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FODOR LASZLO

NEGY EMLEKEZETES PEDAGOGIAI GONDOLAT

Aligha kétséges, hogy a pedagogiai gondolkodas torténeti fejlddésében viszonylag gyakran jelentek meg olyan kivételes
gondolatok, olyan forradalmi eszmék, illetve olyan gyakorlati alkalmazasra alkalmas halad6 fogalmak vagy kiélezett elvek
(elképzelések, koncepciok, elméletek stb.), amelyeket nagyhatasu, jelentés munkassagot maguk utin hagyo pedagogiai
vagy mas miiveltségi teriileteket képvisel6 gondolkodok alkottak meg. Kozismert, hogy ezek a gondolatok rendszerint
hathatésan fokoztdk az oktatdsszervezés altalanos fejlédésének lendiiletét, illetSleg Gjabb és megfelelébb iranyt szabtak
fokozatos modernizalddésanak. Az id6k soran, szamos ilyen tomor, rendszerint egyetlen mondatban megfogalmazhato,
jellegzetes pedagdgiai tételt kifejts eszme, épp az 6nmagdban rejlé relevancia révén, aforizma vagy egyfajta szalldige (bol-
csesség) format oltott az iskolai oktatds gyakorlatdnak vonatkozasaban. Jelen irasunkban négy ilyen meghatérozo erejt,
elhiresiilt és emlékezetessé valt - Henry Adams (1838-1918), Howard Gardner (sz. 1943), Philip H. Coombs (1915-2006)
és Paul Valéry (1871-1945) nevéhez kapcsol6dd -, oktatasszervezésre vonatkozo elmés gondolatot vesziink rovid elem-
zéseink targyava, mindenekel6tt azzal a céllal, hogy azok napjaink kozoktatasi valosagahoz is szolo, altalanos és atfogd
érvényességtinek latszo tizenetét elétérbe hozhassuk.

1. Az oktatas viszonylataban semmi nem megdobbentébb, mint annak a tudatlansagnak a mértéke, amely élettelen
tények formajaban halmozodik fel.

