akadalyozza, hogy az iskolaban
szerzett tudascsira tovabbfejlédjon a tanter-
men kiviili diskurzusok révén.

Ebben a helyzetben joggal vetddik fel egy
olyan iskolai tudaskozvetités igénye, amely
nem elégszik meg a dekontextualizalt tudasok
— dontden szovegek — kozvetitésével, hanem
olyan tapasztalatokat szervez a tanuldk sza-
mara, amelyek nyoman a tudéds funkcioba
keriil, és alkalmazhatoéva valik, azaz az A
komponens kiegésziil a B komponenssel. Ezt
nevezhetjiik kompetencia-alapu oktatasnak:
ahol tehat a siker kritériuma nem a szdvegek
visszamondasa, hanem az amugy szovegsze-
rlien is megfogalmazhatd tudds hasznalatba

agykutatds tijabb eredményei-
nek koszonhetéen - tisztabban
ldtunk. Nem is arrol van szo,
hogy globalizdlt, vdltoz6 és
mudtikulturdlis vildgunk tij kihi-
vdsai tennék nélkiil6zhetetlenné
a kompetens tuddst. Az ugyanis
mindig nélkiilozhetetlen volt,
még ha régen mds kompetenci-
dkra volt is sziikség. Ami a mai
helyzetben 1ij, az az, hogy kom-
petenciafejlesztés nélkiil egysze-
rilen semmiféle miiveltséget nem
tud kozvetiteni az iskola. Ez a
helyzet valoban radikdlisan j.
Az iskola dolga a Tabla Hdza
ota az, hogy szovegszeril, azaz
kezdo szintil tuddst kozvetitsen.

vételének képessége. Fontos 1atni tehat, hogy a kompetencia-alapt oktatés igénye egy tor-
ténelmi szituacio kdvetkezménye. Nem arr6l van szo, hogy az oktatas eddig s6tétben
tévelygett, de most — példaul az agykutatas ujabb eredményeinek kdszonhetden — tisztab-
ban latunk. Nem is arr6l van szo, hogy globalizalt, valtozo és multikulturalis vilagunk 0j
kihivasai tennék nélkiilozhetetlenné a kompetens tudast (OECD, 2005, 4.). Az ugyanis
mindig nélkiilozhetetlen volt, még ha régen mas kompetenciakra volt is sziikség. Ami a mai
helyzetben 1j, az az, hogy kompetenciafejlesztés nélkiil egyszeriien semmiféle miiveltséget
nem tud kozvetiteni az iskola. Ez a helyzet valoban radikalisan 01j. Az iskola dolga a Tabla
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Haza 6ta az, hogy szovegszerti, azaz kezd6 szintii tudast kozvetitsen. Erre alakult ki egész
szervezete, és bar a torténelem soran igen sok valtozason esett at, ez az alapvetd funkcioja
nem valtozott. Ha ma arra sz6litjuk fel az iskolat, hogy szakitson ezzel a hagyomannyal, és
az ismeretek alkalmazasat, azaz a kompetenciak fejlesztését is vegye fel a tantervbe, akkor
— ezt tisztan kell 1atni — egy pedagodgiai forradalomrol beszéliink, amelynek a feltételeit
nagyon komolyan végig kell gondolni, kiilonben a kompetenciafejlesztés jelszava puszta
ideologiava mindsiil, amelynek segitségével barmikor rabizonyithaté az iskolara, hogy nem
latja el a feladatat.

Ezen a ponton nem keriilhetjiik el, hogy néhany szo6t szoljunk kompetencia és miivelt-
ség viszonyardl. A pedagogiai diskurzus hajlik ra, hogy itt egy ellentétet lasson. A
milveltségkozpontu pedagogidk eszerint a tartalomra, a kompetencia-kézponti pedago-
giak viszont a technikara helyezik a hangsulyt. A kompetencia fentebb kifejtett modellje
azonban megteremti a lehetdségét az ellentét feloldasanak. Az A komponens birtoklasa
csak ahhoz elég, amit iskolas tudasnak neveziink, a miiveltséghez mas is kell. Ugyszol-
van senki nem azt tekinti mtvelt embernek, aki tudja a helyes valaszokat példaul egy
miiveltségi vetélkeddn, hanem azt, aki miiveltségét éppen akkor és ott tudja mozgdsitani,
amikor €s ahol arra sziikség van egy adott helyzet értelmezéséhez. Ki kell tehat egésziil-
jon egy helyzetértelmezésen alapuldé B komponenssel, mas szavakkal az ismeretnek
kompetenciava (hozzaértéssé) kell fejlédnie ahhoz, hogy miiveltséggé valjék (a miivelt-
ség ilyen értelmezéséhez 1asd: Knausz, 2002, 2004a, 2004b, 2006).

