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A tanulas tudomanya az elmult évtizedekben jelentés mértékben atalakult. A pszichologia-
ban és a pedagogiaban korabban uralkodo megkozelitéseket ujak, sokszor a régebbieknek
homlokegyenest ellentmondok valtottak fel. Negy tendencia tiinik fontosnak: (1) A pusztan
memorizalast szolgadlo, vagy bizonyos miiveletek begyakorlasat eredményezo tevékenységek
helyett az autentikus, az életben az iskola vilagatol fiiggetleniil is létezd tevékenységek szol-
galjak a legjobban a tanulast. (2) Gydkeresen dtalakul a tudas természetére, valamint a tu-
das megszerzésének folyamatara vonatkozo elképzelések rendszere. (3) A kulturdk egyenjo-
gusagat a pedagogiaba behozo szemlélet dtalakitja a ,, kiket is tanitunk?” kérdésére adott
valaszokat. (4) Atalakul a tanulds (és ezzel természetesen a tanitds) tartalma, a kompeten-
ciakozpontusag jelszava a pedagogia szinte minden teriiletén megjelenik.

Bevezetés

A tanulas tudomanya kifejezés egyre gyakrabban fordul el6 a szakirodalomban, a szak-
mai diskurzusban. Kiilonosen egy, napjainkban egyre hangosabba valo, ,.kovetelés”
részeként jelenik meg erdteljesen, ez a kdvetelés ,,4j tanuldstudomany” kialakitasa-
ol sz0l, az egész ,bevett” szemlélet megvaltoztatasanak igényét fogalmazza meg
(pL.: Van Gert, 1994; Shotter, 2005). Az ,,4j tanulastudomany” kialakitasanak igénye
els6sorban abbdl a sikertelenségbdl taplalkozik, amely az elmélet és a gyakorlat
kapcsolatat jellemzi, hogy tudniillik a tanulds elmélete (legyen sz6 barmelyikrdl is
a nagyon sok koziil) nem képes hatékony, sikeres magyarazatokkal, jo6 modellekkel
szolgalni a tanulasi folyamatra, legfeljebb racionalisnak latszo, és még a gyakorlat-
ban is részsikereket felmutatni tudd elveket, ajanlasokat tud megfogalmazni. Lé-
nyegében arrdl van sz6, hogy a sotétben tapogatézunk, amikor arra probalunk vala-
szolni, hogy mi torténik egy komplex tanulasi folyamat soran, vagy hogy miképpen
befolyasoljak e tanuldst azok a kiils6 hatdtényezok, amelyek éppen érvényesiilnek.
Nincsenek a keziinkben olyan specifikus torvényszeriiségek, amelyek e hatasrend-
szerek mitkodésére vonatkoznanak. Vannak bizonyos jol megfontolt, sokat kommu-
nikalt alapelveink (pl. kooperativitas, tevékenységkozpontusag stb.), de nincsenek
olyan modelljeink, amelyek nyilvanvaldva tennék, hogy ezek az elvek miért jok.
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Sokan e ténnyel 0sszefliggésben vdlsdgrol beszélnek. Talan a legfontosabb va-
laszkisérlet a tanulas (¢s amugy az egész oktatasi rendszer, a nevelés egész rend-
szere) komplex rendszerként torténd értelmezése. A sok kutatdt ,,megihlet6” gondo-
lat szerint a tanulast egy komplex rendszer egyik folyamataként kellene kezelniink,
s nem gy, ahogyan azt évszazadokon keresztiil a pozitivista, objektivista, determi-
nista, individualista, dualista és redukcionista megkozelitések (a felsorolas 7. Jorg
€s munkatarsai nagy ivii tanulmanyabol valo, Jorg, Davis és Nickman, 2007) igye-
keztek konceptualizalni. A hagyomanyos megkozelitések — alkalmazva minden tu-
domany egyszerlisitdé megoldasait — linedris folyamatokat, iranyithatosagot tételez-
nek, a visszajelzések szerepét maximum formalisan veszik figyelembe, nem veszik
komolyan a tanul6 rendszerek tobbszintii jellegét, a folyamatok dnmagukra kifejtett
hatasat, az onszervez6dést (ami itt példaul jelenti a tanulds Oniranyitottsagat is és
a kooperativitas jelenségeit is).

A hagyomanyos tanulaselméletek ugy képzelik, hogy a tanulé ember tanulasi
folyamatai kiilsé agensek altal iranyithatok, kumulativ folyamatok, a hatasok (tani-
tas) linedrisan érvényesiilnek, ezekben az értelmezésekben a merev €s leegyszeriisi-
tett ok-okozati kapcsolatok, valamint a viszonylag egyszer(i torvényszerliségek se-
gitségével megjosolhatd eredmények feltételezése a természetes. Ezzel szemben az
Uj tanulastudomany létrehozasanak szorgalmazoi a tanulast nemlinedris folyamat-
ként tartjak értelmezhetének, s igy abban sokkal inkabb a mintazatok kialakulésa,
az elére nem pontosan megjosolhatd folyamatok léte kap szerepet. Vagyis e kuta-
tok azt allitjak, hogy a tanulastudomany is at kell, hogy menjen azokon a valtozaso-
kon, amelyeken mas tudomanyok atmentek azaltal, hogy vizsgalataik részévé tették
a komplex rendszerek, a kdosz, a nemlinearitas, az autopoiezis' fogalmait, s az
e fogalmakat alkalmazé gondolkodasmodot.

Magam is részben e kérdésekkel szeretnék foglalkozni ebben a tanulmanyban.
Elfogadom, hogy a komplex rendszerek elmélete gyiimolcs6z6 fogalomrendszer
lehet a pedagogia, itt éppen a tanulas folyamatainak vizsgalata soran. Ugy latom
azonban, hogy e torekvés egyelére még nem ért el atiit6 sikereket, nem sziilettek
még meg azok az alapvetd elgondolasok, amelyek a pedagogiaban a tanulas nemli-
nearis folyamatként torténd értelmezésére alapulnanak. Sziikség van ilyen értelme-
zésekre, Uj paradigmakra, ez vildgosnak latszik. Sziikség van valoban a komplex
rendszerek elméletének alkalmazasara a pedagogiaban. Ehhez azonban egy egé-
szen Uj gondolkodasmodot €s nyelvet kell megtanulni. Ez kikeriilhetetlennek lat-
szik, de nem megy marol holnapra. A hazai szaksajtoban ismertetni kell az alapve-
t6 szakirodalmat, a témat be kell vinni a pedagogia és tanar szakos képzésbe, a
tovabbképzésekbe, és hatnia kell a pedagdgiai kutatasokra is. Ugyanakkor gy la-
tom, hogy meglévd elképzeléseink egy része alkalmas arra, hogy legalabb néhany
problémat még a ,,mai nyelviinkdon” megfogalmazzunk, értelmezziink bizonyos fo-

! Osszetett rendszerek 6nmaguk épitésére, Snmaguk tjraalkotasara valo képessége.
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lyamatokat, s ezt érdemes is megtenniink, mert ezzel az ,,4j tanulastudomany” ki-
alakitasanak folyamatahoz is hozzajarulhatunk.

A tanulmany végén az elméletben kifejtettek mai magyar pedagogiai gyakor-
latra valo alkalmazhatdsagat mutatom meg, ahogy én latom. Ma a hazai pedagogiai
gyakorlat legtobbet hangoztatott jelszava a kompetenciakézpontusdag. Azt igyek-
szem majd megmutatni, hogy e jelsz6 milyen furcsa, ellentmondasos modon jelent
meg a hazai gyakorlatban, s hogy mi lehet az ellentmondasos helyzet mogott. Az
egész tanulmannyal az elméleti tisztazas kiilonds jelentoségére szeretném felhivni
a figyelmet.

A pedagogiai tanuliasértelmezéssel kapcsolatos nagy paradigmavaltasok
a 20. szazadban

Ahhoz, hogy jobban megértsiik, miért jelent olyan fontos feladatot a mai neveléstu-
domanyban a komplex rendszerek vizsgalata, és hogy miért lehet ez fontos a gya-
korlat szamara, érdemes azokat a folyamatokat tiizetesebben megvizsgalnunk, ame-
lyek egyaltalan felvetették a paradigmavaltas sziikségességét.

Négy 10, egymassal is Osszefliggd atalakulasi tendencia tiinik alapvetden fon-
tosnak. Ezek: (1) a tanuldshoz vezetd tevékenységekrdl alkotott elképzelések, s ezek
nyoman a gyakorlat atalakulasa, (2) a tudas természetével kapcsolatos ismeretrend-
szer atalakulasa, s ennek nyoman a gyakorlat megfelel6 formalodasa, (3) a ,kinek
milyen tudésra van sziiksége” kérdés megvalaszoldsa — tigy tiinik — a lehet6 legin-
kabb demokratikus modon, (4) az oktatas (a tanitas-tanulas folyamatai) céljaival
kapcsolatos felfogasok atalakuldsa. A négy paradigmavaltas értéki tendencia stlya
az itt kovetkez6 bemutatas soran nagyon kiilonb6z6 lesz. Mindegyik komoly vizs-
galatot igényel, de egy tanulmany keretében bizonyos hangstlyokat a fontossag (és
a szerz6 mondanivaldjanak kidolgozottsaga) alapjan vallalni kell.

A tanulashoz vezet6 tevékenységekrol alkotott elképzelések atalakulasa

A reformpedagdgiai mozgalmak vilagaban jelenik meg el6szor a gondolat, hogy
mindenfajta tudas megformalasa az élet mds teriiletein is szerepet jatszo, autentikus
tevéekenységek keretében lehet optimalis, és nem els6sorban a direkt memorizalast
szolgalo tevékenységekben (Németh, 1996). Ez a felfogés és a neki megfeleld gya-
korlat mindig is 1étezett a nevelés torténetében, de a 20. szazad elején kibontakozo
fejlodés tette globalis elképzeléssé, minden tanulasi folyamatunkra kiterjed6vé. A gon-
dolat alapja, hogy olyan motivald, hasznos, életszerii tevékenységeket kell szervez-
ni a tanulas szinterein, amelyek mintegy ,,melléktermékként”, legalabbis nem koz-
vetleniil szolgaltatjak valaminek a megtanulasat, legyen az barmi (ismeret, készség,
képesség, attitlid, ha egyaltalan értjiik, mit is jelentenek e fogalmak). A ,,mellék-
termék” szot természetesen nem a ,,mellékes” értelmében kell érteni, hanem ugy,
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hogy a tevékenység végzoéjének, a tanulonak nem koézvetlen szandéka a tanulas,
hanem a tanulas a tevékenység kézben, mintegy spontan modon kdvetkezik be.