Henry Adams, amerikai gondolkodd, aki a Harvard Egyetemen torténész diplomat szerzett, a fenti gondolataval latno-
ki médon (kordt mintegy szaz évvel meghaladva) egyrészt a faktikus ismeretek tanitisara helyezett tulzott hangsulyt
birdlta, mésrészt pedig, kozvetett Uton, voltaképpen arra tett utalast, hogy a valodi tudast, az alkalmazhatd és az élet-
vitelt hathatdsan segité ismeretrendszert nem az egyszer(, egymastol elszakitott adatok és gyokértelen ténybeli igazsa-
gok ismerete jelenti, hanem inkabb az ismertek megszerzéséhez, feldolgozasahoz és gyakorlati alkalmazasédhoz, ugyan-
akkor a legvéltozatosabb feladatok és problémak megoldésahoz sziikséges, eredményesen miikodé kognitiv technikak,
modszerek, kapacitdsok, valamint kompetenciak birtokldsa. Adams megfontolasanak szellemében manapsag azt lehet
elgondolni, hogy a tudomanyos informacié gyors felhalmozodasanak, az tigynevezett informaciodompingnek, és annak
alapjan a tanuldsra épiil6, kovetkezésképpen tudasalapui tarsadalom kialakulasanak koraban szamottevéen megnovek-
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szik az értelmi nevelés formativ, mindenekel6tt értelmi
miiveletek, képességek és tulajdonsagok fejlesztését, azaz
egy magasabb szintd praxioldgiai tudds alakitdsat érintd
funkcidjanak szerepe. Ennek alapjan értelemszertien hat-
térbe szorul az informativ, egyszerti adatokbol és tényszert
ismeretekbdl (nevekbdl, megnevezésekbdl, datumokbol,
helyekbdl, évszamokbodl, meghatarozasokbdl, mennyisé-
gekbdl, eredményekbdl, észrevételekbdl stb.) Gsszealld,
nehezen hasznosithato, kizarolag az emlékezethez sz96lo,
s gyakorta abban salakként lerakodo, azt tulzottan terheld
és egyes részeiben relative hamar elavulé tudas kialakita-
sara vonatkozo feladata. A permanens tanulas, illetleg
az egész életen at tartd onnevelés elotérbe keriilésének vi-
szonylataban magatol értetéddnek tlinik az is, hogy az el-
kovetkez6kben egyre nagyobb mértékben, els6sorban ha-
tékony értelmi erékre, kifinomult értelmi muveletekre és
készségekre, jol miikodd éles (és elfelejthetetlen) értelmi
képességekre (intelligenciaformékra, megfigyel6 képes-
ségre, gondolkodasra, kreativitasra stb.) lesz sziikség (pla-
ne a jellegzetes életszitudciok és problémahelyzetek meg-
olddsanak tavlataban). Napjainkban, a legvaltozatosabb
ismeretek roppant konnyed és gyors elérhetdségének
kordban mér nem taldlni semmilyen relevans okot arra,
hogy az iskolai oktatasban tovébbra is az értelmi nevelés
intellektualisztikus vagy informativ paradigmajat helyez-
zilk a kozéppontba, hogy arra fektessiik az elsddleges
hangsulyt. Ugyanis annak alapvet6 célja pusztan a legkii-
16nboz6bb miiveltségi teriiletekrél szarmazo ismeretek
tanulok altali elsajatitasara, voltaképpen egy minél nagyobb szférdja lexikalis vagy tartalmi tudas kialakitdsara vonatkozik