Ebbdl persze nem kovetkezik, hogy a miiveltség és a kompetencia szavak ugyanazt jelen-
tenék. Nem minden kompetenciat neveziink miiveltségnek, csak azokat, amelyek kanonizalt
tudasokhoz kotédnek, tehat egy kozosség hagyomanyrendszerének alkotdelemei. (3) Az
iskola éppen az ilyen tudas kozvetitésére tesz kisérletet, ennek esélyeit azonban csak akkor
mérlegelhetjiik, ha elébb ratériink az eddig elhanyagolt C komponens értelmezésére.

A kompetencia haromosztati modellje: az affektiv komponens

A tanulmany elsé részében lattuk, hogy Robert White és Erik Erikson kifejezetten
motivacios Osszefiiggésben hasznaltak a kompetencia fogalmat. Tekintettel arra, hogy a
fogalom mai ujjasziiletése az 6 orokségiiket viszi tovabb, ez olyan kdriilmény, amelyet
hiba volna figyelmen kiviil hagyni. Az én-pszicholégusok ugyanis arra mutatnak ra, hogy
érteni valamihez nem pusztan egy eszk6z, amely a személyiséghez képest valami kiils6d-
leges és tartalmilag k6zombos dolog, hanem identitasunk fontos alkotéeleme. A ,ki
vagyok én?” orok kérdésére az egyik valasz bizonyosan az, hogy az vagyok, amihez
értek, amit tudok. (Vagy ahogy Erikson fogalmazott: ,,Az vagyok, amit mikodtetni
tudok.” [Erikson, 1991, 479-480.]) Tudni valamit annyit tesz: vannak helyzetek, amelye-
ken turré tudok lenni, amelyekben tehat a kdrnyezetemmel val6 interakcidim eredménye-
sek lehetnek. Az ilyen tudas nemcsak ,,megvan”, hanem fontos nekem, ragaszkodom
hozza. Nem vehetik el télem — ahogy néha mondani szoktuk.

Mit jelent az, hogy egy tudas az enyém? Ez Osszefiigg azzal, amit Dreyfus és Dreyfus
(1986, 26.) az alkalmazott stratégiak melletti érzelmi elkotelezettségrol irtak. A kezdo
még tanult szabalyok szerint jar el egy probléma megoldasa soran, igy ha nem jar siker-
rel, az nem az 6 kudarca els6sorban, hanem a szdmdara kiils6dleges szabalyok nem
miikddnek. Vegyiink egy hétkoznapi helyzetet: egy szamitdgépes program nem azt csi-
nélja, amit szeretnénk. Ujra atnézziik a bedllitasokat, mindent az eldirasoknak megfele-
16en allitunk be, és még mindig nem miikodik. Ujrainditjuk a gépet, ez be szokott jonni.
M¢ég mindig semmi. Eddig terjed a tudasunk. Nem magunkban csaldédunk, hanem az
eddig elsajatitott eljarasokat érezziik elégtelennek. Ez a kompetencia kezd6 szintje: még
csak az A komponenssel rendelkeziink. Ha azonban ,,informatikai kompetenciank”
magasabb szinten all, nem elégsziink meg ezekkel a rutinszeri megoldasokkal, hanem
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korabbi tapasztalataink alapjan észrevétleniil ujabb, kevésbé magatol értetddd otletek
kertilnek eld, bonyolult terveket alakitunk ki a probléma megoldasara, segitséget kere-
stink az interneten stb. A tudas, amelyet itt alkalmazunk (A és B komponens egyiitt), mar
a miénk; ha nem sikeriil a megoldas, az persze lehet a szoftver vagy a hardver hibaja, de
semmiképpen nem lehet mar a kudarcért felelGssé tenni a tankonyvet, amelybdl, vagy a
tanart, akitél valaha az informatikat tanultuk. A kompetencia miikodése vagy kudarca
érzelmileg mélyen érint benniinket.

