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Kompetencia, tudastranszfer és
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Az Iskolakultiira 2004. decemberi szamdban megismerkedhettiink a
Movelex Oktatoprogrammal. (Varga, 2004) Ujabb tanulmdnyunkban
- a program felhaszndldsdnak tapasztalataira hivatkozva - azt
kivdnjuk bemutatni, milyen komoly modszertani segitséget képes
nyujtani az informatika az oktatds alapproblémdinak
megolddsdban.

lezajlott kisérleti projektnek és a hozza kapcsolddo vizsgalatoknak az volt az el-
s6dleges célja, hogy informaciokat ¢s tapasztalatot szerezziink a Szakiskolai Fej-
lesztési Program keretében zajlo feladatbank- és tananyagfejlesztés, illetve a felzarkdztatas
iranyainak kijel6léséhez. A fejleszto-felzarkoztatd program tapasztalatairdl elemzd Gssze-
foglalas késziilt (Varga, 2006), a résztvevo tandrok altal irt megfogalmazasok elérhetok a
www.szakma.hu honlap SZFP I / ,,A” komponens ,,Let6ltheté dokumentumok” lapjan.

A szakiskolak 9. és 10. osztalyanak kézismereti tananyagat atfogo feladatbank 6ssze-
allitasanal az volt a legfontosabb mddszertani ujdonsag, hogy a 2000 szamitdégépes gya-
korlé-ellen6rzd feladat készitését megeldzte az ismereteket atfogd, kozel 4000 fogalmat
tartalmazé lexikon Osszedllitdsa. Egy-egy szdcikk nem csupan a fogalmak definiciojat
tartalmazza, hanem példamondatokkal, képekkel €s animaciokkal is segiti a megértést.

A specialis fejleszt6-felzarkdztatd anyag hasznalata azt mutatta, hogy nagy sziikség van a
hianyzo alapok potlasara. A tanuloknal tapasztalhatd megértési problémak leginkabb az alap-
fogalmak kortili hidnyossagokra vezethetok vissza. Az anyanyelvi és matematikai fejleszto-
felzarkoztatd anyagot ezért kifejezetten az alapok meger6sitésének szandékaval egészitettiik
ki tovabbi gyakorlatokkal. A gyakorlatok egy része olyan szoveges feladatokbol 4ll, amelyek-
ben lényegében semmi szamolas sincs, csupan a szovegben megfogalmazott dsszefliggések
felfogasa a cél. Masik része a mértékegységek és a ,,mennyivel nagyobb”, illetve ,,hanyszor
nagyobb” fogalmanak megértését, a tértfogalom megalapozasat szolgald interaktiv animaci-
okat tartalmazza. A szovegértést a mondatszerkesztés alapformainak 6sszefoglalasa és gyako-
roltatasa segiti. A tanuldk 6nallé munkajat a tanar diagramokon sszesitve kovetheti. A jelen-
leg folyo iskolakisérletben Interneten keresztiil is 6sszesitjiik az eredményeket.

,Nincs a vildgon olyan meredek szikla, avagy torony, amelyre fel ne lehetne hagni annak,
akinek labai vannak, csupan alkalmas létrat kell felallitania.” (Comenius, 1992, 95.) Eszerint
amennyiben megfeleld fokozatokban allitjuk Gssze a tananyagot, barki megtanithat6 szinte
mindenre. Ebben a tanulmanyban kicsit tagabb dsszefliggésben, az oktatasmodszertan feldl
kozelitjiik meg a kérdést, némi oktataspolitikai kitekintéssel. Abban az értelemben is felfog-
hato az idézet, hogy az oktatasi rendszer egészére szintén érvényes a fokozatossag: ,,egyszer-
re” nem lehet ,,tokéletes” allapotot elérni. Csakis a megfeleld fokozatok felallitasaval remél-
het6, hogy valtozast érjiink el mind egy iskolan beliil, mind a tapasztalatok egyre szélesebb
kort elterjesztésével. Azt is figyelembe kell venni azonban, hogy az informatika hazai isko-
lai elterjedése — az OECD tagorszagok tobbségétdl eltérden — mas modell szerint, inkabb

ﬁ 2005 marcius-junius folyaman 18 szakiskolaban kozel 300 tanuld részvételével
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kampanyszerten tortént. (Kdrpati, 2003) Az informatikaval segitett oktatas kiterjesztésében
tehat figyelni kell a specialis technikai feltételekre, valamint a tanarok felkésziiltségére és az
iskolavezetés eltokéltségére, mert mindezek iskolanként nagyon eltéréek lehetnek.

A cimben szerepld kifejezések a tanulés, oktatas €s nevelés kozponti fogalmai. Az el-
mult évtizedekben emellett kiillonds hangsulyt kapott a szakirodalomban a kompetencia
(példaul Nagy, 2002; Csapo, 2004) és az 6nszabalyozd tanulds (Molndr, 2002; Réthy,
2002) fogalma is. A tudastranszfer problémaja pedig egyidos a szervezett oktatassal, ja-
vitasa az oktataspolitika — EU-szerte — legfobb célkitlizései kozé tartozik, s az egész éle-
ten at tart6 tanulas alappillére. (Molndr, 2002; Csapo, 2003)

Az informatikai mddszerek oktatasban vald felhasznalasa nagyon konkrét, gyakorlati-
as dolog. Ez 4ltalaban igaz minden oktatasi segédeszkozre, egy szdmitogépes anyagra pe-
dig kiilondsen: pontosan at kell gondolni, mit miért €s hogyan lehet alkalmazni az oktatas
soran. Kiilonben csak technikai eszk6zhalmazt kapunk, amelyben kénnyen elveszik a fel-
hasznalé tanar. Ezért fontosnak tartjuk megmutatni, hogy nem csupan egy ,,szoftverr6l”
van sz6, hanem egy modszertani megkozelités technikai szintig vald kidolgozasardl. En-
nek érdekében munkankban a cimben szerepld fogalmak néhany fontos 6sszefliggésére
szeretnénk felhivni a figyelmet, tovabbd a tanitasi folyamat olyan elemeire mutatunk ra,
amelyeknél kiilondsen hasznos lehet az informatikai eszk6zok alkalmazésa. Végiil 6ssze-
vetjiik a megallapitasainkat a reformpedagdgia alapelveivel, amelyeknek a hagyomanyos
iskola viszonyai k6zotti megvalositasat az informatika jelentés mértékben eldsegitheti.

Az informatika fogalmat tagabb értelmezésben hasznaljuk ebben a tanulmanyban, azt
nem csupan valami ,,technikai” dolognak gondoljuk. Bar ahhoz kétségtelentiil ilyen jelle-
gt tartalmak is hozzatartoznak, példaul meg kell tanulni a szamitdégép kezelését, ami ma
még okozhat némi gondot, mint ahogy valamikor a video is Gjnak szamitott. Ezeken tul-
Iépve az informatikat egyrészt mint az informéaciok (pl. a tananyag) elrendezésének tudo-
manyat, masrészt mint kommunikacids lehetdséget tekintjiik, amely jelentés mértékben
elosegitheti a korabban megfogalmazott legalapvetobb pedagogiai célok megvalositasat.

Vizsgalati keretként az 6nszabalyozo tanulas folyamatat valasztjuk, melyet — szabalyo-
zéstechnika-szakos villamosmérnokként — szdmomra legkézenfekvobb a mindségbizto-
sitasban is hasznalatos klasszikus szabalyozasi korrel szemléltetnem. (1. dbra)

varatlan
események
kiindulasi . . N .
> cselekvés ellendrzés CEL
helyzet
korrekcio
1. dbra

Az abra minden olyan esetben értelmezhetd, amikor valamilyen cél elérésére irdnyuld
folyamatrdl van szo. Sziikségszeri fazisa az ellenérzés, melytol figgden esetleg korrigal-
ni kell a célhoz kozelit6 cselekvéseket. Az abra alapjan a szabalyozas szempontjabdl a
kovetkezdkben foglalhatjuk Ossze a hagyomanyos és a reformpedagogia kozotti legfon-
tosabb kiilonbséget:
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— a hagyomanyos oktatas esetén egyetlen szabalyozasi kor van két szereplovel: a cél-
kitlizés és ellendrzés (az arnyékolt dobozok) leginkabb a tanar szerepkoéréhez tartoznak,
a tanuld pedig — elvileg — engedelmes végrehajto;

— a reformpedagdgia a tanul6 6nallosagat, cselekvo (tarsas) aktivitasat és a tudas meg-
szerzésében jatszott feleldsségét helyezte a kozéppontba, az uj keletil ,,6nszabalyozo ta-
nulas” kifejezés is 1ényegében ezt a pedagogiai alapelvet fejezi ki: a tanulonak egyediil
kell miikddtetnie a teljes szabalyozasi kort.