(amennyiben a pedagdgiai folyamatban a {6 hangsuly a statikus, adat- és tényszer(, a valés mindennapi élethelyzetektdl
tobbé-kevésbé elszakitott ismeretek tanitasanak, természetszertileg a minél eredményesebb memorizalas és ismeretelsa-
jatitas tényére tevédik). Nem nehéz észrevenni, hogy még a jelenlegi iskoldzasi kultirankban is, mondhatni, uralkodéan
ez a paradigma érezteti hatdsat, jollehet a korszert pedagdgiai megfontoldsok, mint ahogyan az id6szer(i szocidlis és
gazdasagi kovetelmények és kihivasok is a formativ (fejleszt6, képz6, muveld, formdlo) paradigma szitkségességét hoz-
zak el6térbe, amennyiben annak magszer( torténése a jartassag- és készségképzés, a szokasformalas, a képességfejlesztés
és a kompetenciaalakitas. Ebben az esetben a hangsuly elsédlegesen mar nem a tanitds tartalmara, illetve az ismeretek
elsajatitasara (kovetkezésképpen a minél szélesebb szférdju tartalmi tudds szinte kizarélagos megalapozasara) tevédik,
hanem a személyiség szocialisan értékes intellektudlis (ahhoz kapcsolddoéan pedig affektiv, motivacios, jellembeli, akarati
és moralis) tulajdonsdgainak kialakitasara. A modern koznevelési rendszerek immar jo par évtizede azon faradoznak,
hogy miként tudndk az iskolai pedagogiai folyamat formativ aspektusanak els6dlegességét minél nagyobb mértékben
biztositani. Hogyan lehetne az értelmi tevékenységek sikeres végzéséhez sziikséges megismerd lelki folyamatok (észle-
1és, képzetek, emlékezés, képzelet, gondolkodas, figyelem, beszéd), ugyanakkor a kognitiv jartassagok, készségek és ké-
pességek, mindenekel6tt a gondolkodasi muveletek (6sszehasonlitas, altalanositas, elvonatkoztatas, kiegészités, elemzés,
rangsorolas, rendszerezés, analogia, osztalyozas, hatarolas, relacidfelfogas, meghatarozas, felosztds, sorbarakas, indukcio,
kovetkeztetés, hipotézisallitas, osszefiiggésfeltaras stb.) kialakitasat fokozottabban nyomon kovetni. Ennek az id6szert
torekvésnek az érvényesiilését mindenekel6tt az befolyasolja, hogy a kognitiv funkciok, illetve a specifikus értelmi mu-
veletek, készségek és képességek nagymértékben miiveltségteriilet-specifikusak, vagyis kialakulasuk szorosan osszefiigg a
tanulas targyat képezd tananyag jellegével, illet6leg a tanulé gyermek dltal megtanulandé ismeretek természetével, azok
fejlesztd erejével és pedagdgiai értékével. Ez nyilvan a megtanitdsra ajanlatos, magas szintli formativ erével rendelkezd
(alapvetGen a gondolkodashoz sz016) ismeretek kiszelektdldsanak fontossagat hangsulyozza. Ugyanakkor szamos olyan
didaktikai ajanlast lehet azonositani, amelyek szamottevé mértékben kihathatnak az értelmi nevelés formativ vetiiletének
eredményességére. Példa gyandnt e téren — tobbek kozott — a kovetkez6ket emlithetjiik meg:

- az oktatasi tartalmak eszkozszerepének el6térbehozdsa;

- az egyes tantargyak, ismeretekre és az ismeretekkel végezhet miiveletekre, feladatokra vagy aktivitasokra vonatkozo
lehetdségeinek szakszerd, célravezetd oktatdsi stratégiak segitségével torténd kiakndzasa az értelmi képességek fejleszté-
sének tavlataban;

— fejleszt$ ingerekben gazdag iskolai kornyezet biztositasa a gyermekek szdmdra (ugyanis a teriletspecifikus kognitiv
fejlédés elméletének fiiggvényében arra van sziikség, hogy a gyermeket minél tobbféle és minél jobb mindségii fejleszts
erejli ingerhatas érje);

- Onallésagot, kreativitast, kezdeményezést, problémadk irdnti érzékenységet és kérdésfeltevést favorizalo, illetdleg ki-
vancsisagot, érdeklédést és kovetkezetes onfejlesztésre vald hajlanddsagot 6sztonz6 tanar-diak kapcsolatok kialakitasa;

— a heurisztikus tandri szabalyozas és az 6nalld, alkotd, valamint kritikai feltar6 tanuldi aktivitas minél célszertibb 6sz-
szehangoldsa;

| Henry Adams
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- cselekedtetd, aktiv, mindenekel6tt feladatok kidolgozasara és elvégzésére, problémak megalkotdsara és megoldasara,
valamint vizsgalodasi és kutatdsi szituaciokra vonatkozd, a gyermekek életkoranak megfelel6 (a pillanatnyi fejlettséget egy
Vigotszkij-féle Iépéssel meghalado) intellektualis eréfeszitések kifejtését igényl6 oktatasi modszerek és eljarasok alkalma-
zésa.

A fentiekben elmondottak alapjan tokéletesen igazat adhatunk az amerikai szerzének, amikor bolcseletében a csu-
pan lexikalis (nagyrészt a gyakorlati szfératdl elszigetelt, azaz ,élettelen”) ismeretekbdl 6sszealld (puszta tartalmi) tudast
egyfajta sajatsagos ostobasagnak tekinti. Ugyanis az egyoldald, alapvetéen deklarativ jellegti, akar kisebb, akdr nagyobb
szféraju tudas, ha jellegzetes értelmi készségektdl és képességektdl elhatarolt, implicite ha sajatosan praktikus élethelyze-
tekben val6 alkalmazdsra nem megfeleld, akkor az tényleg nem tekinthet$ egyébnek, mint puszta oktalansagnak.

2. Mivel tul sok tantargyat, s azokon beliil tul sok anyagot tanitunk, a tanulok végiil nagyon feliiletes tudassal fognak
rendelkezni