Azt hihetnénk, hogy a kompetencidval val6é azonosulds a sikerek kovetkeztében alakul
ki. Es nagyjabol ez nyilvan igy is van. Nagyon leegyszeriisitenénk azonban a képletet, ha
a személyesen megélt sikert (sikerélményt) tekintenénk az azonosulés egyetlen 0sszete-
véjének. Nézziink most stilszerien egy pedagogust, aki bizonyos kooperativ technikakat
alkalmaz az oktatas soran. Azokat az eljarasokat, amelyek bevaltak, mikodoképesek,
altalaban ,,bejonnek”, bizonyara szivesebben fogja alkalmazni, és egyre inkabb a sajatja-
nak tekinti 6ket. A kooperativ technikdk melletti elkotelezettségének azonban nemcsak
ez a személyes tapasztalat a forrasa. Konnyen lehet, hogy hisz ebben a stratégidban a
személyes tapasztalattol fiiggetleniil is, mar azt megeldzden, €s hite akar feltétele is lehet
a személyes tapasztalatnak, bar kétségtelen, hogy a siker tapasztalata hatékonyan erdsiti
meg ezt a hitet, a kudarc tapasztalata pedig kiolthatja azt.

A példa arra mutat rd, hogy elkdtelezédések (hitek) mar a kezd6 szinten, a kompeten-
cia dekontextualizalt A komponenséhez kapcsoldddan is 1étrejohetnek, sét nem egyszer
ez nélkiilozhetetlen is. Nagyon nehéz Gigy megtanulni valamit, hogy nem hiszek mar a
folyamat kezdetén abban, hogy ez valamiképpen fontos. Ennek a hitnek vagy elkotelez6-
désnek a forrasa lehet a tanitd személy iranti bizalom, a vele valo azonosulas, az 6 tekin-
télyének elfogadasa. De lehet a hattérben elkotelezodés egy kozosség és a hozza kapcso-
16d6 hagyoméanyrendszer mellett. Amikor a hive tanulmanyozza a Bibliat, vagy mas
moddon probalja valldsos ismereteit elmélyiteni, legalabbis nem biztos, hogy kitartasa
abbdl fakad, hogy 0j ismereteit azonnal alkalmazni tudja példaul sajat élethelyzetének
vagy a vilag altalanos allapotanak értelmezése soran, bar bizonyara var valami ilyesféle
hasznot a tanulmanyaitol. O hisz benne, hogy tanulmanyai ebben segiteni fogjak — mert
eleve hisz abban, hogy a Bibliaban igazsagot olvas.

Az igazsag kérdése kozponti szerepet jatszik az ismeretekkel vald azonosuldsban.
Csak akkor mondhatom azt valamire, hogy tudom, ha tuddsomnak része egy meggy6z0-
dés, hogy ismeretem igaz. Ez a meggy6z6dés fakadhat abbol, hogy tudasom bevalik,
azaz sikerrel tudom alkalmazni kiilonb6z6 értelmezésekben, diskurzusokban és cselek-
vésekben, és vannak igazsagelméletek, amelyek szeretik az igazsagot errél az oldalrol
meghatarozni. Altalaban mégsem ezt, hanem valamiféle korrespondenciat értiink az
igazsagon, és nagyon is mély lehet a meggy6zd6désiink (hitiink) olyan igazsagokban is,
amelyek miikoddképességérdl nincs személyes tapasztalatunk.

Osszességében tehat amellett szeretnék érvelni, hogy a kompetencia attitiidinlis
Osszetevoje sem esetlegesen kapcsolodik a kognitiv komponensekhez, hanem tartalmilag
azokkal szervesen 0sszefonodik. Egyszertien arrol van szo, hogy elkdtelezettek vagyunk
tudasunk érvényessége mellett, ¢s ez az elkotelezettség egyszerre eredménye és elofelté-
tele a kompetenciak elsajatitasanak (bovebben lasd: Polanyi, 1994).