A gondolat els6sorban a projektszemléletben, a munkaiskolai térekvésekben,
a jaték szerepének kihasznalasaban, a problémakdzpontusagban, azaz minden olyan
metodikai megoldasban érvényesiil, amelyekben az elsddleges célok tanulason th-
liak: barmilyen produktum létrehozasa, valdsagos hatas kifejtése életszeri (itt: nem
a tanulassal Osszefliggd) folyamatokra, a tevékenység dnmagédban (a jatek eseté-
ben), stb. A tradicionalis pedagogus felkészités a direkt tudasatadas feladatait allitja
kdzéppontba, olyan modszereket sajatittat el a jeloltekkel, amelyek a tananyag
memorizalasat, vagy bizonyos tevékenységelemek, miiveletek automatizalasat szol-
galjak. Természetesen ezek hatékonyak egy szintig, addig, amig a tudas az emberi
tevékenységek rendszerében széles tomegek esetében csak korlatozott mértékig jat-
szik szerepet. Amig a tarsadalom csak egy rendkiviil sziik rétegének van sziiksége
megujulni tudo, kikiizdott, mélyen elsajatitott, ,,atélt” tudasra, addig annak rele-
vans, autentikus tevékenységek keretében (pl. 6nallo kutatassal) torténd elsajatitasa
nem meriil fel széles korokben sziikségletként. Meg lehet elégedni a nagy tomegek
szamara egy nem tal hatékony, memorizalast és begyakorlast lehetévé tevo tevé-
kenységrendszerrel. Am amint a huszadik szizad folyaman — ahogy mondani szo-
kas — a tudas termelderdvé valik, gy valik egyre siirgetobbé a feladat, hogy haté-
konyabb, nem pusztan a direkt memorizalast szolgalo tevékenységek alkossak
a tanulési folyamatok gerincét a mindenkit elérd iskoldkban is.

Ez a valtas ma is tart. Pedagogusok tomegei kell, hogy kialakitsak viszonyukat
ahhoz az elvarashoz, hogy ne a jol megszokott, a tananyag elmagyarazasara, a gya-
korlo feladatok megoldasara koncentraléd tanitast folytassanak, hanem valtozatos,
a hagyomanyos szemlélet szamara furcsa, oda nem illének latszo tevékenységek
jellemezzék a tanorakat. Minden a korszeriinek mondott pedagogia mellett elkote-
lezett szakember, dokumentum, elbiras azt varja el a pedagogustol, hogy tevékeny-
ségeket szervezzen, jatékokat, projekteket, vitakat, szituaciok eljatszasat, manualis
tevékenységet akkor is, amikor nem a kéziigyesség fejlesztése a cél, s hasonlokat.
E tevékenységek lehetnek érdekesek, lehetnek motivalok, de a szemléletvaltast még
meg nem ¢lt pedagdgus szamara idot rablok, foloslegesek, a ,,valodi tanulast” ga-
toljak. Hanyszor halljuk: ,,J6-j6, szivesen szervezek én ilyen tevékenységeket, de
minek, és foleg: mikor fogunk tanulni?”.

Ha a tanulast egy komplex rendszer folyamataként képzeljiik el, akkor a 20. sza-
zad folyaman kirajzolodott, itt leirt tendenciat értékelhetjiik akként, hogy a pedago-
gia ,,rajott” arra, hogy a tanuldsi folyamatok sokkal dsszetettebbek anndl, semmint
egyszerii programokkal, utasitasokkal iranyithatnank azokat. A 20. szdzad pedagd-
gidja felfedezi az onalléan tanulo embert, aki maga iranyitja elsajatitasi folyamatait,
s aki szamara nem atadni kell a tudast. A pedagogia felfedezi, hogy valdjaban a tu-
dasatadas a sz6 szoros értelmében nem is lehetséges.
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Az autentikus, a valos kontextusokhoz két6do tanulas egyben kooperdciot igényld
tanulas is (Brown et al., 1995). Mig a hagyomanyos elképzelésekben az egyiittmii-
kodés, az ,,egyiitt tanulas” csak mint érdekesség, motivaciot noveld tényezd keriil
szoba, addig a 20. szazadban lezajlott folyamatokban a tanulas egyik alapveté jel-
lemz6jévé valik. A tanulas sikeresebb és eredményesebb masokkal egylittmiikodve.

Vagyis amikor pedagoégusok, mas pedagogiai szakemberek az onszabalyozas
Iényeges szerepét, a tevékenységkdzpontisagot, a kooperativitast emelik ki, akkor
egyrészt fontos gyakorlati megfontoldsokat fogalmaznak meg, masrészt viszont
a komplex rendszerek dinamikajanak leirasdhoz sziikséges fogalmakat kezdenek el
hasznalni, még ha a legtobbszor nem is tudjak, hogy ezt teszik.

A tudassal kapcsolatos értelmezések alapveté atalakulisa

Bar az el6z6 pontban leirt paradigmavaltas tlinik a legfontosabbnak, e tanulmany-
ban mégis e masodik jelentés atalakulast fogom sokkal részletesebben targyalni.
Ennek tobb oka is van. Egyrészt az elsének emlitett atalakulas mar folyamatban
van, széles korben elfogadott a sziikségessége, mig a tudas természetével, a tanulas
folyamataval kapcsolatos értelmezések kérdésével Osszefiiggésben sokkal nehe-
zebb elfogadni az jat. Masrészt azért is kell részletesebben foglalkozni a tudas ér-
telmezésével kapcsolatos elképzelésekkel, mert itt tobb meglepd, a hagyomanyos
tudasnak alapvetden ellentmondd megfontolassal talalkozunk, s ezért megvitatasa
nagyobb ,,raforditast” igényel.

A tudas és a megismerés posztmodern megkdzelitései rendkiviil er6sen hatot-
tak a 20. szazad utols6 harmadaban a pedagogiara. Els6sorban a konstruktivista pe-
dagdgia diadalatja érdemel figyelmet, hiszen ma mar a tanulok megismerési fo-
lyamatainak egyik ,,vezet0” szemléletmodjava, sok szakember megitélése szerint
uralkodo paradigmava nétte ki magat. Ez is, tehat a konstruktivista pedagogia 1étre-
jotte és térhoditasa is hasonl6 ,,foldindulas™ volt, mint az el6z6 pontban leirt ten-
dencia érvényesiilése. A pedagdgiaban ijnak szamito tudasértelmezés, a megisme-
rési folyamatok ujfajta szemléletmodja radikéalisan szakit szamos hagyomanyos
megkozelitéssel, teljesen elszakad a megismerés objektivista értelmezésétol (Gla-
sersfeld, 1995). A tudast konstrudltnak, nem atplantalhatonak, nem kozvetithetének
tartja, hanem személyes alkotasnak, amelyre éppen ezért nem alkalmazhatok a ha-
sonlosag, a hiiség jelzoi, nem értelmezhetd a tudassal dsszefiiggésben a tiikorkép
jelleg. Megkérddjelezddik az igaz és a hamis abszolut fogalmainak alkalmazhato-
saga; a konstruktivista szemléletmodban a tudas a hasznalhatosagaval, adaptivitad-
saval valik fontossa az ember szamara (Glasersfeld, 1995; Nahalka, 2002). E kép-
ben nem a tapasztalat a kiindulopontja a gyermeki megismerésnek, nem is az a {6
meghatarozé tényezd, hiszen a tapasztalat maga is konstrualt, elsGsorban az eloze-
tes tuddstol, az elme értelmezési, konstrualo, 6népitd, autopoietikus folyamataitol
fligg. Az iskolai tanulas folyamataban kritikus kérdéssé valnak a mar birtokolt tu-
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daselemekbdl felépiild rendszerek (elképzelések, naiv és masmilyen elméletek,
gyermektudomany, gyermekfilozofia stb.), az értelmezések, a feldolgozas, a meg-
értés (Dochy, 1994; Chi et al.,1984). Kiemelt szerepet kap a tanulast akadalyozo
elozetes elképzelések esetén a fogalmi valtas folyamata, az, hogy a tanuld atfogo
értelmez6 kereteket hasznal a tapasztalatai értelmezésére, valamint az a gondolat,
hogy éppen az elobbiek miatt az induktiv gondolkodas, a tanulas induktiv utjai ta-
lan nem is l1éteznek (Nahalka, 1997, 2002).

E gondolatok elfogadasa és a nevelés gyakorlataban val6 kovetése még nehe-
zebb, mint az a valtas, amelyet az el6z0 pontban elemeztem. A felvilagosodas ha-
talmas vivmanyanak, a realizmusnak, az objektiv megismerés lehetéségének és az
objektiv igazsag létezésének a vilagot logikus rendben leképezd erejébe vetett hit
kérdojelezédik meg, és adja at a helyét — a pedagogiaban is — a személyes szemlé-
letmodok elsédlegességének, a vilagrol alkothatd alternativ modellek elfogadasa-
nak. Az iskolaban immar nem az 6rok igazsagokat, a téliink fliggetlen szépet és jot
tanitjuk, hanem arra készitiink fel, hogy mindenki — egész életén at — allandoan
maga alkossa meg sajat hitet, elkotelezettségeit.

Ez az atalakulas azonban egyaltalan nem tekinthet6 diadalmenetnek. Van leg-
alabb két sulyos kérdés, amelyek valaszra varnak. Az egyik azzal kapcsolatos,
hogy milyennek kellene lennie a megismerésrol szol6 tanitasnak, a masodik pedig
e tanitas tartalmahoz kotddik: milyen elézetes elképzelésekkel kell szamolnunk
magaval a tanuldssal kapcsolatban. Konnyl észrevenni, hogy itt az onreferencia
problémairdl van sz6. Mit mondhatunk tehat e két fontosnak tlind kérdésrol?