A fenti roppant izgalmas megfontolds jol igazolja, hogy Howard Gardner, a Harvard Egyetem pszichologiatanara, az
elhirestilt tobbszoros intelligencia (az iskolai oktatdsszervezésre erds behatast gyakorld) elméletének kidolgozoja is ugy
gondolja, hogy a tulméretezett (esetenként a tanulok kognitiv teljesitGképességét meghalado, nagyrészt adat- és tényszerti
ismereteket fel6leld) tantervek nem igazan jarulnak hozza egy alkalmazhaté és rendszerszer(i tudds megalapozasahoz
(hisz ezek az ismeretek a késGbbiekben gyakran Gsszekuszalodnak, asszocidcioktdl mentessé valnak, esetenként pedig
elfelejtédnek). Ugyanakkor tobbek kozott azzal a negativ kovetkezménnyel is jarnak, hogy a tanulé érdeklédése csokken,
koncentracios képessége gyengiil, a tanuldsi hajlanddsaga, illetve a tanulds iranti megfelel$ attittidje és lelkesedése pedig
megcsappan. Véleményiink szerint koztudott, hogy az iskolai oktatas esetében a tananyag természetének és formajanak
jellege, valamint terjedelmének mértéke az egyik legfontosabb didaktikai, illetSleg tantervelméleti kérdés. Eredményes
megolddsa csakis az oktatasra szant id6, a cél- és feladatrendszer, a pszicholdgiai torvényszertiségek, a pedagogiai alap-
elvek, valamint az adott életkort tanuld gyermekek pszichointellektudlis sajatossagainak fiiggvényében lehetséges. Az
oktatastorténeti vizsgdlddasok konnyen ramutattak arra, hogy az évszdzadok vonulataban az informacidk szinte megsza-
kitds nélkiili felhalmozddasa az iskolai tantervi tartalmak folyamatos mennyiségi novekedését hatarozta meg. Az utébbi
id6kben ez gyakorta az ugynevezett iskolai tulterhelés (informacios tulterheltség) jelenségét eredményezte, amelynek nem
egy karos kovetkezménye jol ismert. Az iskolas tanuldk tanuldsi anyaganak megszervezésében napjainkban két {6 pedago-
giai gondolkodasi modot figyelhetiink meg. Az egyik szerint el6ny6sebb, ha a tanulé adott idé alatt nagyobb, illetve minél
nagyobb mennyiségli informacidt sajatit el, még akkor is, ha az asszimilacié alacsonyabb szintd, illetve viszonylag feliile-
tesebb. Konnyen belathatd, hogy itt a ,,minél tobb tertiletr6l, minél tobbet” ismeretkdzpontisagi és memorizalasi elv jut
érvényre. A mésik mentalitas szerint mindenekel6tt arra kell torekedni, hogy a tanulé magasabb szinten vagy elmélyiilteb-
ben sajatitsa el az ismereteket, és ennek érdekében nyilvan kevesebb informdciot kell tanuldsra felajanlani a szamara. Eb-
ben az esetben pedig a ,,kevesebbet, de joI” (eseteként pedig a , kevesebbet, de jot”) tanulds- és gondolkodaskozpontusagi
elv érvényesiil. A Gardner-féle gondolatbdl azt a tanulsa-
got vonhatjuk le, miszerint napjainkban jarhatobb ttnak
bizonyul a ,kevesebbet, de joI”, mert ebben az esetben
egyrészt a tanulok eredményesebb kognitiv képességeket
sajatithatnak el (hisz tobb id6 jut azok begyakorldsara),
masrészt pedig a megszerzett tudasuk is egységesebb, ala-
posabb, rendszerezettebb és hasznosithatobb lesz az élet
majd minden teriiletén. Ebben az orientdcioban tovab-
ba azt is megallapithatjuk, hogy az iskolai tanulasi anyag
megszervezésében az informacié mennyiségét ma mar
nem lehet tetszés szerint novelni, hisz egyrészt a tanuld
(az ember) felfogd- és befogadoképessége véges, masrészt
pedig ekképp nem jut elégséges id6 a formativ feladatok
teljesitésére, példdul a gondolkodasi muveletek élesitésére
vagy gyakoroltatasara, a kognitiv készségek képzésére, a
képességek és mas személyiségtulajdonsagok céliranyos
fejlesztésére. Az életkori lelki sajatossagok szempontja, de
ugyanakkor a kognitiv fejlédés torvényei is arra készte-
tik a tantervalkotokat, hogy a nevelési célok fliggvényé-
ben kivalogatott tananyag mennyiségét és Osszetételét
(s nyilvan mindségét is) mindig az adott életkor atlagos
értelmi szintjéhez, valamint az intellektualis gazdagodas,
mindenekel6tt a gondolkodas- és az intelligenciafejlédés,
illetve az altalanos személyiségkibontakozas pszicholdgiai
torvényszertségeihez igazitsik. A tananyagok megszer-
vezésében a szakért6k ma azzal a paradoxonos helyzettel
szembestilnek, hogy a tudomdnyos informacié gyorsiite-
mii felgytilemlésének kortilményei kozott az iskolai tanu- | Howard Gardner
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las mentén kisebb hangsulyt kell fektetni az informacidk egyszert atorokitésére (az ugynevezett tradicionalis lecketanu-
lasra), és nagyobbat az alapvet emberi tulajdonsdgok, elsGsorban a képességek és kompetencidk fejlesztésére. Ugyanis
beigazolddott, hogy a szocidlis élet eredményes gyakorlasanak viszonylatdban, illetve a sikeres tarsas beilleszkedés tavla-
taban hasznosabbnak bizonyul egy sziikebb szféraju, de nagy mélységti, rendszerezett, integralodott és hierarchizélddott
alaptudas, mint egy széleskord, de csekély mélységti, felszines, bizonytalan, elégséges integraltsagot, rendszerességet, egy-
ségességet és életkozeliséget nélkiil6z6 tudas.