Az affektiv komponens és a kompetencia-alapu oktatas

Az attitidok bevonasa az elemzésbe azért kiilondsen fontos, mert ebbdl a nézépontbol
mutatkozik meg igazan, mekkora baj van az iskolai tudaskozvetitéssel. Lattuk, hogy mar
a kognitiv komponensek elemz¢sébdl is egy pedagogiai forradalom igénye kdrvonalazo-
dott, az affektiv oldal szemiigyre vétele viszont azt valdszintisiti, hogy a kérdés jelentd-
sége tInd az iskolan és a pedagogian.
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Kérdezziik meg barmelyik tanart, hogy mi a legfontosabb problémaja! Bizonyos, hogy
személyes problémalistajan eldkeld helyen fog szerepelni az, hogy tanitvanyait nem
érdekli a tananyag, nem fontos nekik az iskolai elérehaladas, nem lehet 6ket motivalni.
A masik oldal véleményét is pontosan ismerjiik. Kevés dolog érdekli kevésbé az ifjusa-
got, mint a redoxireakciok, a francia forradalom alkotmanyai vagy Bank ban haragja,
azaz éppen az, amirdl az iskolaban tanulnak. A tudasteriilet melletti elkotelezettség min-
den kompetencia kdzponti eleme, €s a mai iskola vilagabdl éppen ez az elkotelezettség
hianyzik fajdalmasan. Az iskolai tananyag és a fiatalok életvilaga kozotti szakadék nap-
ol napra a szemiink lattara szélesedik és mélyiil. Ahhoz, hogy érdemben beszélhessiink
a kompetencia-alapu oktatas lehetdségérdl, mindenekel6tt ennek a szakadéknak a termé-
szetérol kellene valamilyen hipotézissel rendelkezniink.

A kiindul6pont az a kulturalis kdzeg, amelyben az ifjusag €l és szocializalodik. Ezen a
kulturalis horizonton egész egyszertien értelmezhetetlen mindaz, amit az iskolaban tanitani
probalunk. Az igazan fontos kérdések itt arrol szolnak, hogy lehet-e még kapni Nokia 5220-
ast, hogy hanykor lesz az Igy jartam anydtokkal, és hogy idében hozzajutunk-e a World of
Warcraft 0j kiadasahoz. Lassuk be, az elektronikus média és a plazak szuggesztiv vilagahoz
képest — nevezziik ezt a tovabbiakban leegyszeriisitve médiavalosagnak — Konyves Kal-
man torvényei, a kovalens kotés és a Pannonia dicsérete mintha nem volnanak realis dol-
gok. Szovegek, amelyek egy kitalalt vilagrol szolnak. Egy kitalalt és unalmas vilagrol,
amelyrdl valoszintileg soha senki nem gondolta azt, hogy 1étezik és lizenete van. A kérdés
tehat nem egyszerlien az, hogy milyen technikaval tanitsuk meg a gyerekeknek az iskolai
tananyagot, hanem hogy egyaltalan érdekel-e ez még valakit. Relevans-e a médiavalosag
kozegében az, amit miiveltségnek neveziink? Lehet erre a kérdésre nemmel valaszolni, és
akkor a kompetencia-alapu oktatas értelmezését le lehet valasztani a miiveltség probléma-
jérol. Fejleszthetiink kommunikacios, szovegértési és egylittmikodési készségeket miivelt-
ségi tartalmaktol fiiggetleniil, és ezzel hatékonyan készithetjiik fol tanitvanyainkat az
,Eletre”, az 6 életitkre. (4) (Ezzel a tudassal felvértezve hatékonyabban tudnak kommuni-
kalni uj Nokia 5220-asukkal, jobban értik az fgy jartam anydtokkalt, és kooperativabban
jatszanak a World of Warcrafital.) Vagy mondhatjuk azt, hogy a miiveltség fontos, de akkor
ezzel azt is mondjuk, hogy az oktatds nem a médiavalosagra készit fel. Ez a két vilag
ugyanis inkompatibilisnek tiinik. Tekintstik at, hogy miért!