Milyen legyen a megismerési folyamat az iskolaban?

Humberto Maturana, a chilei biologus, ismeretelmélettel foglalkozo szakember
egyik zsenialis érvelése igy hangzik: ,,Ha meg akarunk gy6zni valakit, hogy a mi
akaratunk szerint tegyen, és nem tudunk vagy nem akarunk az er0szak eszkozével
¢élni, akkor arra hivatkozunk, hogy allitdsunk objektiv, racionalis érvelésen alap-
szik. Tessziik ezt azon kifejezett vagy hallgatolagos szandéknak megfeleléen, hogy
a masik ne tudja megcafolni azt, amit érvelésiinkben allitunk, hiszen annak érvé-
nyessége a valésagra valo hivatkozason alapszik. Igy tesziink annak a kifejezett
vagy hallgatolagos megallapitdsnak a nevében, hogy tudniillik ami valds, az uni-
verzalisan ¢és objektiv modon érvényes, mert fiiggetlen attol, amit tesziink, s ha
egyszer kimondatott, akkor mar megcafolhatatlan. Valoban, azt mondjuk, hogy
barki, aki nem hajlik az okos szora, vagyis barki, aki nem hajlando elfogadni éssze-
ri érvelésiinket, az onkényesen, illogikusan és abszurd moédon gondolkodik, és
hallgatolagosan azt allitjuk, hogy privilegizalt hozzaféréssel rendelkeziink az érve-
1ésiinket érvényessé tevo valdsaghoz.” (Maturana, 1988, 25. 0.)

Forditsuk le Maturana szavait a pedagogia nyelvére! A tanar a tanulasi folya-
matokban alapvetd szerepet jatsz6 kommunikacid soran objektivként, vagyis a ta-
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nuldtol és sajat magatol is fiiggetlenként, 6Gnmagaban 1étezoként allitja be a kom-
munikacio tartalmat (a tananyagot, vagyis az ismereteket, a megfontolasokat, az
Osszefiiggéseket, a kinyilatkoztatasokat). Ennek hitelesként vald elfogadasat, va-
cidja tartalmat mindenki minden pillanatban objektivnek, egyediil lehetségesnek,
érvényesnek és univerzalisnak tekintse. Ugy viselkedik, hogy minden megnyilva-
nuldsaval sugallja: a kozlés tartalma tokéletesen megfelel az objektivnek tekintett
ismereteknek, s ezzel maguknak a tényeknek. Vagyis a vilagrol szolo tudas meg-
ismerd rendszertdl valo fiiggetlenségét tételezo, objektivista elképzeléseknek meg-
felelden értelmezi €s értelmezteti a tudas természetét, és ennek az objektivista kré-
donak megfeleld magatartast, gondolkodasmodot var el a tanuloktol is. Nem azért
igaz, amit mondok, mert én mondom, igy a tanar, hanem azért, mert a valosagra,
s a mindenki altal ugyantgy észlelhet6 objektiv bizonyitékokra épiil. Ez a gondol-
kodasmod, annak kdvetése nagy valdszinliséggel nem fér dssze a tudas 1étrehoza-
sanak, a tudas megszerzésében valo aktiv részvételnek a feltételezésével. Az objek-
tivista megismerés-magyarazat a tanulds folyamataban vald részvételt leszlkiti
a befogadasra, az asszimilalasra.

Maturana gondolatai ¢éles fényt vetnek a jelenkori pedagogia egyik legizgal-
masabb, s talan a legnagyobb ivii valtozasokat elére vetit kérdésfelvetésére. Nem
csak arr6l van sz6, hogy a tanitds soran hagyomanyos ismeretelméleti felfogasok-
nak megfelel6 modon jarunk el, hanem arrdl is sz6 van, hogy magaval a megisme-
réssel kapcsolatos gondolkodast is rendkiviil erdteljesen, kétségeket kizaro modon
e hagyomanyos ismeretelméleteknek megfeleléen formaljuk. Vagyis itt semmilyen
alternativitas nem érvényesiil, a ,,viragozzék szaz virag” elve itt nem alkalmaztatik.
A modernebb, és sok szempontbdl elsé latasra valdban rendkiviil idegen, furcsa
megismerés-felfogasok terjedését nem jo szemmel nézék gyakori érve az Gj torek-
vések szerintiik er@szakos érvényesitése ellen, hogy nem szabad csak egy elméletre
(értsd: a most jelentkez6, a hagyomanyosakkal szembefordul6 valamelyik elképze-
lésre, mondjuk a konstruktivizmusra) lesziikiteni a gondolkodast. Ez az érvelés
azonban nem veszi észre, hogy éppen ma érvényesiil egy végletes egyoldalisag,
amennyiben a tanulok megismeréssel kapcsolatos gondolkodasanak fejlesztésében
csakis egyetlenegy elmélet jatszik szerepet, s ez az objektivista vilaglatas.

A pedagogia egyik célja lehet, hogy vilagokat tarjon a tanulok elé, hogy aztan
6k megismerhessék e vilagokat, megalkothassdk azokrol sajat értelmezéseiket, €s
donthessenek, hogy az élet kiilonb6z6 szféraiban melyekhez tartozd ismereteket
akarjak hasznalni. A pedagogia jozan belatadsara van bizva, hogy meghatarozza —
no, természetesen erds tarsadalmi hatasok altal befolyasolt moédon — hogy a ,,szel-
lemi piacon kaphat6 aruk” koziil melyeket ,,arulja a sajat bels6 piacan”. A megis-
merésre vonatkozo koncepciok szempontjabol ez a ,,belsé piac” egyeldre ,,mono-
kulturas”, hiszen ,,csak az objektivista arut reklamozza és kinalja megvételre”.
Sokak meggy6z6dése, hogy ennek a helyzetnek meg kell valtozni, és a piacon meg
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kell jelenniiik alternativ elképzeléseknek, fel kell kindlni a megismerés értelmezé-
sének mas lehetoségeit is.

A pedagodgia szamara ez egy Oriasi kihivas. Mert ha csak annyi lenne a feladat,
hogy a meglévé tananyag mellett most még valami mast is tanitani kell, akkor a
gond joval kisebb lenne. Azt mondhatnank: eddig ,.,tanitottuk™ az objektivista meg-
ismerés-felfogast, mostantdl ,.tanitjuk” a posztmodern megkozelitéseket, a nem
objektivista vilaglatasokat is. Egy kicsit még morognank, hogy mar megint ndvel-
tilk a tananyagot, pedig éppen csokkenteni kellene, de hamar belenyugodnank — igy
szoktunk tenni. Legfeljebb néhany tovabbképzést kellene megszervezni a nem
objektivista megismerés-szemléletek elsajatitasara, hogy aztan a tanarok majd tani-
tani tudjak az iskolaban.

De hat az iskolaban nem is tanitunk ilyesmit! Nem, a megismeréssel kapcsola-
tos tudas nem tananyag (legfeljebb ott, ahol filozéfiat tanitanak), itt valami egészen
masrél van sz6. Maga a teljes tanuldsi folyamat, az iskolai tevékenység egésze
., kozvetit” egy megismerés-felfogdst, s ha azt szeretnénk, hogy ne egyetlen lehetsé-
ges elképzelést ,,kozvetitsen”, akkor magat a teljes pedagogiai munkat kell 0jra-
gondolni és megvaltoztatni.

A megismerésrdl nem (vagy nem csak) tanitunk, hanem a megismerés az, amit
a gyerekek alapvetden csinalnak az iskoldban. Ok ezt persze egyféleképpen teszik,
mindenki egy ra jellemzé modon teszi, de ahogyan a sajat viszonyat e folyamathoz
megformalja, az nem fiiggetlen attol, ahogyan 6t a pedagogusai (és a sziilei, és a
tarsadalom legkiilonb6zobb tényez6i) nevelik. Minden nevelési tényezének, akar
bevallja ezt maganak, akar nem, van egy modellje arr6l, hogy mi is a megismerés,
hogyan zajlik, és mit lehet tenni az el6segitése érdekében. Ez a modell, ez a meg-
ismeréssel kapcsolatos latasmod vagy objektivista, vagy nem objektivista, a kettot
nem lehet 6sszekeverni, még kevésbé lehet Gsszebékiteni.

Ez azonban azt jelenti, hogy a pedagogianak szembe kell néznie egy alapvetd,
els6 latasra megoldhatatlannak tiné dilemmaval: hogyan lehetne a pedagigiai
gyakorlat alapvetéen kiilonbozé megismerés-felfogasok megjelenitdje, felkindloja,
amikor magat a megismerési, tanulasi folyamatot csak egyféleképpen irdnyithatja,
legaldbbis ha kovetkezetes akar maradni? Es nem biztos, hogy ez a dilemma csak
els6 ranézésre megoldhatatlan.