A nagy tekintélynek 6rvendé amerikai pszicholégus tomor, szentencia jellegti gondolatabol végiil azt is kiolvashatjuk,
hogy akér a felsdoktatdsban, akdr a munkavégzés mezején, gyakorlatilag nem annak van kiemelked§ jelentésége, hogy a
gyermek az egyetem el6tti oktatdsban milyen jellegii ismereteket tanult, és milyen méretd alaptudast szerzett, hanem vol-
taképpen annak, hogy milyen szint(i tanulasi kapacitast sajatitott el, milyen mértékd tudomanyos jellegti logikus gondol-
kodasi képességet alakitott ki, illetéleg mennyire funkcionalis (a folyamatos tanulds és problémamegoldds tevékenységét
segitd) intelligencia formakat, milyen informaciok asszimilalasanak alapjan (egyfajta hozzaadott termékként) fejlesztett
ki maganak.

3. A jovoben nem annyira kiképzett embereket kell az oktatasnak produkalnia, mint inkabb képezheté embereket,
akik képesek tanulni

Ismeretes, hogy Philip H. Coombs, befolydsos amerikai oktatasszakértd, a pedagdgiai vilag figyelmét mindenekel6tt
a ,,The World Educational Crisis: A Systems Analysis” (Oxford University Press, 1968) cim(i nagysiker(i (magyarul mar
1971-ben ,,Az oktatas vilagvalsaga. Rendszerelemzés” cimmel kiadott) konyve révén hivta fel, amelyben tobbek kozott
az nyer bizonyossagot, hogy az oktatds megfelelé mikodése, mint ahogyan annak valsagos édllapota is minden korban
az é4ltalanos tarsadalmi és gazdasagi fejlédés, az oktatasra forditott anyagi forrasok és eszkozok, valamint a human té-
nyez6k fiiggvénye. Ebben az irdnyban ugy vélte, hogy az oktatds szinte folyamatos vilagvalsdgat mindenekel6tt a peda-
gbgiai forrasok sztikossége, a koltségeknek az eredményekhez viszonyitott tulzott magassaga, a tanulok egyre nagyobb
szama, az oktatds belsd strukturainak merevsége és csokkentett dinamikaja, valamint a tanarok konzervativ, az inno-
vacioktol elzarkozo magatartdsa tartja fenn. A nagy népszer(iségnek 6rvendé amerikai gondolkodo fenti feltételezése
is azt bizonyitja, hogy egyfeldl latnoki médon megsejtette, hogy a tanulasi tevekénységek irdnti altaldnos érdeklddés a
tarsadalmi és gazdasagi fejlédésnek megfelelden folyamatosan novekvé tendenciat fog mutatni, masfel6l pedig megérezte
és mélyrehatéan megértette, hogy a modernizalddo tarsadalmakban az iskolai oktatas kozponti feladata a tanuldsra vald
felkészités, a tanulasi képesség fejlesztése, a tanulds tanitdsa, a permanens tanulds hajlandésaganak, akarati és érzelmi-
motivacidés komponenseinek kialakitasa lesz. Ennek megfelelden azt javasolta, hogy az oktatasban a hangsulyt a minél
szélesebb szféraju tudas kialakitasarol at kellene tenni a tanulas sikeres gyakorldsahoz sziikséges készségek, képességek és
kompetenciak, valamint akarati vonasok és motivaciok muvelésére, a konkrét tanuldsi eljarasok, mddszerek, technikak és
szokasok kialakitasara. Ma mér gyakorlatilag minden oktataskutaté elfogadja, hogy a tudasalapu (tehat sziikségszertien
tanuldsra alapuld) tarsadalom olyan embereket igényel,
akik mindig képesek az tjabb és ujabb (szakmai és szocia-
lis) kihivdsoknak megfelelni, éppen a megfeleléen funkci-
onalis tanuldsi kapacitdsaik révén. A felgyorsult titemben
valtozo és a fejlédés kovetkeztében egyre bonyolultabbd
valo, egyre tobb és Osszetettebb kihivast elétérbe hozo
vilagunkban az egyén tanuldsi tevékenysége nemhogy
nem zarulhat le az iskolai oktatas bevégzidése (illetve az
érettségi vizsga letétele) utdn, hanem annak még nagyobb
eredményességgel tovabb kell folytatddnia, megallast nem
ismerve mtikddnie kell, vagy, ahogyan ma mar egyre bat-
rabban szogezziik le, egész életen at fenntarthato kell le-
gyen. Ugy tlinik tehat, hogy Coombs (a kozel 55 évvel
ezel6tt megfogalmazddott) magvas feltevése, voltakép-
pen a tanulds tanitasanak sziikségessége, az informacios
tarsadalom, valamint a ,lifelong learning” rendkiviili
eszméjének tavlataban mara teljes mértékben beigazo-
l6dott. Ennek megfeleléen az iskolai gyakorlat is egyre
fokozottabb mértékben megprdbal (sajnos még mindig
latvanyos eredmények nélkiil) elsédlegesen a tanuldsi
képesség (és az azt Gsszetevd kognitiv komponensek,
mindenekel6tt a képzelet, a kreativitas, a gondolkodas
és az intelligencia) fejlesztésére rahangolddni, a tanu-
16k tanuldshoz vald pozitiv viszonyulasanak ersitésé-
re és fenntartasdra, a legkorszertibb tanuldsi technikadk
(gyakorta modern informacios és kommunikacids tech-
nolégiai eszkozoket igénybe vevd) alkalmazasi lehetd-
ségeinek mivelésére, az 6nképzés és onfejlesztés kapaci- | Philip H. Coombs
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tasainak kialakitasara fokuszalni. Ilyen koriilmények kozott tehat az iskolai oktatas révén az egyén adekvat képességet
nyer az ¢élethosszig tartd tovabbtanulas kivitelezésére, tudasanak mint személyes eréforrdsanak (mint életélési energia-
készletének) tudatosan motivalt és folyamatosan torténd bévitésére, a szocialis, politikai és gazdasagi valtozasoknak
megfeleld ujraszervezésére és idénkénti gyokeres megujitdsara.