A médiavaldsag el6szor is a visszavonhatdsag birodalma. Van egy weboldal, ahol a
tagok szavazhatnak arrdl, hogy mi a legjobb dolog egy-egy kategdriaban, és barki 1j
kategoriakat is 1étrehozhat. Lehet szavazni arrdl, hogy melyik a legjobb szin, a legjobb
testhelyzet vagy a legjobb sor. (5) A ,,legjobb szamitogépes funkcid, amely nélkiil nem
lehet élni” kategoriaban az elsé helyet — talan nem meglepé modon — a ,,masolas-beil-
lesztés” foglalja el, a masodik helyen azonban tartésan az 'undo’, azaz visszavonas
miivelet all. A ,,legjobb szamitdgépes funkcid, amelynek a val6 vilagban is 1étezni kelle-
ne” kategoriaban viszont a visszavonas mar lényegében vetélytarsak nélkiil vezet, és
hasonld a helyzet a ,,legjobb mod, hogy helyrehozzunk valamit”, valamint a ,,legjobb
billentytiparancs” kategoriakban.

A helyzet azonban az, hogy az undo az élet egyre tobb teriiletén ténylegesen létezik.
Bobby Ewing feltimadasa halottaibol a néz6k megnyugtatasa érdekében egykor még
emlitésre méltd tévés esemény volt, ma mar létezik az interaktiv tévé, ahol a nézdék befo-
lyasolhatjak az események kimenetelét, az internetes tévézés pedig megsziinteti az aggo-
dalmat, hogy lemaradunk valamirdl. Hogy ez nem az élet? A sorozatfiiggéknek err6l mas
a véleményiik. De az elektronikus média csak példa, amely nyilvanvaldva és feltindvé
teszi azt a jelenséget, amely az élet két stilypontjat jelentd szorakozas és vasarlas vilaga-
ban nagyon is hasonléan mtikodik.

A visszavonas, kicserélés, valasztas lehetsége persze nagyon jo dolog, amelynek az
elényeit mindannyian 6rommel hasznaljuk ki. Ebbdl a szituaciobol viszont az kdvetke-
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zik, hogy cselekedeteink kovetkezményeinek felelds mérlegelése — ami a modernités
egyik kozponti parancsa volt — mara legalabbis veszitett a jelent6ségébdl. Nem kell a
dolgok mogé nézni, nem kell érteni éket. A felhasznaldi feliiletek ,,hiilyebiztosak”, és ha
valaki mégis a mikroban szaritana a macskajat, szamithat tette szimbolikus visszavona-
sara a kartérités révén, azaz arra, hogy a feleldsséget helyette személytelen intézmények
viselik. Legalabbis addig, amig a felhasznaldi feliilet, adott esetben egy hasznalati utasi-
tas nem teszi egyértelmiivé, hogy a mikrohullam karos az eml6sdk egészségére.

Az iskolai miiveltség egyik értelme az lenne, hogy megtanitson a felszin mégé nézni,
és ezzel lehet6vé tegye a felelds dontést. De amikor a dolgok ,,mége” nem érdekes, ami-
kor nagyon jol és hatékonyan lehet éIni a rejtett mikodések ismerete nélkiil is, akkor
ugyan mi tudja felkelteni az ifjisag érdeklo-
dését a tananyag irant?

A médiavalosag masodszor a kiviilrdl ira- B . B .
nyitottsag kiteljesedése. A kifejezést termé- Keérdezziik meg barmelyik

szetesen David Riesmantdl (1996) vettem &t,  landrt, hogy mi a legfontosabb
aki 1950-es konyvében fejtette ki nagy ivii - problémdjal Bizonyos, hogy sze-

torténelmi latomasat a haromféle karakterti- P P P w1 1
orieReimy atomasat a Mromee Kk mélyes problémalistdjdn el6keld
pusrol. Riesman a régiséget a tradicio altal

iranyitott személyiséggel, a modemnitast a  /1elyen fog szerepelni az, hogy
beliilrdl iranyitott személyiséggel, a 20. szé-  tanitvdnyait nem érdekli a tan-
zadban fokozatosan kibontakozo 1 vilagot anyag, nem fontos nekik az

pedig a kiviilrél — vagy még inkabb: masok . S .
altal — iranyitott személyiséggel kapcsolta iskolai elérehaladds, nem lehet

ossze. Bar sokan félreértik, az autonomia biz-  ORel motivdlni. A mdsik oldal
tositékat nem a belilrdl iranyitottsagban latta  pelemenyét is pontosan ismer-