Az (j tipusu tanarszerepet leginkabb a mentorral jellemezhetjiik, amely a tanul6 6n-
szabalyozo kore f61é (koré) helyezi a tanar szabalyozasi korét, aki arra torekszik, hogy a
lehetd legtobbet hozza ki a tanuldbdl, a legjobban segitse 6t sajat torekvései elérésében.
A tanar egy onfejlédési folyamat sordn egyre jobb mentorra valik. Ennek eldsegitése, va-
gyis a tanar megfeleld motivalasa, az 6nfejlodési folyamat €s célrendszerének felallitasa
az iskola és az oktatasiranyitas még tagabb célrendszerébe illeszthetd, mialtal egy har-
mas szabalyozasi kor alakithaté ki. (Varga, 2004)

Az 1. abra alkalmas a kompetencia gyakorlatias értelmezésére és annak altalanosita-
sara is. Felvetheto a kérdés, hogy az oktatas szerepl6i koziil (tanulo, tanar, iskola, okta-
tasiranyitas, sziilo) kinek a kompetencidjardl beszeliink. A pedagdgiai szakirodalom alta-
laban a ,,kompetens gyermeket” jeloli meg célként, és a kompetencia szohoz személyes
tulajdonsagokat rendel. Nagyon leegyszer(-
sitve ez valami olyasmit jelent, hogy ,.helyt
Az oktatds hagyomdmnyos sze-  tudjon allni” az életben. Ezt aligha lehet elér-

reposzidsa nagyrészt megfosztja ni kompetens tanarok, kompetens iskola és

bet sndlle déntés é kompetens oktatasiranyitas nélkiil. A tanar
a 8yermeRret az Ondilo donies es kompetencidja magéaban foglalja a tanulé te-

Jelelos cselekvés lehetGségetol, ez-  vékenységének segitését, beleértve a célok

dltal akaratlanul is leszoktatja kitlizését, ami a motivalas témakoréhez ve-

ot a felel6sségudllaldsrol, és meg- zet. A tanar tevékenységét keretbe foglald
’ szervezet kompetencidjanak leirdsara vi-

gdtolja az énfejlesztG tanulds Ri- - gont mar nem alkalmasak a személyhez kot-
alakuldsdit. heté tulajdonsagok.

Ennek a problémanak a feloldasahoz cél-
szerli olyan megkdozelitést keresiink, amely a
kompetenciat altalanosan, mégis a gyakorlatban jol megfoghatdéan hatarozza meg, egy-
ben konkrét timpontot ad annak eldontésére, kit mikor lehet kompetensnek tekinteni. Ki-
induldpontként idézhetjiik, hogy ,,Sok kutato allitdsa szerint a tanulasi folyamat elindita-
saban és hatékonysagaban a célok birnak a legfontosabb szereppel.” (Molndr, 2002, 67.)
Mindezek alapjan az altalam javasolt megfogalmazas:

Egy személy vagy szervezet akkor nevezhetd — egy adott teriileten — kompetensnek,
ha képes értelmes és realis célokat kitlizni, és azokat — minden varatlan esemény ellené-
re — el tudja érni.

Ezt a megfogalmazast nem tekintem altalanos érvényli definicionak, azt inkabb mint
ebben a tanulmanyban hasznalt munkadefiniciot értelmezhetjiik, ami illeszkedik az 6n-
szabalyozo tanulas folyamatat szemléltetd abrankhoz. Azt is megallapithatjuk a megha-
tarozasrol, hogy ,,eredmény-centrikussaga” révén kell6en gyakorlatias, és megkeriili azt
az elvi vitat, hogy vajon a ,,potencialis tudas” mennyiben tekintheté kompetencianak, il-
letve még milyen tulajdonsagok tartozhatnak ehhez a fogalomhoz. Ez a definicié csupan
azt fogalmazza meg, hogy amennyiben valaki (akar egy szervezet) nem képes értelmes
és redlis célok kitlizésére, és azokat — az extrém helyzeteket leszamitva — nem tudja elér-
ni, akkor nem tekintheté kompetensnek.

A kompetencia iménti meghatarozasa feltételezi a személy vagy szervezet bizonyos au-
tonomidjat, hiszen egy rabszolga eleve nem lehet kompetens, legfeljebb ligyes és engedel-
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mes. Vagyis az egész rendszer akkor képes miikddni, ha a szerepldi 6nszabalyozoé (auto-
ném, ondeterminalt) egységek, akik képesek iranyitani (,,kézben tartani”) a sajat tevé-
kenységiiket. Ez a feltétel nemcsak a tanulora, hanem a tanarra €s az iskolara is érvényes.

Az abra és az eldbbi meghatarozas alapjan levezethetd egy vilagos és gyakorlatias
mobdszer a kompetencia €s Onszabalyozo tanulds feltételrendszerének vizsgalatara: ha
megnézzilk azt a néhany pontot, hogyan lehet elrontani a fenti szabalyozasi kort, akkor
megkapjuk, hogy milyen esetben NEM tekinthet6 valaki kompetensnek. Ez megadja,
hogy mire kell leginkabb figyelni akkor, ha kompetens tanuldkat nevel6 kompetens ok-
tatasi rendszert szeretnénk 1étrehozni. Igy kevésbé vesziink el a részletekben.

A kompetencia legfébb feltételei

A folyamat kdzponti eleme maga a cselekvés. Kézenfekvd megallapitas, hogy ha va-
laki egy bizonyos teriileten nem rendelkezik a cselekvés végzéséhez sziikséges képesség-
gel és tudassal, akkor nem tekinthetd kompetensnek. Példaul ha a tanul6é nem tudja, ho-
gyan kell tanulni. A tanar szaktargyi felkésziiltsége mellett pedig legalabb olyan fontos,
hogy mennyire képes kezelni a tanuldkat. A szakiskolai tanarok korében végzett kérdod-
ives felmérésiink alapjan valdsziniisithetd, hogy ezzel maguk a tanarok is tisztdban van-
nak, mert a személyes példaadast és a jo kommunikaciot sokkal fontosabbnak itélték,
mint a szakmai felkésziiltség szintjét. Mindez azt jelenti, hogy a kompetencia témajaban
nagyon hamar az érzelminek, szubjektivnek tekinthetd teriileteken talaljuk magunkat,
amit a ,,szocialis kompetencia” kifejezés 1éte mar onmagaban is eldrevetit.

Kovetkez6 témaként felvethetd a kérdés, hogy egyaltalan MIERT végzi valaki azt a bi-
zonyos cselekvést, ami a célhoz kapcsolodik, €s a motivacio kérdéskoréhez vezet. Ez 6n-
magaban is nagy téma, de Ggy tlnik, a tanulassal kapcsolatos motivaciorol megallapit-
hatjuk, hogy létezik benniink egy eredendd bels6 hajtoerd:

,»A kutatok viszonylag koran rajéttek mar arra, hogy az emberek anélkiil is tudnak ta-
nulni, hogy ra lennének kényszeritve vagy valaki kdzvetleniil iranyitana dket. Piaget mar
rég leirta, hogy a gyerekek az akkomodacid és asszimilacié segitségével sokkal vilago-
sabb képet nyernek kornyezetiikrél akkor, ha nincs tanari utasitas.” (Réthy, 2002, 3.)

A ,koran rajottek” kifejezés megerdsitésére Comeniust is idézhetjiik:

»Minthogy tehat a tudas, a jo erkdlcs, a jamborsag csirai minden emberben természettdl fogva meg-
vannak (kivéve az abnormis teremtéseket), kovetkezik, hogy egészen csekély elinditason és bolcs iranyi-
tason kiviil semmi masra nem szorulnak.” (Comenius, 1992, 94.)

A motivacid értelemszertien kapcsolddik valamilyen célhoz, melynek hianya esetén
nehéz kompetenciarol beszélni, hiszen nincs mihez mérni azt, hogy az ember kompetens-
e vagy sem. Az viszont eléggé szubjektiv, hogy ki mit tekint realis célnak. Lattam mar
»,reménytelen” célokat megvalosulni, és napi rutinfeladatot meghiusulni. Egy hajléktalan
— a sajat korében — mar kompetensnek szamit, ha sikeriil megszereznie a napi betevojét,
¢s tudja, hol huzédhat meg éjszakara. A példabol az is lathato, hogy a kompetencia er6-
sen Osszefligg azzal, hogy ki milyen korben, illetve iddben mennyire elére képes tervez-
ni és iranyitani az életét. Ez a tanulokra is érvényes: ha a tanuld nem latja a tanulas cél-
jat, akkor nem lesz kompetens a tanulasban (mint cselekvésben), tehat végiil a megtanu-
lando targykorben sem lesz az.

»,Magaban a gondolkodasi folyamatban a kognicio, motivacio és az érzelmek egymasba
szovddve, egymasra hatnak.” (Réthy 2002, 3.) Ugyanakkor a szakirodalom nem foglalko-
zik ezek pontosabb 6sszefliggésével, igy példaul a tanuldi kompetencia és az érzelmek kap-
csolataval. Pedig ezen kevéssé kiforrott teriilet eddig feltaratlan dsszefuggések megfogal-
mazasat tenné lehet6vé. Ehhez L. Ron Hubbard A munka problémdi c. konyvében (Hub-
bard, 2000) szerepel egy jol hasznalhato alapgondolat, melynek kézponti eleme az iranyi-
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tas, illetve annak a tudashoz és felelésséghez, valamint az ember érzelmi allapotdhoz vald
viszonya — mindez szamos életszer(i példaval megyvilagitva. A szerzd szerint az embernek
barmilyen célja eléréséhez tudnia kell iranyitani az adott teriiletet, ami konnyen belathato.
A mi esetlinkben a tanuldnak a sajat tanulasat, a tanarnak pedig a tanitas folyamatat. Tovab-
bé ahhoz, hogy ezeket a folyamatokat a tanulasban részt vevo szerepldk iranyitani tudjak,
alapos tudasra van sziikség. Az is logikus feltétel, hogy feleldsséget kell vallalniuk az el-
érendd célért. Nem lehet semmit sem iranyitani ugyanis, ha az illetének nincs meg a kelld
tudasa, vagy ha nem vallal felelésséget azért, amit csindl (mert az ,,nem érdekli”).