A felvetett kérdést rendkiviil komolynak, sét, nyugtalanitonak tartom. Sza-
momra nyilvanvalonak (hogy kovetkezetes maradjak konstruktivista mivoltomhoz:
erésen adaptivnak) tiinik, hogy a pedagogianak az objektivista latasmodoktol eltérd
ismeretelméleti felfogasokkal, és masfajta megismerési modokkal is meg kell ba-
ratkoztatnia a tanuldkat. De hogyan lehet ezt megtenni egy alapvetden és sziikség-
szeriien monolit — a megismerés-felfogast illetéen monolit — gyakorlat keretében?
Vagy lehet, hogy mégsem kell monolitnak lennie ennek a gyakorlatnak? Egyszer
ugy foglalkozunk a tanuldkkal, hogy az az objektivista megismerés-felfogasnak fe-
lel meg, masszor meg konstruktivista tanitasi eljarasokat alkalmazunk? Vagy azt
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mondjuk, hogy a konstruktivista felfogas nyitott, alapvetéen a tanuld ontevékeny-
ségére, belso tudaskonstrukcids folyamataira épit, ezért valojaban lehetové teszi azt
is, hogy a tanuld receptiv mddon, az objektivista 1atasmodnak megfeleléen tanul-
jon? Ennek megfeleléen azt is mondhatjuk, hogy valdjaban egy objektivista stilusu
oktatassal sincs semmi baj, hiszen ha egy tanul6 6nallé akar lenni, a hagyomanyos
eljarasokat alkalmazo, de szinvonalas munkat végz6 pedagogus keze alatt akkor is
megteheti, ha egyébként ezt a pedagdgust az objektivista latasmod vezérli? Vagy
azt a praktikus megfontolast kell, hogy érvényesitsiik, hogy a gyerekkel kapcsolat-
ba keriil6 pedagogusok kozt legyen ,,ilyen” is, meg ,,0lyan” is? Talan e ,,megol-
dasmodok” is jelzik, hogy itt milyen sulyos kérdésrdl van szo6. E kérdés megvala-
szolhatatlan, ha nem szerziink alapos tudast a témaban.

Az alapos tudas része azoknak a naiv vagy kevésbé naiv elméleteknek a felva-
zolasa, amelyeket altalaban hasznalnak az emberek a tanulasi, a megismerési fo-
lyamatok értelmezésére (koncentralva most az ismeretelméleti szempontbol érzé-
kenyebb kérdésekre). Eppen ezzel kapcsolatos a méasodik, 4ltalam felvetett kérdés,
hogy tudniillik mi lehet a tartalma a megismerésrol alkothatd tudasnak.

Személyes episztemologiak

Vajon miképpen értelmezik ,,0gy altalaban az emberek” (koztiik persze az iskolai
tanulok) a tanulasi folyamatokat, ha elsdsorban ismeretelméleti szempontbol koze-
litlink a kérdéshez?

A téma széleskorlien kutatott, nagy az ismeretanyag, azonban nem allithatjuk,
hogy mentes a vitaktol. Objektivistan vagy nem objektivistan szemlélik az emberek
a megismerés folyamatat? Egyaltalan, egységes-e ebbdl a szempontbdl egy-egy
ember gondolkodasa? Vannak-e nagy atalakulasok, van-e fejlédés e tekintetben.
Ha fejlédnek az episztemologiai elképzeléseink, akkor vajon vannak-e ezen fejld-
désnek szakaszai, és melyek azok? Mit lehet kezdeni az e kérdésekben felhalmo-
zott tudassal az iskolaban? Arra torekszem, hogy e kérdésekre legalabb részben va-
laszokat adjak.

Az episztemologiai elképzelések alakulasara vonatkozo elsé nagy hatasti modellt
William Perry alkotta meg (Perry, 1970). Alapvet6 elgondolasa szerint a megisme-
rés természetérdl vald emberi gondolkodas jol elkiilonithetd szakaszokban fejlédik.
A kiindul6pont a tudas teljes mértékii objektivitasaba, megkérddjelezhetetlenségébe,
az alternativitas teljes hianyaba vetett hit’, s ha a fejlédés teljes mértékben végbe-
megy, akkor eljut az egyén a tudas relativizmusa teljes elfogadasaig, egy kovetke-
zetes és mindenre kiterjedé személyes tudasrendszer melletti elkodtelez6dés kialaki-
tasaig’. Perry Ggy képzelte, hogy az altala felallitott 9 fejlédési szakasz gradicsokat
jelent a gyermek, az ifja, a felnott fejlodése soran. Ezek sorrendje meghatarozott,

% Ez a fazis valosziniileg csak egy idealizacio, soha nem jellemz§ egyetlen emberre sem.
3 Ebben az idealizalt formaban valosziniileg ez a fejlédési fazis sem létezik.
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és kiilonb6zé emberek kiillonbozo szintekig juthatnak el. Szokas ezt a folyamatot
a realizmusbol a relativizmusba valo dtmenetként leimi (pl.: Benack és Basseches,
1989; Sinnot, 1989).

A kilenc szakasz valdjaban négy atfogobb fejlodési stadiumban oszlik el (ahogy
azt William Moore (Moore, 2002) bemutatta), ezek a dualizmus (valami vagy igaz,
vagy hamis), a megtobbszorozés (valamirdl valakik kiilonb6zot gondolhatnak, 1¢é-
tezhet tobbféle igazsag), a kontextualis relativizmus (valami bizonyos helyzetekben
lehet igaz, mig mas helyzetben hamis), és a relativizmus melletti elkStelezodés.

Perry modellje természetesen sokféle értékelésben részesiilt. Hivei tovabbfej-
lesztették, olyan empirikus kutatasok eredményeit kozoltek, amelyek alatdmasztottak
a modell helytallo voltat (pl.: Kuhn, et al., 1988). A konstrukcié hasznalhatosagat,
adaptivitasat jelentds mértékben befolyasolhatjak azok az eredmények, amelyek
annak kutatasa soran sziilettek, hogy vajon milyen id6és korban valnak képesekké a
gyermekek a tudas relativitasanak elfogadasara. Voltak kutatok, akik azt allitottak,
hogy ez csak ifji-, vagy még inkabb felndttkorban kovetkezik be (Broughton,
1978; Baxter Magolda, 1992), volt (van) olyan allaspont, hogy zomében csak a
doktori fokozatot szerzok képesek erre (pl. King és Kitchener, 1994). A kérdés
megitélésében nyilvan fontos szerepet kaphatnak azok az eredmények is, amelyek
a téves tudas tulajdonitasaval, és attételesen a tudatelmélet (theory of mind) kiala-
kulasanak problémajaval kapcsolatban sziilettek. A gyermekek kb. 4 éves korukban
képesek arra, hogy valakir6l azt gondoljak, téves tudassal rendelkezik. De ha egy
gyermek a tudast tarthatja mar tévesnek, akkor ettél az allapottol esetleg mar nincs
tavol, hogy legalabb fontos teriileteken hatdrozottan relativnak vélje a tudast. Itt te-
hat felmeriil a lehet6sége annak, hogy ebben az esetben is teriiletspecifikus kérdés-
r6l van szo: elképzelhetd, hogy bizonyos tudasok esetén elfogadjuk a relativitast,
mig mas esetekben nem. Ha ez jo modellnek tiinik, akkor az megkérddjelezi az
egész szakaszelmélet hasznalhatosagat.

Valoban, hétkdznapi tapasztalat, hogy minden ember tud részletesen, példakat
is hasznalva beszélni arrol, hogy a tudas mindenki szdmara valami személyes, csak
ra jellemz6 dolog, kiilondsen akkor, ha megfelelé témakrol van sz6. Mert semmi
gondot nem jelent a tudast személyesnek, konstrualtnak latni, ha tarsadalmi, emberi
kérdésekrdl van sz6. Maris megvaltozik a szemlélet, ha tudomanyos kérdések ke-
riillnek eld, vagy ha megfigyelések eredményeirdl van szo6. Igen, persze, az ember
tudasanak sajatos szinezete van, de azért az, hogy megszirt egy tli, megégettem az
ujjamat, vagy hogy a bolygok a Nap kortil keringenek, mégsem személyes, tetszo-
legesen konstrualhato tudas. Legalabbis ha hitelesen akarok gondolkodni, ha az
igazat akarom képviselni. Lehet persze hamis tudatban élni, de az mas. Vannak
dolgok, amikr6l lehet szerezni igaz tudast, s aki ett6l eltér, annak hamis tudasa van,
de ezen a helyzeten lehet javitani. Am ha izlés, vélemény keriil szoba, a tudas
konstrualt, személyes jellege sokkal er0sebben elore tolakodik. Vagyis mindenki-
ben ¢l legalabb két alapveté episztemologiai kép, és nem azt akarjuk elérni, hogy
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tudasunk egységes legyen, s minden szitudcidban csak egyféle ismeretelméletet
hasznaljunk, hanem inkabb a helyzethez igazitjuk hozza az elképzeléseinket. Ha
kell, nem vagyunk objektivistak, ha kell, akar a tudas konstrualt jellegéig is képe-
sek vagyunk elmenni. A kérdésnek, a ra adott gyakorlati valaszoknak az embergye-
rek fejlodésében kritikus szerepe van, hiszen a gondolkodas fejlédésének egyik
alapvetd kérdése, hogy mikortol tekintjiik magunkat és mas embereket gondolko-
do, megismerd, tudéssal rendelkez6 1ényeknek, intencionalis agenseknek, akik pél-
daul hamis elképzeléseket is képesek masoknak tulajdonitani.

Az episztemologiai elképzelések kontextus- és tudasteriilet-fliggdsége valoban
1étezd, sokak altal vallott szakmai elképzelés. Halletta és munkatérsai (Halletta et
al., 2002) ezt az allaspontot képviselik atfogo, a kutatasok torténetét, és a fontosabb
empirikus eredményeket is bemutatd tanulmanyukban.

Ha elfogadjuk a tudas relativitasara vonatkozo elképzelések kontextus- és tu-
dasteriilet-fliggd jellegét, akkor arra varhatunk, hogy akar mar korai gyermekkorban
is lehetnek olyan kérdések, amelyekben a gyermek elfogadja a tudas relativitasanak
elképzelését. A megismerésrél, s6t, az egyes teriileteken zajlé megismerésrol kiala-
kulo, és komplex strukttrat alkoto fudds az, ami meghatarozza, hogy az adott terii-
lethez milyen episztemologiai viszonyt alakit ki a gyermek. Igy példaul a termé-
szettudomanyos nevelés izgalmas feladata annak felismertetése, hogy rendkiviil
hatékony, termékeny elképzelés a természettudomanyos tudast emberi alkotasnak
képzelni. Lehet, hogy nem is tulzok, ha azt mondom, hogy ez a legfontosabb tudas,
amit a természettudomanyos nevelésben el lehet sajatitani. Természetesen egyaltalan
nem biztos, hogy a tanul6 atmegy ezen a tanulasi folyamaton. Lehet, hogy egész
¢életében majd hatarozottan kiilonbséget tesz mondjuk az esztétikai itéletek és a ter-
mészettudomanyos tudas relativitasa kozott, a fogalom hasznalatat csak az elobbi
szamara megengedve. Nem valamifajta intellektualis erd, valamifajta képesség kér-
dése, hogy ez a tanulasi folyamat lezajlik-e, hanem annak a kérdése, hogy volt-e
alkalma a gyermeknek ilyen jellegli tudast megkonstrualni, produkalt-e ehhez a kor-
nyezete tanulasi lehetdséget, s konkrétan milyen tanulési folyamatok zajlottak le.