— hiszen az csak a sziilok, nagysziilok altal ik, Kevés dolog érdekli kevéshé
benniink kiépitett felettes én uralma —, hanem JUR. S

abban, hogy az autondm ember képes megva- az ifjusdgot, mint a
lositani azt a karaktertipust, amelyet a kor redoxireakciok, a francia forra-

elvar t6le, de szabadon vélaszthat, hogy meg-  Jalom alkotmdnyai vagy Bdnk

valdsitja vagy sem. Az viszont biztos, hogy a bdn harasia. azaz ébben az
kiviilrél iranyitott ember semmiképpen nem 84, P ’

autoném. A sikeres élethez, az érvényesiilés- ~ @Mmirdl az iskolaban tanulnak.
hez ma mindenekel6tt arra van sziikség, hogy A tuddsteriilet melletti elkoétele-

masok, a kortarsak, a veliink egyenranguak zellség minden kompetencia

elismerjenek, hogy népszeriieck legyiink. Ez . . . ..
mindenesetre fontosabb, mint a kitartd munka leozp onti eleme, és a mai iskola

vagy az onfegyelem, amelyek a modernitas ~ vildgdbol éppen ez az elkdtele-
kiemelkedé értékei voltak. A tobbiek elisme- Ze[[gég hm”nyzzkfa’]dalmasan
rése pedig elégséges legitimacidja minden
dontésnek és magatartasformanak.

A tradicio altal kozvetitett narrativak,
mindenekel6tt a torténelem €s az irodalom elbeszélései ezzel szemben éppen arrdl szol-
nak, hogy ,,az élet lehet mésmilyen is”. A kiviilrdl irdnyitott személyiségre azonban nem
hat ezeknek a szovegeknek a szubverziv ereje, hiszen sajat meggy6zddése az élet egye-
dil helyes szeml€letérdl folyamatosan kelld megerdsitést kap a tobbiektdl, és nem utol-
sosorban a média részérdl. Igy lesz Nyilas Misi egyszerii lizer, Kafka Atvaltozdsa unal-
mas marhasag, A csinovnyik haldla pedig egyenesen szanalmas. No nem abban az érte-
lemben, hogy Cservjakov végrehajtod lenne egy szanalmas figura: az irodalomtanitas 14
éves alanya Csehov kisérletét érezte szanalmasnak arra, hogy egy épkézlab elbeszélést
Osszehozzon. A kiviilrdl iranyitottsag persze szorosan Osszefiigg a tekintélyek felszamo-
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lodasaval. A sziilo, a tanar és a hagyomany altal megszentelt miiveltségi kanon tekintélye
abbol fakadt valaha, hogy az 1ij nemzedékeket, a fiatalokat az élet dolgaiba bevezetni
magatdl értetddéen azoknak a feladata, akik mar régebb ota élnek, és ezen a téren massal
nem potolhatd tapasztalatokkal, bolcsességgel rendelkeznek. Ha a médiavalosagban ez a
fajta bolcsesség értékét veszti, akkor aligha fogjak a tanulok megerdltetni magukat annak
érdekében, hogy megértsék, mit is akart Csehov vagy Kafka. Ok ezeket a dolgokat job-
ban tudjak.

Es ez mér at is vezet a médiavalosag harmadik sajatossagahoz, amit a diskurzuskozos-
ség szegmentalddasanak nevezek. A kiillonb6z6 szubkultirak, érdeklédési korok, divat-
csoportok, korosztalyok eltéré nyelve és utalasrendszere nem Uj jelenség, ma azonban
egyre szlikebb korre szorul vissza a csoportk6zi kommunikécié. Kiilonosen feltiing az
ifjusag és az idésebb nemzedék kozotti kommunikacid csendes eltlinése, aminek kovet-
keztében megsziinik a generaciok kozotti eleven kapcsolat, a tapasztalat atorokitésének
folyamata. A legfontosabb kdvetkezmény azonban az, hogy az ifjusdg nem vonédik bele
az orszag kozos dolgairdl zajlo — azaz politikai — diskurzusokba, féleg azért, mivel nin-
csenek is ilyenek, pontosabban a politikai diskurzus is szegmentalddik: az azonos szekér-
taborhoz tartozok beszélnek egymassal, mert csak 6k értik meg egymast. Ha belegondo-
lunk, hogy az iskolai oktatés egyik f6 funkcigja az allampolgarok diskurzuskézosségének
kialakitasa a kdzos szokincs és utalasrendszer elterjesztésével, érthetd, ha erre nem lesz
fogékony az ifjusdg: a médiavalosagban elég a sajat dolgainkkal foglalkozni. Egyszertib-
ben fogalmazva: a maganélet nem ad teret a kozéletnek.