Kevésbé kézenfekvo viszont — az emlitett konyvben kifejtett — forditott iranyt kapcso-
lat. Ha valakit megfosztunk az iranyitas lehet6ségétol (mondjuk a f6nok a beosztott mun-
kajanak minden apro részletébe beleszdl), egy id6 utan leszokik az 6nalld cselekvésrol,
és azt varja, hogy mindent részletesen eldirjanak neki. Ebben az esetben feladja az adott
feladattal kapcsolatos feleldsségét, vele egyiitt a céljait, valamint azt is, hogy az adott te-
riileteken bovitse a tudasat. Ez a helyzet ki6li a munkat végzé személyek motivaltsagat,
ami logikus, hiszen az iranyitas lehetdsége nélkiil nem létezik sem feleldsség, sem célki-
tizés, mert csak 1étez6 célokért lehet feleldsséget vallalni, egyben motivaltsagot érezni.
A szerz6 azt is kifejti, hogy a tudas, feleldsség és iranyitas (annak lehetdsége, illetve ké-
pessége) 0sszefliggnek egymassal: maga a tudas — ha abba annak hasznélhatésagat is be-
leértjiik — nem fejleszthetd pusztan elvi alapokon, a gyakorlatban vald felelosségteljes
megélés nélkiil; az iranyitas elvesztése pedig egy jol meghatarozhatd érzelmi valtozasso-
rozaton keresztiil jut el a kontroll és vele a felelésségérzet teljes feladasahoz. Az G6ssze-
fuggés azt is magaban foglalja, hogy a tudas megszerzését is iranyitani kell, és azért is
feleldsséget kell vallalni.

A gyermek tanuldsa soran is hasonl6 a helyzet, amennyiben mindent pontosan eloir-
nak szamara. Mikor aztan az eredendden aktiv kisgyermek visszavonul, azaz feladja a ta-
nuléssal kapcsolatos feleldsségét, akkor paradox mddon a szemére vetik, hogy 6nallot-
lan, hianyzik a kelld motivaltsaga. Az oktatas hagyomanyos szereposztasa nagyrészt
megfosztja a gyermeket az 6nallé dontés €s felelds cselekvés lehetéségétol, ezaltal aka-
ratlanul is leszoktatja 6t a feleldsségvallalasrol, és meggatolja az onfejlesztd tanulés ki-
alakulasat. Marpedig anélkiil nem tud kompetens emberré valni. Az iranyitastdl termé-
szetesen nem csak a fonok foszthatja meg a beosztottat vagy a tanar a tanulot. Akkor is
képtelenné valhat valaki az iranyitasra, ha az adott teriileten nincs elég ismerete a hely-
zet megoldasahoz.

Ha a folyamatot onnan nézziik, hogyan ,,veszti el” valaki a kezdetben esetleg még
meglévo iranyitast, akkor kaphatunk egy jo elvi vezérfonalat a kompetencia és az érzel-
mek kapcsolatara, amely tdmpontot adhat a téma tovabbi empirikus kutatasahoz. Az ira-
nyitas elvesztése valami felett olyan jellegzetes érzelmi reakciokkal jar, amely hétk6zna-
pi helyzetekben is megfigyelhet6: példaul milyen bosszisak tudunk lenni, ha egy forgal-
mi dugo miatt elkésiink egy talalkozordl, vagy ,,hiaba beszéliink” a motivaciojat vesztett
tanuldonak. A kisgyermeken is megfigyelhetd, milyen heves érzelmi reakcidt (akar ,,hisz-
tériat”) tud kivaltani, ha nem kapja meg vagy nem teheti azt, amit szeretne.

A ,,csalddas” szd 1ényegében azt fejezi ki, hogy a dolgok nem tgy alakulnak, ahogy
azt elképzeltiik. Magukbol a fogalmakbdl kovetkezik, hogy a ,,nem ugy alakulnak” kife-
jezés az iranyitas elvesztésével egyenértékii. Az ok ugyan egész mas, ha ezt kiilsé ténye-
z0k okozzak, illetve a témaban valo nem kelld jartassagunknak koszonhetjiik, a kovet-
kezmények viszont nagyon hasonléak. Ha valakivel tobbszor is megesik a kudarc (mond-
juk egy gyerek ,.késziil”, mégis rossz jegyet kap), akkor méar nem egyszeriien csak bosz-
szankodik, hanem elkeseredetté valhat, ami egy ponton til mar nehezen fordithatd visz-
sza, mert az illetd esetleg rezignacidba siillyed. Ezen a ponton végleg elvesztheti a moti-
valtsagat, hiszen szamara belathatatlan tavolsagba keriil a cél elérése.
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Egy részletes vizsgalat soran nyilvan tovabbi faktorokat is elemezni kellene. De ha
csupan az iranyitas és ezaltal a motivaltsag elvesztésének eldbbiekben vazolt két lehetsé-
ges okat tekintjiik, akkor is nyilvanvald, hogy a kezelésiik gyokeresen eltéré megkozeli-
tést igényel. A két helyzet kozos eleme mind6ssze annyi, hogy az iranyitas elvesztése az
eredményesség csokkenéséhez vezet, ami mind a kiilsé megitélés, mind a személy részé-
r6l a kompetencia, illetve a képességek megkérddjelezését eredményezheti. Mindez
egylitt jar bizonyos érzelmi reakciokkal, ami egy 6ngerjeszté folyamat, hiszen az ered-
ménytelenségbdl fakado rossz hangulat visszahat az ember motivaltsagara, igy a tovabbi
teljesitményére is.

A differencialés és az adaptiv oktatas (1asd Nddasi, 2001) ma mar elfogadott gondola-
ta is jol jelzi a valtoztatas szandékat, csak nem egyértelm{i, hogy mindez miként tortén-
jen. Kiilondsen a nagy létszamu osztalyokban nehéz a tanarnak az egyéni igényekhez
igazodnia. Ha a pedagdgus elveszti a tényleges (személyre sz610) befolyasat a gyerme-
kekre, akkor a szandék szintjén meglévo felelosségérzetet aligha lehet igazi értelemben
vett felelosséggé formalni. Hiszen annak elvéalaszthatatlan része az a cél, aminek elérésé-
ért az ember feleldsséget vallal, vagyis annak érdekében mindent megtesz. Ha ez eleve
esélytelen, mert mar nincs cselekvési tér, akkor a cél legfeljebb ,,vagynak™ nevezhetd, a
felelosségérzetbdl pedig a tehetetlenség frusztrald élménye marad. Ez nem sorolhat6 a
kompetens magatartasformak kéz¢é, mint ahogy az ennek nyoman jelentkez6 ,,panaszko-
das” vagy vadaskodas sem.

A felel6s tudasra épiild ondeterminizmus csak olyan kornyezetben fejléddhet, amely
kell6 kihivast jelent, de nem képez tul sok akadalyt. Ha tul kevés a kihivas, az unalmat
eredményez, ha tul sok az akadaly és a probléma, az zavarodottsdgot. A kettd kozotti te-
riiletet nevezhetjiik a gyermek ,,optimalis sdvjanak”, amelyben képességei a legjobban
fejleszthetok. Nagy Jozsef — szamos felmérésre hivatkozva — azt allitja, hogy nagy kii-
16nbségek tapasztalhatok az azonos életkori gyermekek szellemi fejlettsége kozott.
(Nagy, 2002) Ezt sok szerz6 megerdsiti, €s magunk is megtapasztalhatjuk akar egyetlen
csaladon beliil, ahol pedig elvileg azonos feltételek mellett nevelkednek a testvérek. A re-
alisan megoldhat6 problémak ,,optimalis sdvja” a tanarok fejlodésére is érvényes. A szak-
iskolai tanarok kozott végzett felmérés szerint a tanarok elsddleges ,,kovetelése” a kis-
csoportos oktatas lenne (messze megelézve a ,,tobb pénz” igényét), ami arra utal, hogy
nagyon is érzik a kompetenciajukat leginkabb korlatozé tényezot. A szamitégép tovabbi
fontos segitséget adhat a személyre szabott foglalkozashoz, de annak is megvannak a mi-
nimalis targyi és szervezési feltételei.

A kompetencia két szintje

A kompetencia és motivaltsag Osszefliggését targyilagosabban elemezhetévé tehetjilk a
,varatlan események” fogalmanak bevezetésével. A szabalyozasi kor el6zéekben bemuta-
tott abrdja nyoman a tudast és a kompetenciat két jol elhatarolhatd részre oszthatjuk:

— az az alapismeret, aminek segitségével az atlagos vagy normadl cselekvést végezni
tudjuk;

— az a tobblettudas, amivel kezelni tudjuk az esetlegesen bekdvetkezd varatlan esemé-
nyeket.

Az alaphelyzet megoldasa és a varatlan események kezelése kozott jogi értelemben is
kulonbség van. A kompetencia szonak van egy olyan jelentése is, hogy ,,illetékesség”: aki
valamiben illetékes, azt felhatalmaztak valamire, egyben elvarjak tdle, hogy a — munka-
kori leirdsaban szerepld — alaphelyzetet megoldja. Ha netan nem teszi, akar felelosségre
is vonhatjak. A rendkiviili helyzetek kezelése viszont jogi értelemben nem varhatd el.
Nézziik, mi a feltétele ennek a magasabb szintli kompetencianak!
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Egyik feltétel a tudashoz kapcsolhato. Nyilvan tobbet kell tudni a témarol, annak kap-
csolodasairol, variacios lehetéségeir6l. De ez még mindig kevés. A stabil tudasnak a
MIERT-eket is magaban kell foglalnia, ami lehetévé teszi a fontossagok megitélését. Ezt
pedig ugy fogalmazhatjuk meg, hogy nemcsak azt kell tudni, hogy egy dolog hogyan
van, hanem hogy miért nincs masképp. Ez a fontos alapelv is megjelenik mar Comenius-
nal (Comenius, 1992, 153.):

»Mindent okain keresztiil tanitsunk; ez pedig: ne csupan azt, hogyan keletkezik az egyes dolog, ha-
nem azt is mutassuk meg, hogy miért nem lehet masképpen.”

A j6 megoldas stabilitdsat az adja meg, hogy az ember rengeteg mas variacidval is ta-
lalkozott (azokat kiprobalta vagy végiggondolta), €s ennek hatdsara valdban tisztaban
van azzal, hogy miért éppen az adott megoldas mellett dontétt. Az ilyen tudés azért sta-
bil, mert ha valamilyen koriilmény megvaltozik, példaul varatlan esemény lép fel, az il-
letd képes atlatni annak kovetkezmeényeit, és igazodni az 01j helyzethez. Ha csak egyetlen
jo6 megoldast ismer, akkor ahhoz kell ragaszkodnia és a legkisebb varatlan esemény ese-
tén megakad, hiszen az méar nem fér bele az 4ltala ismert megoldasi rutinba.