4. Te nem tanitasz meg semmire, ha nem tanitasz meg valamit megtenni

Nem fér kétség ahhoz, hogy Paul Valéry (1871-1945), a neves francia kolt6 érzékenyen réérzett arra, hogy az iskolai ok-
tatasban nem lehet vagy nem érdemes mas kozponti célt kovetni, mint a hatékony cselekvéképesség kialakitasat, az egyén
gyakorlati (jartassagokba, készségekbe, szokasokba és képességekbe gyokerezd) hatolehetdségeinek megalapozasat, illetve
sajatos kompetencidkon alapuld praktikus adaptiv kapacitasainak kibontakoztatdsat. A fenti ikonikus gondolatbdl az is
kiérz8dik, hogy az oktatasban a f6hangsulyt az operacionalis tudas, a gyakorlati procedurak, valamint a munkavégzést és
a szocialis beilleszkedést elGsegitd cselekvések, aktusok és miiveletek, illet6leg viselkedési és aktivitasi formak fejlesztésére
érdemes helyezni. Ha abbdl indulunk ki, hogy az egyén tarsadalmi és tarsas értéke mindenekel6tt tetteiben, aktivitds-
végzésének (munkatevékenységének) sikerességében, az 6nként felvallalt vagy a rdharuld szocialis funkciok praktikus
teljesitésének mindségében rejlik, akkor az elsédlegesen képességek alakitasara fokuszalod tanitasi-tanuldsi folyamat az
egyetlen lehetséges vagy érdemleges oktatasi mddozatnak tiinik. Az utobbi években azonban még ennél is tovabb léptiink,
hisz az egyik legfontosabb oktatdselméleti elképzelés ma a kompetenciaalapt oktatds korszer(i paradigméjara vonatkozik.
A Valéry-féle felvetésbdl is konnyen ki lehet olvasni részint a tevékenységkozpontusag érvényesitésének, részint pedig az
ugynevezett kulcskompetenciak alakitasara orientdlodo oktatdsi irdnyzat rendkiviili szitkségességét. A kompetenciaala-
pusag kérdéskore akkor keriilt a pedagdgiai gondolkodok és oktatdsszakértok figyelmébe, illetve akkor vélt id6szertivé és
kozponti fontossaguva (egytéleképpen divatossa), amikor mér senki nem vitatta, hogy az iskolai oktatasban a szocialis élet
minél sikeresebb gyakorlasara vald felkészités érdekében egyaltalan nem elégséges csupan az egyes ismeretek megtanitésa
a noévendékeknek, de még az sem, ha adott ismeretekhez tobbé-kevésbé kapcsolddd, tobbnyire egydimenzids készségeket
és szlik hatosugart specidlis képességeket is tarsitanak. Mdra tagadhatatlanul bebizonyosodott, hogy az oktatasi folyamat
megfelel§ eredményességének viszonylatdban nem korlatozodhatunk sem a puszta ismerettanitésra, sem az egysika kész-
ségalakitasra, sem pedig a rugalmatlan, a valdsagtol tobbé-kevésbé elrugaszkodott képességfejlesztésre. Ugyanis az isme-
retek, jartassagok, készségek és képességek Osszeszervezddésének, illetve az tigynevezett deklarativ és proceduralis tudas
szerves és egységes egymasba épiilésének (integralodasa-
nak) alapjan kiképz6dé magasabb rendd, bonyolultabb
és egységesebb strukturak, az ugynevezett kompetenci-
ak fejlesztésére van szitkség. Ugyanakkor arra is szamos
indok kertilt felszinre, hogy az oktatas egyre inkdbb a
megszerzett iskolai tudas alkalmazasi lehetdségeinek mii-
velésére, az eredményes és hatékony aktivitds pszichikus
feltételeinek kialakitasara 6sszpontositson. Mig a koznapi
szohasznalatban a kompetencia adott munkakor betol-
tésének viszonylataban egyszertien megfelel$ alaptigyes-
séget, sajatsagos illetékességet, dltalanos szakszertiséget
vagy jo hozzaértést jelent, addig az altalanos iskoladidak-
tikaban valamilyen cselekvéses feladat elvégzésére vonat-
koz¢6 kivalé alkalmassagot, elmélyiilt hozzaértést, magas
szintli hatékonysagot, kiélezett szakértelmet, szakmasze-
riiséget és szakértdszertiséget. Ezek szerint egy személy
akkor rendelkezik (valamilyen teriileten, valamilyen)
kompetenciaval, ha egy meghatarozott életfeladatot —
szocialis funkciot, szerepet, foglalkozast, foglalatossagot,
adott professzidhoz tartozé munkafeladatot vagy tenniva-
16t stb. - sikeresen, az el6zetesen statudlt mindségi mu-
tatoknak megfeleléen képes végrehajtani. A kompetencia