A fentick alapjan vagy befellegzett a hagyomanyos miiveltségnek, vagy van valami a
médiavalosagon tul (a Truman-show kulisszai mogott), ami méltobb arra, hogy valosag-
nak nevezziik, és aminek horizontjan a miiveltség hasznalatba vehetd. Mas szavakkal:
aminek alapjan megteremtheté az iskolai tananyag igazsaga melletti elkotelezettség. Ugy
gondolom, van ilyen realitas, és ez nem mas, mint a szenvedés valésaga. Dolgok, ame-
lyekrdl jobb tarsasagban nem illik besz¢élni, mindamellett vannak: szegénység és nyomor,
éhezés és betegség, habora és halal. Es ami mindezt elkeriilhetetlenné és egyben
mindannyiunkat érintd valosagga teszi: a foldi élet feltételeinek szemiink lattara torténd
Osszeomlasa. Ezek alkotjak azt a betonfalat, amely a diszkogdmb fényeiben csillagos
égnek latszik. Képesek vagyunk-e szembesiteni tanitvanyainkat ezzel a factum
brutummal? Fel tudjuk-e kelteni a részvétet azok irdnt, akiket elsdsorban és a legdurvab-
ban sujt a mindannyiunkat fenyeget6 jovo?

Az biztos, hogy ezek a kérdések nem a tananyagrol szélnak. Sokkal fontosabb, hogy
tudunk-e olyan tarsadalmi tapasztalatot biztositani gyerekeinknek, az iskolan kiviil, ha
kell, amely a valdsag élményét kinalja. Kiilondsen fontos ebbdl a szempontbol az dnkén-
tes segitd munka lehetdsége, amelynek révén megtapasztalhatjak, hogy lehet és sziiksé-
ges is tenni azért, hogy jobb legyen a vilag. Mert nem jo, csak annak latszik. Es innen
nézve mar szinte masodlagos, hogy ez a perspektiva teszi csak értelmessé az iskolai
miiveltséget. Ami milvinek és irrealisnak tiinik a médiavaldsag feldl nézve, az nagyon is
értelmes ¢és sziikséges a valosag horizontjan. Mert ha valtoztatni akarunk, akkor hirtelen
fontossa valik a dolgok ,,mdge”, hogy miért gy vannak a dolgok, ahogy éppen vannak.
Akkor nem gondolhatjuk azt, hogy a katasztréfahoz vezetd életmodunk az egyetlen
elgondolhaté modja az életnek, és fontossa valnak az alternativak. Es végiil kideriilhet az
is, hogy van értelme a kozéletnek, a generaciok, szekértaborok és szubkultiurak kozotti
parbeszédnek is.

Lehetséges ez? Az nem biztos. De azt gondolom, ma csak olyan pedagogiarol érdemes
gondolkodni, amely egy ponton igy szolhat a tanitvanyhoz: Isten hozott a valosagos
vilagban!
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Jeg

(1) A tanulmany alapjaul szolgél6 kutatasokat a Poli-
tikatorténeti Alapitvany tamogatta a Miiveltség és
demokracia cimii projekt keretében. Az irds bizonyos
részeit sz0 szerint vettem at 4 miiveltség mint kompe-
tencia cimi eléadasombodl (Miiveltség, kompetencia,
demokracia. Konferencia a Politikatorténeti Intézet-
ben, 2008. aprilis 4.), valamint A matrix, a valosag és
a miiveltség cimii eléadasombol (II. Miskolci Tani-
tani Konferencia, 2009. februar 6.).

(2) Tartalomtudas és eszkoztudas megkiilonbozteté-
sének egyik elsd és gyakran idézett forrdsa a magyar
szakirodalomban: Jod, 1979.

(3) A fenti modellel — amely a kompetenciat azonosit-
ja a szakértelemmel (hozzaértéssel), a miiveltséget
pedig tartalmi sajatossagokkal hatdrozza meg a kom-

Irod

Arendt, H. (1995): Az oktatas valsaga. In: ud: Mult és
Jjové kozott. Osiris Kiadé — Readers International,
Budapest. 181-203.