A ,felel6s beosztas” kifejezes nyelvi szinten is 6sszekapcsolja a feleldsséget az iranyi-
t6i feladatkorrel. Lényegében mindenkire értelmezhetd ez a kifejezés, aki bet6lt valami-
lyen munkakart, legyen a ,,beosztasa” akar csak az, hogy tanul6. Mindenkivel szemben
elvarhato, hogy a sajat tevékenységi korében a kompetencidja kiterjedjen a varatlanul fel-
meriilé problémak valamilyen szinti megoldasara. Egy vezetd vagy tanar esetében nyil-
van nagyobb az ilyen irdnyu elvaras, mint egy beosztottal vagy tanuldval szemben, de az
utobbiaknal is jelen kell lennie valamilyen mértékig. Jogi értelemben viszont nem feltét-
leniil kérhet6é szamon, hogy valaki megoldott-e egy bizonyos (nem vart) helyzetet, vagyis
moralis kategériardl van szo6, ahol minden az illetd személyes hozzaallasan mulik.

A ,,varatlan események” elkiilonitése az alaphelyzett6l alkalmas lehet a motivaltsag és
a felel6sségérzet fogalmainak arnyaltabb elemzésére. Konkrét cselekvésekhez, bizonyos
eredmények eléréséhez inkabb kapcsolhatd a felelosségvallalas kifejezeés, mig a motivalt-
sag sz6 szubjektivebb oldalarol kozeliti meg ugyanazt a jelenséget: milyen bels6 készte-
tés van valakiben, hogy megoldjon egy helyzetet, kitlizzon és elérjen egy célt. Leegysze-
rlisitve azt is mondhatnank, hogy a motivaltsag adja meg az indittatast, hogy valaki elér-
jen valamit.

Az autonom személyiséggé valas ,,csapdaja”

Megallapitottuk, hogy csakis egy autoném (6ndeterminalt) személyiségnek van esélye
arra, hogy kompetens legyen, hiszen kézben kell tartania a szabalyozasi kor minden ele-
mét. Az iranyitas soran az iranyitd hatarozza meg, hogy az iranyitottnak mit kell tennie.
A nevelés egyik alapkérdése viszont az, hogy a tudatos iranyitasi folyamat révén az ,,ira-
nyitott” szerepkorben 1€v tanuldok miként valhatnak autonom lényekké. A szabalyozasi
modellbdl logikusan addédik, hogy ehhez a nevelének ki kell 1épnie a tanuld szabalyoza-
si korébol, és mintegy ,,tavolrél” (mentorként) kell 6t segitenie. A j6 iranyitéas tehat a le-
het6 legtagabbra nyitja az iranyitott cselekvési és feleldsségi terét, kiilonben feleslegesen
korlatozza annak ondeterminizmusat. Ezt ,,parancsolgatassal” vagy tulzott kritikaval
ugyancsak le lehet rombolni, és el lehet venni az iranyitott személy életkedvét, minek ko-
vetkeztében az ,,motivalatlan” lesz.

A jo6 nevelonek azonban azt is tudnia kell, hogy az igazi csapdahelyzet az 6ndetermi-
naltsagon beliil van, amikor a személy valéban szabad teret kap az dnkifejlddéshez. On-
fejlesztd tanulasnal (altalanositva barmilyen 6ndeterminalt cselekvésnél) a személy ma-
ga hatarozza meg, hogy mit akar tenni, vagyis egyediil mikodteti a teljes szabalyozasi
kort: kitiizi a célt, cselekszik, figyeli, hogyan halad és korrigalja, ha sziikséges. Egyide-
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jlleg tehat tobb szerepet is jatszik, 6 az iranyitd, és egyben az iranyitott is. Ezek a szere-
pek hajlamosak 6sszekeveredni, féleg, ha az illetd szamara nem tudatos, hogy mi is tor-
ténik. Még ha a kiilvilag abszolut baratsagos, ¢€s a személy valoban 6ndeterminalt, akkor
is konnyen el tudja rontani sajat 6ndeterminizmusat! Nézziik sorban a fenti négy 1épést!

— Mikor kitiizi a célt, akkor 6 az iranyitd. Elhatarozza, hogy megirja, elkiildi, utdna-
néz, megtanulja, leszokik, raszokik (a szokédsos fogadkozasok). Mint irdnyitd, felirja egy
papirra, és ezzel elvégezte az elso 1épést.

— Ezutan — mar cselekvoi, azaz iranyitott szerepben — latja a listat, hogy mi mindent
kellene csindlnia. Els6 — jogos — felindulasaban azt mondana, hogy ,,neki csak ne paran-
csolgassanak”, hiszen § egy autondm lény. Aztan felismeri, hogy 6 maga volt az, aki
meghozta a dontést. Ez egy nehéz pillanat, mert nem lehet masra fogni, hogy ,,az a hi-
bas”! Két lehetdsége van: vagy megteszi, amit elhatarozott, vagy nem.

— Ha nem tette meg, akkor ,,ellendri” szerepében vagy megmagyarazza maganak, hogy
»ennyi elég”, vagy leértékeli a célt (,,nem is volt olyan fontos”).

— Az el6z06 pont ,,megoldasaival” az a probléma, hogy mar nincs mit korrigalni, mert
az illetd magat a szabalyozasi kort, azaz sajat autonom mivoltat rombolta szét. Ennek
egyetlen ,korrekcioja” pedig: legkdzelebb ,,0vatosabb” lesz az Snmaganak tett igéretei-
vel, és nem fog elhatarozni semmit. Azaz ,,motivalatlan” lesz.

Az eddigiek osszegzéseként elég egyértelmi a kovetkeztetés: ha valaki barmely terii-
leten elveszti a motivaltsagat, akkor vagy kiviilr6l korlatoztak az 6ndeterminizmusat,
vagy azért vesztette el az iranyitast, mert nem tudott megoldani valamit, vagy nem val-
lalt feleldsséget a sajat elhatarozasainak megvalodsitasaért. Biztos lehetne tovabbi helyze-
teket is taldlni, de ez a harom valdsziniileg lefedi az esetek nagy hanyadat. A személy
végso soron mindegyik esetben cselekvoképtelen helyzetbe fog keriilni. Egy neveldnek
ismernie kellene ezeket a tényezdket, st — némi onvizsgalattal — arra is meg kellene ta-
lalnia a valaszt, ha netan sajat magan észlelné, hogy mar nem olyan motivalt, mint régen.

A helyzet korrigalasanal azonban van egy nagy probléma, mondhatni igazi csapda-
helyzet: milyen alapon tudja valaki eldonteni, hogy a harom lehetdség koziil éppen me-
lyik tortént? Sajat tapasztalatra hivatkozva allithatom (amivel valészintileg més is talal-
kozott): egy személy hajlamos lehet arra, hogy a sajat tudatlansdga vagy akarati gyenge-
sége helyett kiils6 okot valasszon annak ,,magyarazataként”, hogy miért nem sikeriilt el-
érnie valamit. Példaul a gyerek azt mondja, hogy ,,pikkel ra a tanar”, a tanar pedig eset-
leg a sziilokre haritja a felelosséget, ha a gyerek ,,kezelhetetlen”. Mindezt tipikus érzel-
mi reakciok kisérik: egy diithos vagy elkeseredett ember sokkal kevésbé latja tisztan a va-
l6di okokat, tehat az iranyitas elvesztésével egyiitt szemmel lathatéan gyengiil a
metakognicoja is. Ebben az allapotban kiilondsen hajlamos az ember kiils6 tényezoket
hibaztatni a sikertelenségért, de az sem viszi kdzelebb a cselekvéshez és a megoldashoz,
ha sajat képességeit értékeli le. Mivel pedig a metakognicio, masképp fogalmazva a tu-
datossag foszerepldje a szabalyozasi kor két fontos elemének, az ellendrzésnek és kor-
rekcionak, ezért ha valaki nem latja eléggé tisztan, kellden kiviilrol a sajat helyzetét, ak-
kor nem tud miik6dni az 6nszabalyozas, €s 6nigazolas 1ép a helyére.

A szimbolikus interakcionalizmus szerint a tarsadalomba vald beilleszkedés és tanulas
folyamataban a kozos cselekvés €s tarsas érintkezés jatssza a kulcsszerepet. (Kron, 1997)
Ez viszont nem egy determinisztikus vagy mechanikus folyamat, hanem a kommunika-
cidban részt vevo autonom egyének 6nallod értelmezésének az ereddje. Az iskolara lefor-
ditva ez azt jelenti, hogy a tanul6 nem mechanikusan veszi at a tanar gondolatait és nor-
mait, hanem a maga tudéasa és megértési képessége szerint értelmezi azokat. Ezek alap-
jan logikus, hogy ,,szdmolni kell a szocialis viszonyok ¢€s szituacidk alapvetd bizonyta-
lansagaval is, vagyis azzal, hogy a félreértések, amelyek akar konfliktusokhoz is vezet-
hetnek, alapvetden jellemzik a mindennapos viszonyokat”. (Kron, 1997, 177.) Ezt mind-
annyian naponta tapasztaljuk mind a munkahelyen, mind az iskoldban €s csaladban.
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Adott helyzetek kiilonb6z6 értelmezésében valdszintlileg dontd szerepe van az imént be-
mutatott csapdahelyzetnek, mely szerint egy kiilsd szemléld tobbnyire masként latja
ugyanazt a szituaciot, mast lat tényleges oknak, mint a személy 6nmaga. Ha mindkét fél
kommunikéciojaban az 6nigazolas valik domindnssa, akkor lehetetlen megegyezniiik, hi-
szen egymast fogjak hibaztatni.