Az iskola demokratizalédasa, a mindenkinek szolo oktatas

Az eldjogoknak az iskolabol valo szamiizése, a ,,mindenkinek egyenld joga van a
tanulashoz” elv nem a 20. szdzad sziildtte. A nagy polgari forradalmakat kdveto
tarsadalmi fejlédés mar a 18—19. szazadban is felmutat jelent6s eredményeket az
iskola demokratizalasa terén (pl. az altalanos és kotelezo iskolazas radikalis meg-
hosszabbodasa egy ilyen eredmény). Am sem a mindenkinek a lehetéségeket bizto-
sitani kivano szemlélet, sem a tarsadalmilag hatranyos helyzetet kompenzalni kivano
gondolkodasmadd, vagyis az egyenl6tlenségeknek sem a liberdlis, sem a kompenzato-
rikus kezelésmodja nem vezet eredményre (Lawton, 1996). Csak a 20. szazad sziili
meg a kulturak iskolai emancipdcidjanak sziikségességét vallo, a gyerekek altal az
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iskolaba hozott viszonyuldsokat, értékrendet atirni nem, legfeljebb gazdagitani ki-
vano szemléletet, amely Ojrafogalmazza az esélyegyenlétlenségekkel kapcsolatos
teljes fogalomrendszert.

Kideriilt, hogy a hatranyos helyzet nem pusztan a gyermek, a csaladja objektiv
tarsadalmi helyzete altal determinalt, hanem annak kialakulasaban jocskan szerepet
jatszik az iskola is. Hiszen a hatranyos helyzet viszonyfogalom, mindenki csak va-
lamihez képest lehet hatranyban, és az iskola éppen szdmos egyoldalusagaval, a
tobbségi csoportok, elsdsorban a kdzéposztaly értékrendjét preferald attitidjével
manifesztalja az ettol a preferalt értékrendtol, kultaratol tavolabb allo csoportokhoz
tartozok hatranyos helyzetét.

Kideriilt, hogy nem jobban és kevésbé felkésziiltek, nem jo €s gyenge képes-
ségiiek tanulnak az iskolakban, hanem ilyen vagy olyan sajatossagokkal, ilyen vagy
olyan el6nyds tulajdonsagokkal, ilyen vagy olyan elézetes tudassal rendelkezé ta-
nuldk, akik igy vagy beleférnek az iskola szlik preferenciarendszerébe, és boldo-
gulnak, vagy nem, s az utobbi esetben deviansakka, gyenge képességiickké, laza-
dokka vagy kozombosekké, rossz gyerekekké mindsittetnek.

Kideriilt, hogy nem az igymond azonos szinten allokbdl (azonos ,,képességii-
ekbdl” — a hibas szohasznalat szerint) kell dsszeallitani a tanulocsoportokat, nem
teszlink azzal jot senkinek, a lemaradoknak sem, de még a tehetségeseknek sem, ha
homogén csoportokat hozunk Iétre. A 20. szazad végére az egyiittnevelésnek ez a
gondolata és gyakorlata odaig fejlodik, hogy létrejon az inkluziv pedagogia, amely
vallja, hogy a korabban teljes mértékben integralhatatlannak tartott gyermekek is
egyiitt nevelenddk a tobbiekkel, egy altalanosan érvényesiilo, minden gyermeket, a
sajatosan szamara sziikséges feltételek kozt, optimalis fejlesztésben részesité neve-
1és keretei kozott. A vilagnak szinte minden értékrend szerint sikeresen miikodo is-
kolarendszereiben ,,szElsGségesen” érvényesiil az egyiittnevelés elve, az integracio,
az inkluzio, a komprehenzivitds, az egységes keretek kozt a kiilonbdzoségek maxi-
malis figyelembevételének kdvetelménye.

Kideriilt, hogy a tehetség fogalma joval sszetettebb, mint azt korabban gon-
doltuk, s hogy valamilyen értelemben minden tanulo tehetséges. S az is biztos,
hogy a széleskorti szegregaciot megvalositod iskolarendszerek rendkiviil pazarloak,
s mikdzben tehetségek tomegeit veszitik el, valojaban alulmaradnak a legtehetsége-
sebbek kibontakozasanak segitésében is. Tragikus példaja ennek éppen a magyar
iskolarendszer, amelyben tigymond a tehetségek védelme, fejlesztése érdekében
miikodik a ,,vad szegregacid”, az elkiilonités, a szelekcio, de amely iskolarendszer-
ben — egyébként valoszinilleg éppen a szegregaciobol kovetkezéen — nem miikodik
a legtehetségesebb tanulok nagyon magas szintre fejlesztése. Talan nem lehet vé-
letlen, hogy a nemzetk6zi mérésekben a legmagasabb értékelési szintekbe juto ta-
nuldk esetén a legnagyobb aranyszamokat produkalo orszagok (skandinav, angol-
szasz orszagok) éppen azok, amelyeknek iskolarendszerében a legeldrehaladottabb
az egyiittnevelés, a komprehenziv iskolarendszer fejlesztése (OECD, 2007a, b).
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A fentiekben réviden leirt demokratizalodas szintén alapvet6 valtozast hoz a
pedagdgusi tevékenységben. Megvaltoznak a munkavégzés keretei, alapvetéen ma-
sok lesznek az elvarasok, a pedagdgusi palya csticsa mar nem a lehetd ,,legelitebb”
iskolaba vald keriilés. A régi mintakhoz szokott, azokat még ma is érvényesnek
gondold pedagdgus értetleniil all a valtozasok el6tt, a vilag romlasat, de legalabbis
az iskola végveszélybe keriilését vizionalja.

A célok, s vele a tartalom atalakulasa

A 20. szazad végén nem utols6 sorban az Eurdpai Unio oktataspolitikajaban megje-
lend 6sztonzések hatasara (DeSeCo, 2003) szinte jelszova valik a kompetenciafej-
lesztés célja. Az ideoldgia szerint megvaltozik az oktatas egész célrendszere. A dek-
larativ, az ismeretekben leirhato tudas mellett — sokak szamara jorészt az ismeretek
helyett — megjelenik a procedurdlis tudas, megsziiletik az annak elsédlegességét
vallé szemléletmod, szamtalan tudomanyos alatamasztassal. Az ismeretek ugyis el-
avulnak, a tudas maradandé elemei azok az dltaldnos képességek, amelyek barmi-
lyen kontextusban és barmilyen tartalmon alkalmazhatok. Nem az az elsddlegesen
fontos, amit most esetleg érdemes megtanulni, hanem az, hogy hogyan lehet meg-
tanulni azt, ami ott és akkor majd éppen sziikséges lesz. Nem az a fontos, hogy bi-
zonyos specialis problémakat hogyan kell megoldani, hanem az, hogyan lehet 4lta-
laban problémakat megoldani. Nem az a fontos, hogy megtanitsunk valamit,
valamiket megfigyelni, hanem hogy elérjiik, hogy tanitvanyaink altalaban tudjanak
megfigyelni, gy, hogy barmilyen helyzetben alkalmazhassak ezt a képességiiket.

Képességfejlesztd programok sziiletnek, a tanulasi nehézségek, problémak
megoldasaval kapcsolatban egyre tobbszor meril fel, hogy diagnosztizalni sziiksé-
ges, milyen készség, képesség fejletlensége okozza a nehézséget, megfelelden fej-
leszteni kell az adott miiveletet, s akkor a tanuldsi nehézség kikiiszobolhetd.

A kezdetektdl (id6pontja, mint oly sok mas folyamat esetén, nehezen azono-
sithatd) gondot jelent a felmeriilé fogalmak biztos, kétségeket nem hagyo meghata-
rozasa. Mi az, hogy képesség? Mi az, hogy készség? Mi az, hogy jartassag, mi az,
hogy miivelet, mi az, hogy rutin? Es szamtalan hasonlo, illetve ebbe a korbe sorol-
hat6 fogalmat emlithetnénk. Egy-egy fogalom esetén a definiciok szamanal csak az
egymasnak ellentmond¢ értelmiik kelt nagyobb zavart. A pszichologia nemes egy-
szeruséggel valamely sikeres emberi tevékenység pszichikus feltételeinek rendszerét
tekinti képességnek, de még csak le sem irja ezt a definiciot, eleve adottnak veszi.
A képességet, mint szot, a koznyelvbol mintegy atveszi, s a koznyelvben meglévo
két értelmezése koziil, tehat hogy (1) a képesség valamifajta altalanos ratermettsé-
get, okossagot, altalaban a feladatok megoldasara valo alkalmassagot jelol, mas-
részt (2) tevékenységek valamilyen tartalmilag jol koriilhatarolhatd halmazaihoz
rendeliink hozza képességeket, tehat e két értelmezés koziil az utdbbit érvényesiti.
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A pedagdgia ugyan megprobalkozik elvégezni a definialas nem konnyl és nem tul
halas feladatat, de kisérletei nagyon szétfutdak.

Ebben a kuszasagban jelent meg a kompetencia fogalma megvaltoként. A
helyzet ellentmondasos, és ennek oka nem az, hogy nem vagyunk elég okosak egy
jo definicid kialakitasahoz, hanem az, hogy az emberi tevékenységeket meghataro-
76 belso feltételek kérdésében kiilonbozoé paradigmakat hasznalunk. Ezt gyakran
nem is tudatositjuk, hanem azt hissziik, hogy majd csak megadhato lesz a kompe-
tencia egyfajta objektiv értelmezése, amelyet aztdn barki hasznalhat. Nem vessziik
tudomasul, hogy a pszichikus feltételek rendszerével kapcsolatban az eltérd para-
digmak eltérd értelmezésekhez vezetnek. A kompetencia fogalma nem valamifajta
elméleteken, tudomanyos paradigmakon tali, azok folott allo fogalom, amit illik
mindenkinek teljesen azonos modon értelmezni. Ertelmezése paradigmafiiggé, és
természetesnek kell tartanunk azt a helyzetet, ami a tobbféle, sokszor egymasnak
ellentmond¢ értelmezés 1étével kapcsolatban kialakult.