Chomsky, N. (2003): Nyelv és elme. In: ué: Mondat-
tani szerkezetek. Nyelv és elme. Osiris, Budapest.
135-263.

Csapo Bend (2003): A tudas és a kompetenciak. In:
Monostori Aniké (szerk.): A tanulds fejlesztése.
Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest. 65-74.
Dreyfus, H. L. és Dreyfus, S. E. (1986): Mind over
Machine. The Free Press, New York.

Dudai, Y. (2002): Memory from A to Z. Oxford
University Press, Oxford.

Erikson, E. H. (1991): Az életciklus: az identitas
epigenezise. In: ud: A fiatal Luther és mas irdsok.
Gondolat, Budapest 475.

Eysenck, M. W. és Kean, M. T. (1997): Kognitiv
pszicholégia. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.
Falus Ivan (2006): Tanari képesitési kovetelmények
— kompetencidk — sztenderdek. In: Demeter Kinga
(szerk.): A kompetencia. OKI, Budapest 299-309.
Joo Andras (1979): A tanulas folyamatat szabalyozo
tényezOk — az eszkoztudas és a tartalomtudas. Peda-
gogiai Szemle, 4. sz.

Knausz Imre (2002): Miiveltség és autonomia. Isko-
lakultiira, 9.

Knausz Imre (2004a): Mi a miiveltség? Iskolakultira,
2.

Knausz Imre (2004b): A tdrténelmi miiveltségrol. In:
Donath Péter és Farkas Maria (szerk.): Filozéfia —
miivelddés — torténet 2004. Trezor Kiad6, Budapest
213-230.

yzet

petencia fogalman beliil — merdben ellentétes koncep-
ciot fejtett ki Csapo (2003), amikor a harom fogalom
kovetkezetes elhatarolasara tett kisérletet.

(4) ,,Szandékosan nem a tudas atadasara, hanem egy
készség kialakitasara torekedtek, aminek eredménye-
képpen a tanintézetek valamiféle szakképz6 intézmé-
nyekké alakultak at, amelyek ugyan sikerrel tanitjak
az autovezetést, az irogép hasznalatat, vagy azt — ami
az élet »milvészete« szempontjabol még ennél is
fontosabb —, hogy hogyan lehet masokkal jol megfér-
ni és népszeriivé valni, azt azonban képtelenek elérni,
hogy a gyermekek az alaptanterv szabalyos kovetel-
ményeinek eleget tegyenek™ — irta az amerikai iskola-
r6l mar 1955-ben Hannah Arendt.

(5) bestuff (http://bestuff.com)

alom

Knausz Imre (2006): Doxoszophia. Miiveltség,
demokracia, iskola. Iskolakultira, 7-8. sz.

Méré Laszlé (2001): Uj észjdrdsok. Tericum, Buda-
pest.

OECD (2005): The Definition and Selection of Key
Competencies. Executive Summary. www.oecd.org/
edu/statistics/deseco.

Pintrich, P. R. (2000): Learning and Motivaton. In:
Kazdin, A. E. (szerk.): Encyclopedia of Psychology.
Oxford Univerity Press, Oxford .

Polanyi Mihaly (1994): Személyes tudas. 1-11. Atlan-
tisz, Budapest.

Riesman, D. (1996): A magdanyos tomeg. Polgar
Kiado, Budapest.

Saska Géza (2007a): Két rendszervaltdo nemzedék — a
liberalis oktataspolitika néhany elemérél. In: ud:
Rendszerek és valtasok. 142—159.

Saska Géza (2007b): Kozmiiveltség és magdntudas.
Felséoktatasi Kutatointézet — Uj Mandatum Konyvki-
ado, Budapest. 216.

Vass Vilmos (2006): A kompetencia fogalmanak
értelmezése. In: Demeter Kinga (szerk.): 4 kompeten-
cia. OKI, Budapest 139-159.

Vass Vilmos (2007): Az oktatas tartalma mint fejlesz-
tési eszkoz. Uj Pedagdgiai Szemle, 6. sz. 3—11.
White, R. (1959): Motivation Reconsidered. The
Concept of Competence. Psychological Review,
297-333.

Winick, B. J. (2000): Competency. In: Kazdin, A. E.
(szerk.): Encyclopedia of Psychology. Oxford
Univerity Press, Oxford.

83