Mindez erésen befolyasolja, milyen eszkdzokkel lehet valakit kompetenciara nevelni.
A jelenlegi helyzetet mindenképpen feliil kellene vizsgalni, mert ,,szamos felmérésbol
tudjuk, hogy az iskola nagyon kis hatast gyakorol a készségek, képességek fejlodésére,
mikozben tanuldink oriasi tomegii targyi tudast elsajatitanak”. (Csapd, 2003, 19.) Ugyan-
akkor nem art a figyelmeztetés:

»~Remélhetdleg a vkompetenciadivat« — hasonléan mas divatokhoz — hamarosan el fog mulni, és a fi-
gyelem e fontos tudastipus kutatasara, az eredmények alkalmazasara, a kompetenciak fejlesztésére kon-
centralédhat.” (Csapa, 2004, 54.)

Egyediil a ,,tudastipus” kifejezést nem tartom szerencsésnek, mert azt sugallja, mintha
egy atadhato ,,informaciordl” lenne szo, holott az iménti fejtegetésiinkbdl hatarozottan
latszik, hogy a kompetencia és 6nszabalyozo tanulas témakore messze tilmutat a jelen-
leg gyakran hasznalt ,,kompetenciaalapt képzés” kifejezésen, és csak komoly szervezési
és szemléletbeli valtoztatasokkal egyiitt van redlis esély a megvaldsitasara.

Kompetencia a tanulasban és tanitisban

Az eddigiekben is errdl a témakorrdl volt szo, de most még konkrétabban megnézziik, mi-
lyen eszk6zoket lehet adni a tanulok és tandrok kezébe, hogy el6bbre 1éphessenek az 6nsza-
balyozé tanulas megvaldsitasa terén, kézben utalunk a lehetséges informatikai segitségre.

A tanulas tobbnyire nyelvi kozvetitéssel torténik, az értelmet hordozoé széveg monda-
tokbdl all, a mondatok szavakbdl. Olvasas vagy magyarazat hallgatasa soran a tanulonak
ezekbol kell 6sszeraknia az értelmes tartalmat, felhasznalva a korabbi ismereteit. A szo-
vegértésnek oridsi irodalma van, de a tanuldsban annyira kdzponti helyet foglal el, hogy
a tanulo lehetséges problémai koziil néhanynak a megfoghatova tétele érdekében jelen
munkénkban is sziikség van valamiféle konnyen atlathaté modellre. A 2. dbra a tudas be-
fogadasanak, illetve ,létrejottének” (konstrualasanak) és a megértésnek a folyamatat
szemlélteti (a szaggatott vonal felett a , kiils6 tudas”, alatta a ,,bels6 tudas”):

’1::11(;22 részletek az ,egész” tudas
(pl. kényv) (pl. szavak) (pl. szoveg értelme)
A részletek és az egész
- _, _____ kolesonhatasban valod
a tanuld eredeti tudas

értelmezése a tanuld sajat

,.bels6” N/: tudasa révén

tudsa | T T-T-T-T==-===

megvaltozott tudas

2. dbra
A 2. dbrdt nemcsak egy tankonyvben 1év6 szoveg olvasasara, hanem a tanulét koriil-

vevo barmely informacid értelmezésére kiterjeszthetjiik (kép, magyarazat, film). A rész
és egész viszonyat dinamikusan kell felfogni, amely 6nmagaban is sok kiilonb6z6 szin-

56




Varga Kornél: Kompetencia, tudastranszfer és onszabalyozo tanulas — egy informatikus szemével

ten értelmezhetd. Példaul olvasaskor egy szdcsoport ,,egésznek” szamit a szavakhoz ké-
pest, a mondat pedig a szocsoportokhoz képest. A teljes szovegben meglévo ,,tudas” sem
puszta Osszege az egyes mondatokban rejl6 informdcioknak, mint ahogy egy konkrét
szOveg maga is jelenthet mast és mast a teljes kontextus fliggvényében. O még nyilvan
nem nevezte igy, de a tanulés konstruktivista felfogasat egy Kosztolanyitol vett idézettel
érzékeltetném, aki a kdvetkezoképpen fogalmazta meg ird és olvasd egymasra utaltsagat:

»Azok a konyvek, amelyek a konyvtarad polcain szunnyadnak, még nem készek, vazlatosak, maguk-
ban semmi értelmiik. Ahhoz, hogy értelmet kapjanak, te kellesz, olvasd. Barmennyire is befejezett re-
mekmiivek, csak utalasok vannak benniik, célzasok, dkombakomok, melyek pusztan egy masik 1élekben
ébrednek életre. A kényvet mindig ketten alkotjak: az ird, aki irta, s az olvasd, aki olvasta”. (Kosztold-
nyi, 1990b, 502.)

Egy rovid tanulméanyban nyilvan nem térhetiink ki részletesen a tanulas folyamatarol
sz016 szakirodalom elemzésére. Azt azonban megallapithatjuk, hogy szdmos egymastol
nagyon eltér6 felfogas és sulyponteltolodas is megfigyelhetd. A fenti abra olyan semle-
ges keretnek tekinthetd, amely mutatja a kapcsolatokat, de nem foglal allast az egyes ré-
szek aranyarol. Magat az abrat sem valamiféle ,,modellnek™ tekintjiik, csupan segédesz-
koznek annak megallapitasahoz, hogy a tudés felvételénél meghatarozok a kovetkezd
komponensek:

— az informacidkat hordozo szimbolumrendszer dekddolasa;

— arészek egymashoz val6 viszonya, ahogy ebbdl — a szerzd szandéka szerint — &ssze-
all az egész, ami lehet egy tobbrétegii logikai struktuira;

— a befogadd személy tudéasa, amely mint keret mindezeket értelmezni tudja, és képes
a részekbol reprodukalni az egészet.

— ha ehhez még hozzavessziik a metakognicio témajat, azaz mennyire tudatos a tanu-
l6ban az iménti harom 1épés és annak ellenérzése, akkor eljutottunk az 6nszabalyozo ta-
nulés kulcspontjaihoz.

Ha példaként az olvasast tekintjiik, megallapithatjuk, hogy — amennyiben megértéssel
parosul — milyen sokféle képességet igényld komplex gondolkodasi folyamatrol van sz6.
A tovéabbiakban nézziink meg néhany példat arra, hogy milyen problémak léphetnek fel
az iménti felsorolas egyes pontjainal. Ennek soran a ,,tanuld” fogalmat kiterjesztett érte-
lemben hasznaljuk, azt mindenkire vonatkoztatjuk, aki érintkezésben van a vilaggal, és
értelmezi a szerzett benyomasokat. A vizsgalatnak a fenti pontok szerinti bontasara a
megfeleld logikai rend kialakitasa érdekében van sziikség, ugyanis a 1ényeg éppen az,
hogy a felsorolt elemek szervesen dsszefliggjenek egymassal.

Az elemi informaciok dekodolasa

A jelenlegi iskolai gyakorlat szerint a tanulé altal felveendd informaciok nagy része
,,s0ros” — frott vagy szobeli — szovegként érkezik hozza, ezért ezt vesszik a vizsgalodas
példajanak. A ,,soros” sz itt arra utal, hogy a tanulé szamara egymas utan ,,jonnek a sza-
vak”, és azokat kell 6sszeraknia magaban értelmes szoveggé, sot logikus, a szerz6 gon-
dolataihoz hasonld Osszefiiggésrendszerré. Az ,,értd olvasasnak” nevezett folyamat — az
abran lathat6 ,,rész és egész kapcsolatnak” megfeleléen — két 6, egymassal 6sszefliggd
fazisra bonthato:

— a szavak felismerése és értelmezése, azaz fogalmi szintli azonositdsa;

— a szoveg tartalménak értelmezése, azaz a fogalmak megfeleld strukturdba vald ren-
dezése, ami még maga is tobb fokozatbdl all.

A szoveg megértésének alapja a szavak megértése. A téma visszanyulik az ékorba, hi-
szen mar a gordg bolcseldk is feszegették azt a kérdést, hogyan viszonyul egymashoz a
valdsag ¢és annak fogalmi leképezése, valamint az azt jel616 szd. A szakirodalom legin-
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kabb Richards és Ogden 1926-ban megjelent A4 jelentés jelentése ciml konyvét idézi,
melyben szemantikai haromszognek nevezik a valos targy (dolog), az ezt tiikr6z6 jelen-
tés (fogalom), illetve a szimbolumként hasznalt sz6 kapcsolatat. (Richards és Ogden,
1926) Az elgondolés 1ényege, hogy a jelentés az ,,emberben” van, nem magéaban a sz6-
ban, vagyis ugyanazon sz6 (kifejezés) hallatan egyik ember — korabbi ismeretei és élmé-
nyei szerint — esetleg egészen mast gondol, mint egy masik.

Nézziik meg, mi kévetkezik mindebbdl az ért6 olvasasra nézve! El6szor is idézziik egy
szakértd véleményét magara a kifejezésre. Gyerekkoromban mi csupan ,,olvastunk”, ak-
kor ismeretlen volt az ,,ért6 olvasas” kifejezés, ezért egyetértek Adamikné Jaszo Anna
megallapitasaval:

A szOovegértd olvasas kifejezés hallatan a tanarok — f6leg az idosebbek — feliitik a fejiiket: Mi az, hogy
szovegértd olvasas? Van nem szdvegértd olvasas? Természetesen nincs. Maga az olvasas definicidja mi-
ota vilag a vilag ekképp hangzik: az olvasas az olvasottak megértése; korunk nyelvére leforditva: az ol-
vasas a szovegben 1év6 informacid megértése.” (Adamikné, 2002, 4.)