Mig az elsé harom pontban olyan atalakulasokat, tendenciak szerepeltek, ame-
lyekkel 6sszefliggésben nagyjabdl vilagos a helyzet: Gj elképzelések jelentkeztek, s
lettek alternativai évezredek alatt kidolgozott felfogasoknak, addig a képességfej-
lesztés, kompetenciafejlesztés jelszavara épiilé pedagodgia pozicidja nem ennyire
egyértelmii. Es ez éppen a pszichikus feltételek rendszerére vonatkozé ismereteink
kezdetleges volta miatt lehet.

Modelljeink, amelyeket arra vonatkozoan alakitottunk ki, hogy vajon mikép-
pen miikodik az elme, csak részsikereket tudnak felmutatni. Amikor a fizikdban —
hogy egy viszonylag tavoli analogiaval éljek — a 18. és a 19. szazad forduloja kortil
kialakul a klasszikus termodinamika, mint atfogd paradigma, atfogé modell, amely
érvénytelenit szamos — akar naivnak is tekinthetd — elképzelést a hével, hdmérsék-
lettel kapcsolatos folyamatokkal Osszefiiggésben (pl. a héanyag-elméletet), akkor
szliletik egy nagyon széles korben, s6t kezdetben az ismert problémak vonatkoza-
saban teljes koriien érvényes elmélet, a fenomenologikus termodinamika, amely
megnyugtatd megoldas, oriasi perspektivat kinal. Ekkor még szinte semmit nem
lehet latni abbol, ami majd késobb lesz nyilvanvalo, hogy ez is egy korlatokkal biro
elmélet. Az elme elméletei nem ilyenek. Magyaraz6 erejiik kicsi, nem megnyugta-
tok, mindig oridsi vitak kisérik a megsziiletésiiket. Tipikus paradigma elotti dlla-
pot, ahogy Thomas Kuhn mondana.

Ebben a helyzetben kell valamit mondania a pedagdgianak arrol, hogy mi is a
cél a tanitas-tanulas folyamataiban. Mit céloz meg a tanitas? Mi az, ami ott bent, a
tanulo agyaban fejlodik? Nem tudjuk leirni egyeldre idegsejtcsoportok atalakulasa-
val, nem ismerjiik a folyamatok tipusait, nem tudjuk lehorgonyozni a kognitiv
pszichologiat az aggyal foglalkozo tudomanyok ismeretrendszereihez. Vagy amit
tudunk, az kevés. Arra biztosan nem elég, hogy megnyugtatd definiciokkal szolgal-
jon olyan fogalmak szamara, mint a rutin, a készség, a képesség, a miivelet, a jar-
tassag, a kompetencia.
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A tudomany azonban soha nem tétlen az ilyen helyzetekben. Onallé modelle-
ket alkot, azokat nem horgonyozza le a mélyebb mozgasformakat targyald tudoma-
nyok paradigmaihoz. Ilyen paradigma azonban ma legalabb kett6 all rendelkezésre,
ha az oktatas folyamataban fejlesztett bels6 pszichikus feltételek mibenlétére kér-
deziink ra. Az egyik az a gondolkodasmod, amely szerint az eredményes és sikeres,
hatékony tevékenységek belso pszichikus rendszerei tekintetében a kontextustol és
a tevékenység soran éppen szerephez juto tudasteriiletektol fiiggetlen pszichikus
strukturak jatsszék a o szerepeket. E nézet szamos jeles képvisel6je kozil csak
néhanyat sorolok fel, ide tartozik, tartozott Edward de Bono (de Bono, 1985), Her-
bert A. Simon (Simon, 1980), Philip Johnson-Laird (Johnson-Laird, 1983). A ma-
sik az a gondolkodasmod, amely megkérdojelezi, hogy ilyen belsé miiveleti struk-
tarak egyaltalan léteznek. Ezek esetében az elmélet alapallitasa, hogy az emberi
teljesitmeény szinvonala a legkiilonbozobb feladatokban mindenek elétt a feladathoz
kapcsolodo tudas (itt: ismeretek) tartalmatol, szervezédésétol, tomegétdl fiigg, va-
gyis a feriiletfiiggdség a meghatarozo. E nézet fontosabb hangoztatdi Robert Glaser
(Glaser, 1985), Robbie Case (Case, 1985), Jill H. Larkin (Larkin, 1985), James G.
Greeno (Greeno, 1980, 1989), illetve maga John. R. Anderson is, akit a képesség-
fejlodés elméletének megalkotojaként tartanak szamon, azonban elmélete a képes-
ségek fejlodését teljes mértékben a deklarativ tudasra alapozza. Anderson szerint a
fejlodés elso szakasza egy meghatarozd deklarativ tudasrendszer kialakulasa
(Anderson, 1976, 1982).

A kontextus- €s tudasteriilet-fliggetlen strukturakat sokféleképpen nevezhetik,
egyontetli, altalanosan elfogadott definiciokat nem talalunk, de sokan ilyen struktu-
rakként tartjak szamon a képességeket, a készségeket, és természetesen a kompeten-
cidkat. A paletta azonban annyira szines, hogy ezt a nagyon is leegyszeriisité meg-
fogalmazast akar minden e témaval foglalkozo, és a kontextus- és tudasteriilet-
fliggetlen struktarak, muveletek 1étét elfogadd szakember kikérhetné maganak.
Probalom megkeresni az egyik oldalon allé6 gondolkodasmodok kdzos magvat, és
mindig ugyanoda jutok: itt valoban bizonyos pszichikus rendszerek kontextustol és
tartalomtol valo elszakitottsaganak feltételezésérdl van szo.

Az altalanos, teriilet- és kontextusfiiggetlen képességek 1étében hivok szerint
nem azért tudok megoldani matematikai problémakat, mert j6 matematika tudasom
(ismeretrendszerem) van, hanem azért, mert j6 a problémamegoldd képességem.
Nem azért latok meg egy tanéran vald hospitalas soran is olyasmiket, amiket egy
kezd6 pedagodgusjelolt észre sem vesz, mert tetemes méretli és jol szervezett tudas-
sal rendelkezem a pedagdgiai jelenségek értelmezéséhez, hanem azért — e felfogas
szerint — mert jo a megfigyeloképességem. Aki elfogadja, hogy 1éteznek ilyen alta-
lanos képességek, mintha azt gondolna, hogy gépek iilnek az agyunkban, van egy
problémamegoldd, van egy megfigyeld, van egy verselemz0, van egy tanuld, van
egy kommunikalo gépiink, amely ha kell, bekapcsol, beveszi a megmunkalando
anyagot, és kiadja a terméket. Es a kognitiv pszichologia szamtalan kozépszintii
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elméletével ,,ala is jatszik” ennek az elképzelésnek, mondjuk, amikor Jerry Alan
Fodor utan modulokrél szol (Fodor, 1983), amikor Altaldnos Problémamegoldérol
beszél (Newell és Simon, 1972), vagy amikor specialis feladatok (mondjuk a repii-
16gép vezetés) kognitiv feltételrendszerét kutatja (Sun et al., 2001).

A szemben allo, tehat a tudasteriilet-fliggdséget hangsulyozé paradigma nem
hisz ilyen gépek 1étében. A sikeres és hatékony emberi cselekvés mogott tuddst, jol
szervezett, nagy tomegii ismeretrendszereket lat. Bar természetesen miikodnek auto-
matikus, talan alapjaikban 6roklott mechanizmusaink, de ezek — ahogy azt egyéb-
ként Fodor leirta — nem fejlédnek, merev mikddéstiek, és abban az értelemben ab-
szolut teriiletspecifikusak, hogy az agyi bemenetek valamely jol meghatarozott
csoportjan miikddnek, specifikus informaciokat dolgoznak fel. A problémamegol-
das, a megfigyelés, a tanulas, a kommunikacio, a verselemzés és tanterveink oly
stirlin emlegetett képességei azonban nagyon nem ilyenek, moduloknak biztosan
nem tekinthetok. De még ha mint komplex miiveletek Fodor-féle modulokbol
épiilnének is fel, megmarad az architektura problémaja, a szervezddésé, vagyis
megmarad a lényegi probléma: a részekbdl nem magyarazhaté meg az egész. Es a
modulok nem tartalmaznak faktualis, konstrualt tudast. Marpedig ezen emberi tel-
jesitményekben a konkrét, teriiletfiiggd tudas alapvetd szerepet jatszik.

Vagyis az altalanos képességek 1étét megkérddjelezo, itt csak nagyon feliilete-
sen bemutatott paradigma abban hisz, hogy a megismerési folyamatokban konstru-
alt vilagmodell miikédik akkor az agyunkban, amikor valamilyen tevékenységbe fo-
gunk. Lehetnek ennek automatikusan miikodd, bizonyos informaciokra szakosodott
részei, ezek eldallithatnak feldolgozott részinformaciokat, de a tevékenységek egé-
szének mindségét, eredményességét alapvetden az a tudas hatarozza meg, amely a
tevékenység targyaval 0sszefliggésben lakozik az agyunkban. Ez is egy modell, és
nem vagyunk képesek mogé allitani talan még annyi ,,bizonyitékot” sem, mint riva-
lisa mogé. Sokan mégis erésen hisznek benne.