tulajdonképpen az egyéni tuddsnak és képességeknek sze-
mélyiségbeli sajatossdgokkal valo oly modu o6tvozddése
és rendszerszer(ivé véldsa, amely egyrészt adott teriiletre
jellemz6 komplex feladat vagy teendé problémajellegének
azonositasat, masrészt pedig eredményes, meghatarozott
kovetelményeknek eleget tevé megoldasat vagy teljesité-
sét teszi lehet6vé. A kompetencia tehat részint (informd-
cidkra és kognitiv képességekre vonatkozod) kongruens
intellektualis elemeket foglal magaban, részint pedig nem
kognitiv személyiségbeli (motivacios, érzelmi és akarati)
osszetevoket. Ugyanakkor lényeges szocidlis és moralis
aspektusokat is egységes rendszerébe integral. Voltakép- | Paul Valéry
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pen az egyén azon szerzett és stabilizalddott akcionalis lehetéségét jelenti, hogy kognitiv, érzelmi-motivacios, akarati,
jellembeli és pszichomotoros eréforrasait egy komplex helyzet vagy probléma sikeres megoldasanak viszonylataban egy-
ségesiilten és hatékonyan aktivalni, mikodtetni és egyazon iranyban hasznosan és produktivan alkalmazni tudja. Kuta-
tasok bizonyitottak, hogy a kompetencia pedagogiai eszkozokkel és modszerekkel formalhatd, tokéletesithetd (nyilvan a
biogenetikailag meghatarozott lehetdségek fiiggvényében). A kompetencia alapt oktatas egyrészt szervesebb 6sszhangba
o6hajtja hozni az ismereteket és a képességeket, masrészt pedig egységesiteni akarja az ismereteket, a képességeket és az
individudlis személyiségjegyeket (f6leg nyilvan a jellemjegyeket és az akarati vondsokat). A kompetencidk fejlesztésének
pedagogiai jelentGségét mi sem jelzi pontosabban, mint az a tény, hogy adott kompetencia és az annak megfeleld teriileten
megnyilatkozo teljesitménye kozott kozvetlen meghatarozottsagi kapcsolat létezik. E kapcsolat éppen azt titkrozi, hogy
minél fejlettebb a kompetencia, a teljesitmény annal magasabb szintti lesz. Ebb6l kovetkezik, hogy a kompetencia fejlett-
ségi szintjének alapjan konnyen valoszindsiteni, illetéleg prognosztizalhatni lehet az egyén valamely aktivitasformaban
elérendd teljesitményének mértékét (értékét). Fontos még megjegyezni, hogy a kompetenciaalapt oktatds nem zarja ki
az ismereteket, nem kivan valami mast helyezni azok helyébe, nem is akarja azokat hattérbe szoritani, hisz a hiteles is-
meretekbdl 9sszedtvoz6dd tudas minden kompetencianak (akarcsak intelligenciaformanak) nélkiilozhetetlen magjellegti
kognitiv forrasat képezi. A kompetenciaalapt oktatds nyilvan nem akar lemondani a képességek fejlesztésérdl sem, sét
mi tobb, azokat részint ki akarja béviteni, részint rendszerré 6hajtja formalni, oly modon, hogy (a kiillonb6zé tevékenysé-
gekben torténd) alkalmazasuk egyre sikeresebb legyen és kivalo eredményeket produkaljanak. Ebben az orientdciéban a
f6 hangsuly az altalanos, tobbféle tevékenység végzését elGsegitd képességek alakitasara tevédik. A kompetenciaalapusag
szerves Osszhangban van mind egy hivatds gyakorldsdval, mind a permanens tanulds sziikségességével, mind pedig a
szocidlis élet valtozatos cselekvéses kihivasaival, tehat ténylegesen egy aktiv élet gyakorldsara nyujt felkészitést. Kovetke-
zésképpen, Paul Valéry nem mindennapi, pedagdgiai alapigazsagot kifejezd, iskolakban jelmondatként is alkalmazhato
és 6rokérvénytinek mutatkozd gondolatanak viszonylataban azt szogezhetjiik le, hogy a kompetenciaalapu oktatas szoci-
alisan értékesebb, a munkafeladatok jovébeli végzésének vonatkozasaban hatékonyabb és hasznosabb, a mindennapi élet
kovetelményeinek tavlataban jobban alkalmazkodni, tudasukat sikeresebben hasznositani és eredményesebben boldogul-
ni tud6 embereket formal, mint a kizarélag ismeretek tanitasdra vagy sztik hatdsugart specialis képességek fejlesztésére
orientalddo tanitasi-tanulasi folyamat.

| Fot6: www.freepik.com
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