Egy tankonyv szerzdjének részekre kell
B B N o bontania a gondolatait, €s atiiltetnie valami-
A ,varatlan események” elkiild- lyen szimbolumrendszerre (szavakra), a ta-

nitése az alaphelyzettol alkal-  nulénak pedig nyilvan ismernie kell ezt a
mas lehet a motivdltsdg és fele- szimbdélumrendszert, €s a szé6vegben sorban

I6sségérzet fogalmainak drnyal haladva kell rekonstrualnia a szerz6 gondo-
8 8 VAr  atait. Ha mar a részek, konkrétan a legki-

tabb elemzésére. Konkreét cseleR-  sebb értelmes egységet jelentd szavak jelen-
vésekhez, bizonyos eredmények  tése sem ismert, akkor eleve kérdésessé val-
elérésehez inkdbb kapcsolhaté a hat a teljes megértés. Ha a tanuld olyan szo6-

o e ) val talalkozik, amelyiknek nem ismeri a je-
Jelelosseguallalds kifejezes, mig a lentését, elvileg két eset lehetséges.

motivdltsdg szo6 szubjektivebb ol- — Az egyik eset, hogy a gyerek észreveszi,
daldarol kozeliti meg ugyanazt a hogy nem ismeri a szot, és megkérdezi, vagy

elenséset: milven belsé késztetés utdnanéz a szoétarban. Tapasztalat szerint a
J seget. % tanuloknal egyik sem nevezhet6 tipikusnak.

van valakiben, hogy megoldjon A kisgyermek még percenként nytizza a szii-
egy helyzetet, kitiizzon és elérjen leit, hogy ez vagy az mit jelent, de iskolas
egy célt. koraban l,egzoklk e"rr(?l.

— A masik lehetdség, hogy a gyerek — ko-
rabbi ismeretei €s a szovegosszefiiggés alap-
jan — kitalalja” a sz6 jelentését. Ha a konyv ugy fogalmaz, hogy megmagyarazza az ép-
pen bevezetett szavak jelentését, akkor ez gordiilékenyen megy. De amikor a tanulé gon-
dol ugyan valamire, de nem a korrekt jelentést ,.talalja ki”, akkor félreérti a szoveget, és
olvas tovabb.

Szépen példazza ez utdbbi lehetdséget Kosztolanyi Szok cimi irasa:

»Fiam még elso elemibe jart, mikor egyszer hazajovet azt kérdezte télem, miért nem szerették Petofit
a portasok? Elamultam, gondolkodni kezdtem. Tudtommal e jeles koltdnk ellen — legalabbis testiiletileg
— sose foglaltak még allast a portasok. Késobb rajéttem, hogy a tanitondje nem a portasokrol beszElt, ha-
nem a kortarsakrdl. A hatéves kisfiti nem értette a szot, s olyannal helyettesitette, melyet 6smert, aztan
képzeletével legendat szétt koréje. gy tanuljuk meg tulajdon nyelviinket is, blivos félreértések altal.
Mennyi ilyen rejtélyes szora emlékszem magam is gyermekkorombol.” (Kosztoldnyi, 1990a, 66.)

Az ismeretlen sz6 koré szott ,legenda” arra mutat ra, hogy — a helyzett6l fiiggéen —
nem csupan egy-egy szo nem ismerete lesz a kovetkezmény, hanem az egész szituacio
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teljes félreértése, amit maga a személy még csak nem is sejt. Adamikné hangstlyozza a
szokincsfejlesztés fontossagat, a szdjelentéssel kapcsolatban pedig ezt tanacsolja:

,» Torekedjlink arra, hogy a szavak jelentését szabatosan hatarozzuk meg, ne hagyatkozzunk a kontex-
tus alapjan alkotott sejtelmekre. [...] A szdjelentés megadasanak legjobb mddja a szomagyarazat: f61é-
rendelt fogalommal és megkiilonboztetd jegyekkel.” (Adamikné, 2001, 54.)

A tanulmany elején bemutatott fejleszto-felzarkdztatd program szévegértési gyakorla-
tai kétféle mddon is tamogatjak a jobb megértést. A szovegben talalhaté szavakhoz
kijelolhetd a lexikonban talalhaté meghatarozas, melyek megértését példak és szemlélte-
t6 képek, animaciok segitik. Mivel a félreértéseket gyakran a szavak tobbféle jelentése
okozza, az is fontos, hogy a lexikon kiemeli az adott helyen hasznalt értelmezést. A ma-
sik segitség, hogy a feladatokban itemekre lebontva meg lehet adni, hogy azok mely fo-
galmak megértését feltételezik (tesztelik). A feladatsor végén ezaltal a program képes el-
iranyitani a tanul6t azon fogalmakhoz, amelyekhez a hibak kapcsolddnak, még ha a ta-
nul6é maga ezt nem is fedezte volna fel.

A rész és egész viszonya, megértés és tudastranszfer

Tekintsiink most el a szavaknak az imént targyalt félreértési lehetdségét6l! Olvasas
kozben felismerjiik a szavak jelentését, €s az alapjan meg tudjuk konstrualni a szévegben
rejld Osszetettebb gondolatokat. A szavak jelentésének benniink tarolt rendszerét menta-
lis lexikonnak nevezi a szakirodalom. Mivel a mentalis lexikon belsd reprezentacidjarol
nincs ismeretiink, meg kell maradnunk a jelenségek leirasi szintjén, vagyis anndl, amit
viszonylag konnyen megtapasztalhatunk. Azt példaul tudjuk érzékelni, hogy a kiilonféle
fogalmak kozott kapcsolatok vannak, €s szinte ,,mindenr6l minden” esziinkbe tud jutni.
A mentalis lexikon szervezési modjara altalanosan hasznalt modell az un. pokhaldelmé-
let, amely a fogalmak kozotti sokféle kapcsolodasi lehetdséget szimbolizalja.

Ezzel kapcsolatban sokat idézett Jerome S. Bruner, aki a ,,struktura” fogalmat vezeti
be bizonyos ,,0sszefliggések” kifejezésére, ugyanakkor csak nagyon altalanosan irja le
ezt a fogalmat. Azt is elemzi, hogy ez a felismerés lehet tudatos, de példaul az anyanyelv
megtanulasa éppen nem tudatos struktira-felismerési folyamatok eredménye. Ehhez
kapcsolddva igy hatarozza meg a transzfer problémajat:

A transzfer klasszikus problémajanak a lényege a struktura tanitasa és tanulasa, nem pedig az adatok
és a technikai fogasok elsajatittatasa, illetve elsajatitasa.” (Bruner, 1965, 23.)

Azt 6 maga is hozzateszi, hogy ennek az elvnek az iskolai gyakorlatban valo megva-
16sitasa, vagyis az altalanos struktarak és elvek konkrét tananyagga alakitasa, valamint a
tanuldknak valo atadasa korantsem konnyti. Mindenesetre a kovetkezé megfogalmazasa
jol kifejezi a megértés fogalmanak tobbszintliségét:

Az alapelvek és alapvetd idedk megértése a legmegfelelobb modnak latszik a »gyakorlat transzferé-
re«. Valamit ugy fogni fel, mint egy altalanosabb jelenség specialis esetét — ez ugyanis lényege egy alap-
elv vagy struktira megértésének — annyit jelent, mint megtanulni nem csupan a specialis eseteket, hanem
a megértésnek egy olyan modelljét is, amely a hasonld esetek megértését altalanosan is lehet6vé teszi.”
(Bruner, 1965, 33.)

Ebbdl az kovetkezik, hogy a transzfer képessége azon mulik, bele tudjuk-e helyezni a
dolgot egy tagabb osszefliggésbe. Ez pedig csak akkor lehetséges, ha egy témat valéban
értiink, és sok oldalrol megkozelitve at tudunk latni. A ,,megértés” azonban elég ,,becsa-
pos” érzés, ahogy azt a tudomanyos tévképzetek jelensége vagy a Kosztolanyitol idézett
Petdfi és a portasok cimii torténet is szemlélteti. A tanulonak éppen az a problémaja, hogy
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nem veszi észre, ha félreért valamit. Dienes Zoltdn — eredetileg 1960-ban megjelent —
Epitsiik fel a matematikdt cim(i konyvében sokat foglalkozik a ,,latszélagos megértéssel”:

,-..cgy gyerek konnyen érezheti tigy, hogy érti a matematikat, noha valdjaban nem érti; fogalma sincs
példaul az altala ismert kiilonb6z6 eljarasok kozotti kapesolatokrél. Nagyon konnyen timadhat a peda-
gogusnak is az a benyomasa, hogy a gyerek mar ért valamit, holott valgjaban tavol all attdl. A gyerekek
ugyanis hamar megtanuljak a szabvanyosan feltett kérdésekre a szabvanyos valaszokat, és ez konnyen
keltheti a megértés latszatat. Elég azonban egy kevésbé szabvanyos kérdés, és maris kidertil, hogy a sza-
vak mogiil hianyzik a gondolat. Nagyon valoszint, hogy a matematikai fogalmak megértésének mértéke
joval kedvezotlenebb, mint ahogy elsd pillanatban latszik.” (Dienes, 1973, 25.)

A transzfer (egyben a megértés) alapkérdése az, hogy fel kell ismerniink az egyes hely-
zetek hasonlosagat, illetve kiillonbozdségét. Comenius szavaival: ,,J61 ki kell domborita-
nunk a dolgok kiilonb6zdségeit, hogy mindenrdl rendezett ismeretiink legyen. [...] Egye-
diil csak ez vezet vilagos, tiszta ismeretre: mert a dolgoknak mind véaltozatossaga, mind
helyessége kiilonbozoségiikben rejlik.” (Comenius, 1992, 187.)