Ha probléma meriil fel barminek a megtanulasa soran, vagyis a tanitvanyok
nem képesek valamilyen jellegli feladatokat elvégezni, amire pedig képeseknek
kellene lenniiik, amennyiben a tanulasi folyamatok optimalisak lettek volna, akkor
a két paradigma egészen masképpen viselkedik a probléma megoldaséaval kapcso-
latban. A tudasteriiletektdl és kontextustol fiiggetlen képességek 1étezésében hivo
szakember, a pedagogus keresi azt a képességet, vagy akar tobbet is, amely nem
mitkodik megfelelden, nem elég fejlett. A megoldas ennek a képességnek (néha lej-
jebb szallunk, és azt mondjuk, hogy készségnek) a fejlesztése. A leirasokban itt
mindig gyakorlasrdl van szo. Vilagos, egy fejlodésre képes struktira, amely egy
adott feladat ellatasat végzi, leginkabb ugy fejleszthetd, ha tréningezziik, folyama-
tos vagy gyakori miikodésre késztetjiik, hogy ,,csiszolodjék”, részei jobban illesz-
kedjenek egymashoz, belso strukturai képesek legyenek gyorsabb és a hibakat job-
ban kikiiszo6bolé miikodésre. Hogy melyek ezek a strukturak? Két lehetOségiink
van: egyrészt alaposan figyeljiik meg, mi zajlik az iskolaban, milyen tipusai alakul-
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tak ki a képességek fejlesztésének, és mutassunk ra, hogy milyen képességek fej-
18dnek. Igy eljuthatunk oda példaul, hogy kijelentsiik, van olvasasi képességiink,
van aranyszamitasi képességiink. A masik Ut logikai természetii, és minden ¢ téren
kifejtett er6feszités Piaget gondolatait igyekszik tovabb vinni: logikai, matematikai
elemzését kell adni a gondolkodasnak, és e keretek kozt kell megallapitani, mint-
egy levezetni, hogy milyen miiveletek elvégzésére képes az elme. Ha ezek meg-
vannak, akkor a tréningezéstikre feladatokat kell kidolgozni, s 1ényegében mar adott
is a pedagogiai, fejleszto jellegli program.

A masik paradigma egészen mast javasol. Ha tanulasi problémaval talaljuk
szemben magunkat, akkor az addig megkonstrualt tudasban, annak tartalmaban,
szervezOdésében kell keresni az okokat. Mondjuk — csak egy példa — nem azért van
gond egy tanuld szazalékszamitasaival, mert gyenge az aranyszamitasi képessége,
hanem azért, mert a benne egyébként meglévo, csak konkrét matematikai szamita-
sokkal, miiveletekkel még Ossze nem kotott aranyfogalom nem valt az alapjava a
szazalékszamitas megértésének. Szegény tanulo algoritmusokat akar megjegyezni,
képleteket, olyan tanitasban volt része, amely ezt a tudast nem volt képes segiteni
lehorgonyozni a meglévo fogalomhoz, ezért a szazalékszamitas egy formalis rend-
szerként létezik a tanuld agyaban. Ha sikeriil diagnosztizalni, hogy ez a helyzet,
akkor els6sorban arra kell torekedni, hogy megértse a tanuld, minden szazaléksza-
mitasi feladat mogott ott van az aranyfogalom, a szazalék pusztan az aranynak egy-
fajta — specialis — kifejezése. Ha megtalaljuk, hogy a tanul6 miképpen tudja a sajat
elozetes tudasahoz kapcsolva megfogalmazni az aranyokat (pl. egy szakasz egy
belsé pontjara rabokve érzékelteti, vagy egy 0 és 1 kozotti szdmot mond becslés-
nek, vagy két egész szam egymashoz valo aranyaval fejezi ki), akkor reményiink
lehet ra, hogy innen eljuttassuk 6t a kdvetkezé arany-kifejezési modhoz, a szaza-
1ékhoz. Itt szo sincs tudasteriilet-fiiggetlen képességekrdl, itt tudasrol, ismeretrol
van sz0, igaz, a gyermekben meglévé aranyfogalom igencsak mas természetil,
mintha csak a szazaléklab kiszamitasanak képletére kellene emlékezni.

Az ismeretek nem ugy az alapjai a kognitiv miiveleteinknek, hogy van egy
megtanult, faktualisan birtokolt tomegiik, hanem gy, hogy ezek az ismereteink al-
kotjak tuddsunknak azt a tengerét, amelyben mindenekel6tt az elvontabb, altalano-
sabb elemek, a sokszor csak homalyosan felszinre hozhat6é fogalmak és 0sszefiig-
gések, sot, a naiv elméletek jatsszak a dontd szerepeket. De ismeretek, ha e szot
tagan értelmezziik, még azokban az esetekben is, amikor valamilyen miivelethez
kapcsolodo fogalmakrol és 6sszefiiggésekrdl van sz6. Ugyanis természetesen lehet
mindenkinek tudasa arrdl, hogy miképpen érdemes hozzafogni egy probléma meg-
oldasahoz altalaban. Mindenki, aki jart altalanos iskolaba, tudja, vagy rendelkezik
tobb vagy kevesebb tudassal arrél, hogy milyen ,,fogasok”, mdodszerek ismertek a
versek elemzésével kapcsolatban — hogy példakat emlitsek.

Ezek a tudasok altalanosan hasznalhatok, és sokszor azt a benyomast keltik,
hogy mégiscsak van valami abban, hogy 1étezik problémamegoldd képességiink,
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verselemzd képességiink stb. Am ezek az altalanos tudasok is ismeretek, fogalmak,
Osszefliggések rendszerei, amelyek tudatosabban vagy kevésbé tudatosan miikod-
nek benniink. Eppen az a 1ényeg, hogy feltarjuk ezek természetét, valtozatait, fel-
szinre hozasuk modjait. Ha egy tanuld azt gondolja, hogy a matematika o6ran egy
az adott feladat megoldasahoz sziikséges algoritmust, akkor nem allithatjuk, hogy
ennek a tanulonak nincs tudésa a problémamegoldassal kapcsolatban. Van, csak
sajnos szinte hasznalhatatlan. A tanul6 leblokkol, ha olyan ,,feladattal” talalkozik,
amely nem is feladat, hanem mar probléma, hiszen annak megoldasahoz nincs al-
goritmusa, vagy elérhetetlen a szamara, mert nem is képes a problémat az altala
birtokolt algoritmusok egyikének sem a hatokorébe vonni. Vajon a problémameg-
0ldo képesség alacsonyabb fejlettségérdl van sz6? A masodikként bemutatott para-
digma hivei szerint nem, hanem egyrészt a problémahoz sziikséges tudas nem meg-
felel6 tartalmaval, nem megfeleld strukturajaval, felépitésével van dolgunk, illetve
annak a tudasnak a nem megfeleld voltaval, amely altalaban a problémak természe-
tére, és megoldasuk mibenlétére vonatkozik.

Az emberi tudas mibenlétének mai tudasunkhoz képest sokkal alaposabb felta-
rasa még nagyon sok munkat igényel a kutatoktol. Az nagyon valdszinii viszont,
hogy a komplex rendszerek vizsgalatanak modszerei sokat segithetnek. Az agy ma-
ga is természetesen egy komplex rendszer, €s az egyeldre nem lehorgonyzott mo-
dellek kialakitasa sordn is a nemlinearis folyamatok feltételezésével lehetett a jobb
eredményeket elérni.

Elmélet és gyakorlat kapcsolata

A fent bemutatott négy paradigmavaltas koziil az utolso tekintetében mutatkozott a
legtobb zavar, bizonytalansag. Ugyanakkor szinte az egész F6ldon, de hazankban
mindenképpen a kompetenciafejlesztés jelszava talan a leginkabb meghatarozé az
oktatasi gyakorlatban. A targyalt tendenciak — legalabbis a szerzé véleménye sze-
rint — athatottak a pedagogia fejlodését a 20. szazad elejétdl napjainkig, és ugy ti-
nik, még jo ideig miikddni fognak a jovében. Hogyan siirtisodott mindez egy ,,nagy
hatasu” jelszova, a kompetenciafejlesztés jelszavava? Hogy erre a kérdésre vala-
szoljunk, meg kell kisérelniink egy modellt felallitani arra vonatkozoan, hogy a fel-
szinen mit is értenek ma a kompetenciafejlesztés alatt.

A kompetencianak nincs altalanosan elfogadott meghatarozasa. Ennek elso-
sorban az az oka, hogy a negyedikként leirt tendencia, vagyis hogy két rivalis kon-
cepcio €l az emberi képességek értelmezésével Gsszefliggésben, allandoan megje-
lenik a kompetenciafogalom definialasi probalkozasaiban, és egymastol jelentds
mértékben divergald kisérleteket eredményez. A definicidk — ahogy én latom —
alapvetéen haromfélék. (1) Vannak olyan kisérletek, amelyek a tuddsteriiletektil és
a kontextustol fiiggetlenitik a kompetencidkat, 1ényegében egy jabb nevet alkal-
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maznak az eddig is feltételezett ilyen jellegli struktirak szamara. (2) Léteznek a
kompetenciat hatékony feladatmegoldasként tételez6 meghatarozasok, amelyek
azonban egyaltalan nem hivatkoznak tudasteriilet-fiiggetlen mtiveletekre, hanem az
ismeretrendszerek rendszerét hiszik alapnak. (3) Es végiil vannak az eklektikus, a
kibékités szandékaval is keletkez6 definiciok, amelyek nagyjabdl azt mondjak,
hogy egy kompetencia nem mas, mint egy feladattipus végrehajtasahoz sziikséges
belso, pszichikus feltételeknek, egyszeriien fogalmazva: képességeknek, ismeretek-
nek és attitiidoknek a rendszere.

Ez utdbbi meghatarozas a leginkabb elterjedt, és nem kell sokat iilni felette,
hogy lassuk, az égvilagon semmit nem mond. Nem, mintha a masik kétféle tipus
sokkal tobbet mondana, de azok legalabb lecovekelnek a bemutatott két paradigma
valamelyike mellett, és nem keverik 6ssze az egymassal kibékithetetlen viszonyban
1év6 elemeket. Vagyis azt allitom, hogy a kompetencia fogalmanak értelmezései
egyaltalan nem vitték elobbre a pedagogia szekerét. Az eredményes emberi tevé-
kenység mogotti pszichikus rendszereket kivanjak megnevezni, de semmit nem
mondanak azok szerkezetérdl, mikodésérol, alkotoelemeirdl (vagy ha igen, mint a
3. kisérlet esetében, akkor mindent felsorolnak, és attoljak a problémat mas meg-
magyarazatlan, vagy zavaros meghatarozasu fogalmakra), nem mondanak semmit a
fejlédésérol. De ha ez igy van, akkor miért valt a kompetencia oly fontossa?

A kulcs a szerz6 véleménye szerint az, hogy a kompetenciafejlesztés fogalma-
ba lett belestiritve szinte minden, amit a fentebbi négy tendenciaban megfogalmaz-
tunk, de mindez nagyon ellentmondésosan tortént. A kompetencia értelmezésének
a feladatok eredményes megoldasahoz valo kapcsolasa rendkiviil vonzo. Ki ne sze-
retne sikeres lenni? Ha egy orszag észreveszi a nemzetkozi 6sszehasonlitd mérések
eredményein, hogy oktatasi rendszere a hasznalhat6 tudas fejlesztése terén elmarad
a sikeresebb, a gazdasagi, tarsadalmi fejlédésben is jelentds eredményeket felmuta-
to orszagokétdl, akkor ebben az orszagban a pedagdgusok kdnnyen kimondjak,
hogy az oktatasban az alkalmazhatd tudas kialakitasaval van a baj. Az oktatas igen
nagy részben nem hasznos, holt, csakis az ismeretekre koncentrald, de igy a mo-
dern vilagban a nehézségek enyhitésére, a tarsadalom elétt allo feladatok megolda-
sara mar nem kelléen alkalmas tudast alakit ki. Vagyis a feladat az ismeretek hat-
térbe szoritasa, és — itt van sziikség a két paradigma kozil az egyik melletti
lecovekelésre — elsdsorban az altalanos képességek fejlesztése. De talan ez igy nem
elég korszert, ezért mondjunk inkabb kompetenciakat.

Vagyis a kompetenciafejlesztés jelszava mogott az alkalmazas szamdara megfe-
lel6 tudas kialakitasanak igénye all, és ez azonosul a tudasteriilet-fliggetlen képes-
ségek fejlesztését valld paradigma mondanivalojaval.

De van ennek a folyamatnak egy masik jellegzetessége is. Amikor barki megkér-
dezi, hogy ha nem holt ismeretanyagot kell a gyerekekben formalni, hanem altala-
nos képességeket, akkor hogyan tegyiik ezt, akkor a valasz azonnal adddik: azoknak
a tevékenységeknek a szervezésével, azoknak a modszertani alapelveknek az érvé-
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nyesitésével, amelyeket egyesek hosszt ideje ajanlanak. Ervényesiiljon a régi jel-
sz0: keriiljon kozéppontba a gyermek! Legyen a tanitas masodlagos, a tanulas le-
gyen a fontos! A pedagdgus tevékenységével szemben a tanuldi tevékenységek
jatsszak az els6dleges szerepet! A tanulas soran érvényesiiljon az érdemi differen-
cialas, vagyis minden tanul6 olyan tanulasi tevékenységekben vegyen részt, amelyek
éppen az 6 optimalis fejlodését szolgaljak! A tanulas nem individualis tevékenység,
kiemelt szerepet kell kapnia az egyiittmiikodésnek, igy kiemelt szervezési modda
kell valjék a csoportmunka és a paros munka! Mindezek gy érvényesiiljenek,
hogy szoruljon hattérbe a frontalis munka, valjanak elsddlegessé a differencialasra
modot ado szervezési modok, és ezen beliil a mainal sokkal valtozatosabb, sokkal
tobbféle modszert alkalmazo pedagodgiai kultara jojjon 1étre. Az értékelés megité-
1ésbdl, rangsoralkotdé mddszerbdl, fegyelmezo eszkdzbdl valjék fejleszto értékelés-
sé, szolgalja a tanulast, és ne az egyoldali pedagdgus-diak viszony fenntartasat.

Ezek a megfontolasok természetesen nagyon régdta — legalabb szaz éve — jelen
vannak a pedagogiaban, de rendkivil nehezen érvényesiiltek. Egészen addig, amig
a kompetenciafejlesztés jelszava nem ,,hatolt be” a pedagdgiai gondolkodasba és a
pedagdgiai gyakorlati tevékenységekbe. Legalabbis széles pedagdgus tomegek
azonositottadk a kompetenciafejlesztést ezzel a modszertanilag alapvetéen atalakult
tanitasi moddal. Es ugy tiinik, tobbségiik nem nagyon értette, nem nagyon érti,
hogy miért van sziikség ezekre a valtoztatasokra. Ne csodalkozzunk! Nem fogadtak
el — talan nem is probalta veliik senki sem elfogadtatni — azon 0j tendenciak mogott
meghuzodo alapelveket, amelyekrdl a tanulmany elején irtam. Nem valt vildgossa,
hogy itt a pedagogiai gyakorlat hosszu ideig tarto, de alapvetd strukturakat, gon-
dolkoddasmodokat és tevékenységeket érinté paradigmavaltasarol van szo6. A peda-
gogusok tobbségében a valtozas pusztan 1j modszereknek a megtanuldsat és alkal-
mazasat jelenti. Egy jo résziik nem képes belatni, hogy miért van sziikség ezekre a
modszerekre, nem azért, mert gyenge képességekkel rendelkezik (s még kevésbé
azért mert ,,gyenge képességii”’), nem a tudasa hianyzik, nem is rosszindulati (az
aztan igazan nem), hanem egészen egyszerlien mds alapelképzelései vannak az
eredményességrol is és az eredményes pedagogiai tevekenységrol is. A helyzet tra-
gédigja az, hogy a kompetenciafejlesztés jelszava nem teszi vildgossa a kiilonbsé-
geket. Nem valnak el egymastol tisztan az eltéré gondolkodasmodok, paradigmak.
Kialakul egy kusza helyzet, amelyben a ,,vildgmegvaltoé definiciok”, mint a kompe-
tenciafejlesztés onmagéaban, legalabbis a fogalom megfogalmazasat tekintve sem-
mitmondo jelszava, amely mogé felsorakoznak mindazok, akik a fent leirt négy
tendencia valamelyikéhez, vagy csak annak valamely eleméhez kotédnek munkas-
sagukkal, fejleszt6i tipust tevékenységiikkel.

Az Europai Unidhoz csatlakozva hatalmas 16kést kapott a magyar oktatasi
rendszer, soha nem latott nagysagl 6sszegek mozdultak meg az oktatas fejlesztésé-
ért. Olyan szakemberek vallaltak a feladatokat, akik a leirt tendencidk jo részét is-
merik, bar nem minden esetben valljak tudatosan. De mintha ez a garda sem lett
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volna teljesen védett a dolgok Gsszekuszalasatol. A kompetenciafejlesztés jelszava
fennen ragyogott, abban az ellentmondasossagaban, ahogy igyekeztem korabban
lefesteni. A projektmunka nagyszeriiségét vallo szakemberek irtak oktatasi prog-
ramokat, amelyekben végre kozkinccsé tehették eddig csak sziik korben terjesztett
elképzeléseiket, konkrét projektjeiket. A tanitasi modszereket 1ényegesen kiszélesi-
teni akaro, a kooperativitast a tanorai tevékenységek kozéppontjaba allitani akaro
szakemberek irtak oktatasi modulokat, a hazai szinvonalhoz képest rendkiviil jokat,
nagyon hasznos munkat végezve. Mentorok, tovabbképzok tanitottak nagyon sok
tovabbképzésen pedagdgusokat arra, hogyan kell differencialni, hogyan kell tanu-
lokat megismerni, ehhez szabni a személyes fejlesztés feltételeit. Megmozdult ez
az egész vilag, végre volt rd erd, és volt ra kreativitas is, hogy a régen hangoztatott
elvek némileg atmenjenck a gyakorlatba. De kozben még maga ez a fejleszté szak-
embergarda sem latott 4t a kompetenciafejlesztés sotét szemiivegén. S hogy a kép-
zavart a végletekig fokozzam: a kompetenciafejlesztés, mint egy rdzsaszin, min-
dent eltakaro kod ratelepiilt a fejlesztésekre, mintegy legitimalta azokat, értelmet
adott nekik, minden, amugy eltérd tartalmu torekvést ala lehetett rendezni.

Es e szerepében a kompetenciafejlesztés jelszavat, annak fennen hirdetését
akar pozitiv folyamatnak is tarthatjuk. Hivoszova, zaszlova valt, kellden egyszerti-
nek bizonyult ahhoz, hogy nagyon hosszas, ¢s a ma meglévonél fejlettebb pedago-
giai és pszichologiai tudast igényld egyéb magyarazatok, célmegfogalmazasok he-
lyett behatoljon a pedagogiai kdzgondolkodasba, és atvegye az uralmat. Olyan
szellemi kdzeget teremtett, amely lehet, hogy bizonyos akadémikus tudast és ige-
nyl pedagogiai szakemberek szamara kényelmetlen (néha magamat is ide soro-
lom), azonban kétségtelen tény, hogy ez a szellemi kdzeg mitkkodoképes volt, sza-
mos eléremutatd pedagdgiai torekvést képes volt magaba olvasztani, legalabbis
hozzajarult a gyakorlat bizonyos mértékli megvaltoztatasahoz.

Es valoban. Ma mar nem csak hébe-hoba talalkozunk olyan pedagogussal, aki
sokat tevékenykedteti a gyerekeket, igyekszik érdekes, fejlesztéd feladatokat bevinni
az osztalyba, egyre nagyobb aranyban van a tandrain csoportmunka, paros munka,
differencialt egyéni munka, aki kezdeményezi, hogy tobb pedagdégus Gsszefogva
szervezzenek projekt- (téma) hetet stb.

Természetesen az oktatasi rendszer is komplex, nemlineéris jelenségeket muta-
to rendszer. Hogy megértsiik, és a megértés alapjan jobb gyakorlatot tudjunk kiala-
kitani, ahhoz biztosan sziikségiink lesz a komplex rendszerek elméletére és vizsga-
lati modszereire.
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