De mi alapjan dontjiik el, hogy két dolog mennyiben tekinthet6 ,,hasonlonak” vagy , kii-
16nbozének”, tovabba mitdl fligg, hogy egy személy helyesen ismeri-e ezt fel? Itt megint be-
1€p az informatika, pontosabban az informaciok elrendezésének a képessége. A kozos ténye-
70k felismerését, a kiilonféle csoportositasi lehetoségeket kellene a tanuldknak megtanitani.
Ebben az is benne van, hogy a dolgokat mint egy altalanosabb valaminek a specialis esetét
kellene latniuk ahhoz, hogy képesek legyenek kozottiik a transzferre. Szamtalan iskolai teszt
bizonyitja (Csapo, 2002), hogy a tanulok tudasa sok kis elszigetelt részre esik szét, amelyek
kozott nincs Osszefliggés. Példaként idézziik Karpati Andreat, aki igy ir egy 1980-as, a vizu-
alis és matematikai nevelés kolcsonhatasat vizsgald felmérésrol:

,»A miivészetpedagogiai szakirodalomban kiilondsen széles koriinek szamito vizsgalatban 30 osztaly
669, 10 éves tanuldja vett részt, és igazolta, hogy a két teriilet kozott erds, pozitiv kapcsolat van, — ha ki-
alakitjak. Maguktol a tanulok nem képesek kapcsolatba hozni a vizualis nyelv és a matematika rokon tor-
vényszerlségeit.” (Kdrpdti, 1988)

A ,ha kialakitjak” kitétel valdszintlileg mas teriiletre is igaz. A tanuldk nézdpontjat tu-
datosan kell iranyitani (mas nézépontok felvételére inspiralni), mert a rutinfeladatokban
és adattengerben vald elmeriilés kozben csak a legjobbaknak van esélye az érdemi tanul-
sagok levonasara. Az oktatasi-nevelési modszereknél én azt tekinteném legfobb vizva-
lasztonak, hogy azok milyen eldjellel alakitjak a nézdpontok felvételének képességét.
Abba az iranyba hatnak-e, hogy — példaul megértés nélkiili adatok vagy ,,meggy6z6dé-
sek” kozvetitésével — rogzitik (bemerevitik) a nézdpontokat, vagy inkabb felszabaditani
igyekeznek azokat, példaul t6bb oldalrol valé megkozelitéssel és az egyén feleldsségé-
nek, szabad valasztasanak hangsulyozasaval.

Az eddigiekbdl az is kovetkezik, hogy a tudastranszfer feltételrendszere nagyon ha-
sonlit a jelen tanulmanyban bevezetett ,,varatlan események” kezelésének képességéhez:
mindkettéhoz sziikséges, hogy a személy eléggé ,,magasrol” 4tlassa az Osszefiiggéseket,
azaz a kiilonféle esetek kozotti hasonldsagokat €s kiillonbozdségeket. Ennek ellenpolusa
az adatok megértés nélkiili ,,megjegyzése”, amely elvileg sem teszi lehetévé, hogy a tu-
dast az esetleg megvaltozott feltételekhez igazitsuk.

A magasabb absztrakcios képesség tudatos alakitasanak egyik fontos eszkéze a fogal-
mak egymasra éplilésiik szerinti modszeres tanitdsa. Az informatika (példaul az idézett
fejlesztdprogram) mind az dsszefliggések sokoldali megmutatasa, mind azok gyakorol-
tatasa €s a tudas ellendrzése terén hasznos segitséget tud nytjtani. (Varga, 2004) Mind-
ehhez a mentalis lexikon pokhaldoszer(i modelljénél joval ,,intelligensebb” Gsszefliggés-
rendszerre, valodi informatikai megkozelitésre van sziikség. Ennek a gyakorlati kialaki-
tasa mar elkezdddott, tobbek kozott a Szakiskolai Fejlesztési Program keretében. Példa-
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ul a torténelemben tipikus, hogy valamilyen helyszinen és idoben zajlo eseményeknek
vannak szerepldi, emellett az események ok-okozati kapcsolatban is allnak egymassal.
Ugyanilyen jol meghatarozhat6 informacidszerkezettel épithet6 fel a bioldgia vagy f6ld-
rajz fogalmi rendszere. Tehat az informatika segitséget tudna nytjtani a Csapd Bend al-
tal megfogalmazott fejlesztés megvalositasahoz:

~Mindenekeldtt sziikség lenne a mainal jobban felépitett, a fogalmak egymasra épiilésére és a tantar-
gyak kozotti kapcsolatokra nagyobb figyelmet forditd tantervekre. A tantervnek — a mai diszciplina-koz-
pontu tervezés helyett — az alapvetd fogalmak fejlodésérdl alkotott vazlatra kellene épiilnie, tovabba meg
kellene valdsitania azt az eszményt, amely »a gondolkodas tanterve«.” (Csapd, 2003, 22.)

Az elozetes ismeretek szerepe a megértésben

Az elbzetes ismeretek kezelése a harmadik tényez6 a részletek eddig targyalt dekddo-
lasa és rendszerbe szervezése mellett, amely nagyon el tudja rontani a megértés folyama-
tat. Ugyanis a megértésre vald térekvésben is van egy csapda: az 0j tudas értelmezésekor
csak a meglévo fogalmi kereteinket tudjuk hasznalni, amit két modon tehetiink.

— Az 1j ismeretet a meglévokhoz igazitjuk, amihez az is hozzatartozik, hogy amennyi-
ben ellentmond azoknak, akkor elvetjiik. Vagyis a kordbban szerzett informéaciok sz{ir6-
ként és rendezéelvként miikddnek az (j informacidk befogadasakor.

— Masik lehet6ség, hogy minden egyes Uj informaciot egyenranguként kezeliink a ré-
giekkel, és az egészet egyben ujra kiértékeljiik. Aminek lehet olyan kovetkezménye,
hogy a régieket kell elvetni vagy modositani.

A gondolkodéasunkban keveredik ez a két lehetséges eljaras, helyzetenként és szemé-
lyenként er6sen valtozé mddon. A konstruktivista pedagogia alapelvként fogalmazza
meg az elsé esetet, €s arra is van utalas, hogy az 1j informaciok birtokaban idonként
szilkségessé valhat a meglévo fogalmi keretek atértékelése, ami kozelit a masodik eset
felé. Az alapkérdés az olyan részletekben van, hogy mit jelent az ,,idonként”, illetve a
,»szlkségessé valhat”. Ki hogyan érzékeli a sziikségességet, és mit kell atrendeznie?
Ezeknek az elemeknek a konkrét megjelenése €s a két széElso lehetdség kozotti arany Ori-
asi kiilonbséget eredményezhet két ember kozott.

A téma részletes elemzésére nincs mod, csupan egy tényez6t emlitenék, ami Snmagaban
is jelzi, mennyire nem egyértelmii, hogy ugyanaz az informacio hogyan épiil be egyik vagy
masik emberbe. Az informaciok befogadasanak ugyanis van egy sorrendje, amely minden
egyes embernél — véletlenszerien — mas. Ha a régi €s 0j informacidkat egyenrangii modon
kezelnénk, akkor az a sorrendt6l fuggetlentil Iényegében azonos tudashoz vezetne. Az els6
esetben viszont, annak aranyaban, milyen erdsen sziiri a meglévo informacio az ujakat, egy-
re nagyobb kiilonbség lesz két ember tudasa k6zott, aszerint hogy melyik milyen sorrend-
ben talalkozott valamilyen informacioval. Példaul erds kiilonbség lesz egy személy felfoga-
saban, ha katolikus vagy mohamedan kdrnyezetben n6 fel. Ez természetes — mondanank, de
az egy ¢évtizede a szomszédunkban zajlott délszlav haboru abszurditasat (vagy a hazai ci-
ganyhelyzetet) felidézve joggal mondhatnank, hogy a massagnak ennél nagyobb fokt meg-
értésére lenne szilkség. Ami részben mddszertani (nevelési) kérdés: mennyire tekintiink
Hényként” a meglévd ismereteinkre, egyaltalan esziinkbe jut-e megkérddjelezni azokat.

A tanulas interakcio-elméleti magyarazata is alatamasztja a torténetiség jelentdségét:
,» Vagyis, mikor a szerepek definialasara €s értelmezéseik megtanulasara sor keriil, egy-
ben az elditéletek megtanulasa is megtorténik, melyek az 0j cselekvési stratégiakat és
perspektivakat elére kidolgozhatdva teszik.” (Kron, 1997, 201.) Csapd Bend — az elsod-
sorban nyelvészeti kutatasokkal foglalkozé — Chomsky-ra hivatkozva azt irja (Csapd,
2004), hogy meglepd, milyen kevés informacidobol és tapasztalatbol képesek a gyerekek
elsajatitani az anyanyelvet, vagy — masik példaként emlitve — a szamitégép hasznalatat.
Ha ezt tovabbgondoljuk, akkor az ilyen — erésen informaciohianyos — helyzetek altala-
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nositasakor térvényszertien hibak is el6 fognak fordulni, amit a — kutatasokkal alatamasz-
tott — tudomanyos tévképzetek Iéte igazol, a megértési zavarokra hozott példakkal egyiitt
szemléltetve a nyelvtanulas ,,kipotlasos” jellegét. Azaz egy 01j fogalmat sok plusz ,,kortil-
ménnyel” ruhdzunk fel, akkor is, ha az netan félreértésen alapszik.

Logikusnak tlinik az a feltételezésiink, hogy a félreértésen alapulo ,,tudas” nehezebben
feloldhaté eloitéletté valik, mintha tényleges elemzésen és megértésen alapulna, hiszen
valdsziniileg csak ,,megjegyzés” vagy ,,benyomas” van mogotte, és csak kevéssé allhat a
személy metakognitiv kontrollja alatt. Az elgondolas nyilvan tovabbi vizsgalatra szorul,
az eddigi felmérések azt mindenesetre kimutattak, hogy a gyermekek tudomanyos tév-
képzetei meglep6en nehezen korrigalhatok a iskolai oktatas soran. (Korom, 2005) A szer-
70 arra a tapasztalatra is utal, hogy az 1j (,,logikus”) ismeret mellett gyakran parhuzamo-
san megmaradnak a tévképzetek, és az iskolan kiviili (utani) helyzetekben tovabbra is
meghatarozhatjak a személy reakcioit. A tévképzetek egyik okaként azt jel6li meg, hogy
a fogalmaknak gyakran van a tudomanyostdl eltérd hétkdznapi jelentése, és ezt valoszi-
niileg nem tudatositjak a tanulokban.

A korrekt tanulds és megértés nehézségét
Kron is aldtdmasztja Pedagdgia c. konyvé-
ben: a nyelv mint szimbdlumrendszer ko-

Az informdciok befogaddsdnak
ugyanis van egy sorrendje,

amely minden egyes embernél -
véletlenszertien — mds. Ha a re-
gi és j informdciokat egyenran-
gt modon kezelnénk, akkor az
a sorrendtol fiiggetleniil lenyege-
ben azonos tuddshoz vezetne.
Az elsé esetben viszont, annak
ardnydban, milyen erésen sztiri
a meglévo informdcio az tjakat,
egyre nagyobb kiilénbség lesz
ket ember tuddsa Rozott, asze-
rint, hogy melyik milyen sor-
rendben taldlkozott valamilyen
informdcioval. Példdul erds kii-
lonbség lesz egy személy felfogd-
sdaban, ha katolikus vagy moha-
meddn kérnyezetben nd fel.

rantsem eredményez egyértelmii kommuni-
kaciot és megértést. A kommunikacié (be-
haviorista) mechanikus felfogasaval szem-
ben a szimbolikus interakcionalizmus szerint
a kommunikacidban részt vevok eltéréen ér-
telmezhetik a fogadott jeleket és ezaltal elté-
r6 jelentésre és mindségre tehetnek szert.
(Kron, 1997, 314.) Egyben hangstlyozza az
értelmes, intencidzus cselekvés jelentdségét,
mint a tarsadalom €16 mddon torténd fejlodé-
sének kulcsmozzanatat.

Onszabalyozé tanulas

Ezzel visszakanyarodunk a kompetencia-
nal bevezetett szabalyozasi korhoz, ami
mintegy atfogja a tanulas folyamatanak egé-
szét. Az eddigiekben azt elemeztiik, hogy a
folyamat mindegyik eleme meglehetdsen
konnyen sériilni tud, ha arra kiilon nem fi-
gyelnek oda. Mar maga a kdzponti helyen al-
16 ,,cselekvés” felveti azt a problémat, ho-
gyan értelmezziik ezt az iskolai a tanulds

esetében. Az viszonylag egyszerlien modellezhetd, ha valaki tényleg ,,csinal” valamit,
aminek kézzelfoghatdé eredménye van (példaul szakképzésben egy butordarabot), az
eredményt 6sszehasonlitja az elvart standarddal, majd korrigalja az eltérést, ha sziiksé-
ges. De hogyan érzékelheti mindezt az a tanuld, akinek a ,,cselekvése” abbdl 4ll, hogy el-
olvassa néhanyszor a leckét (mondjuk a térténelmet)? Ha masnap éppen felel vagy dol-
gozatot ir, netdn a szild ,kikérdezi”, akkor kap némi visszajelzést a ,,cselekvésének”
eredményességérél. Tobbnyire azonban magara van hagyva, és a visszajelzés til késon
érkezik ahhoz, hogy ténylegesen korrigalni tudna a tanulasi folyamatot.

Mindebbdl nem nehéz levonni a kovetkeztetést, hogy a hagyomanyos tanulési struk-
taraban nem sok esély van az dnszabalyozo tanulas kialakitasara, igy a kompetencia fej-
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lesztésére. Azt ugyan idével még érzékeli a tanuld, hogy mennyire sikeres az iskolaban,
részben a tanarok, részben a tarsai visszajelzése alapjan, tehat ha nem is idedlis forma-
ban, és tobbnyire megkésve, de valami visszajelzést kap a tanulds eredményességérol. De
adodik a kovetkezd kérdés, hogy mit tud ezzel kezdeni, amikor a szabalyozasi kor ,.kor-
rekcié” pontjdhoz érkezne?

A problémak megoldasara tett tudatos és céliranyu erdfeszitést ,,megkiizdésnek™ neve-
zi a szakirodalom, amirdl — a korrekcid egyik ,,megoldasaként” — ezt irja Réthy Endréné:
,»A kognitiv pszicholdgia gyakran figyelmen kiviil hagyja azt a problémat, hogy mi van
akkor, ha a tanul6 valamit nem tud. Ez esetben vajon nincs 6nszabalyozasa? De igen, az
elkertilés is Onszabalyozas — ha nem is hatékony —, talélést jelent ugyanis a megkiizdés
helyett.” (Réthy, 2002, 5.)

A dontésben kulcskérdés, hogyan gondolkodik a tanul6 a hibakrol, ami alapvetden a
tanari €s sziil6i reakciok alapjan fog kialakulni. A lehetséges stratégiak két szélsé pontjat
jol leirja a Stigler és Stevenson altal bevezetett ,,képesség modell”, illetve ,erdfeszités
modell”. (Stigler és Stevenson, 1994) Az elobbi azt jelenti, hogy a tanul6 (és koérnyeze-
te) egyfajta ,.eleve elrendelt” adottsagnak veszi a képességeit, és annak nem kielégitd
voltat tekinti a sikertelenség okanak, ami ellen ,,semmit sem lehet tenni”. Mivel nincs
korrekcio, ez a felfogas megszakitja a szabalyozasi kort, és lehetetlenné teszi az 6nsza-
balyzo tanulas kialakulasat.

Az ,er6feszités modell” — a munkankban hasznalt fogalomkorbe illesztve — azt jeleni,
hogy a tanulas soran fellépd esetleges hibak természetes részei a folyamatnak, amibdl
okulni lehet, sdt a korrekcid utan stabilabb tudashoz vezetnek, hiszen az is kideriil, hogy
valamit hogyan ,,nem j6” tenni vagy gondolni. Masképp fogalmazva ez azt jelenti, hogy
magat a tudast, az annak megszerzéséhez sziikséges képességet is bevonjuk a célrend-
szerbe, melynek eléréséért felelosséget lehet (kell) vallalni (,,megkiizdeni” érte). Ezaltal
a tanulds soran elkovetett hibakat és felmertilo nehézségeket a tanuldé nem képességbeli
problémaként (ezaltal 6nleértékelésként) éli meg, hanem mint a szabalyozasi kor szerves
részeként folyamatosan korrigalandé tényezoket.

A hibakat — kiilondsen a hagyomanyos oktatasi felfogasban — egyértelmien a ,,varat-
lan események” koz¢ kell sorolnunk, amikor — kis altalanositassal — a dolgok nem az el-
méletben elvart ,,idedlis rend” szerint mennek, ami ugyancsak gyakori. Ez a kompeten-
cia és a tudastranszfer igazi probaja, amire pedig nincsenek felkészitve sem a tanuldk,
sem a tanarok (sem a sziildk). Példaul arra, hogy mit kellene kezdeni egy ,,értetlen”, ,,lus-
ta”, netan mar ,kiégett” tanuldval, vagy hogy a tanarok sajat maguk hogyan kezeljék a
magukban felfedezhetd negativ valtozasokat.

Az Onszabalyozasnak van egy fontos elofeltétele: a tanulonak nemcsak a tananyagot,
hanem a sajat tanulasi folyamatat is annyira at kell latnia, hogy — metakognitiv szinten —
képes legyen érzékelni az optimalis helyzettdl vald eltéréseket. A lehetséges problémak
koziil munkankban azt az egyet szeretnénk kiemelni, ahol bizonyosan megakad az 6nsza-
balyozas: a tanul6é nem ért valamit, de azt nem tudja megmondani, hogy pontosan mivel
van problém4ja. Ilyen esetekben a tandr is elvesziti az irdnyitast a tanitasi folyamat fo-
16tt, és nem tudja, mit kellene tennie, amikor a gyerek azt a tipikus valaszt adja, hogy
»semmit sem ért”. Tobb tanartol is hallottam az ideges felszolitast: ,,Mondja meg! Kii-
16nben hogy segitsek neki?!”. De hat éppen az a tanuld baja, hogy maga sem tudja!

L. Ron Hubbardnak A4 tanulds alapkonyve cimii konyvében (Hubbard, 1994) talalkoz-
tam el6szor olyan technikakkal, amelyek kifejezetten a tanulés soran fellépd 6 akadalyok
azonnali felismerését és elharitasat célozzak meg, ezaltal megakadalyozzék a ,,semmit
sem értek” helyzet kialakuldsat. Sok tapasztalatot szereztem a tekintetben, hogy milyen
erds reakciokat, akar testi tiineteket (faradtsag, fejfajas) valthat ki, ha valaki ugy olvas (ta-
nul) tovabb, hogy korabban valamit nem értett meg rendesen. Arr6l nem is beszélve, hogy
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egyre inkabb a ,,megjegyzéshez” fog menekiilni, és egy id6 utan mar azt sem fogja tudni,
mi az, hogy érteni valamit (ez konkrét tapasztalat tanari beszamolok alapjan).

A meg nem értés lehetséges okai koziil Hubbard a szavak félreértésének kiemelkedd
jelentdségét hangstlyozza. Szerinte — sajat tapasztalatommal megegyezden — ezek sok-
kal tobb problémat okoznak, mint altalaban gondoljuk. A példakbol lattuk, hogy ha vala-
ki gy olvas tovabb, hogy félreértett egy szt vagy Osszefliggést, akkor ott helyben nem
veszi észre, hogy nem jol érti, amit olvas, hiszen ,,valamit” érteni fog alatta. Az a 1ényeg,
hogy csak késobb, amikor a kévetkezd szakaszok sehogy sem illeszkednek a korabbiak-
hoz, kezd 6sszezavarodni a szoveg. Lehetetlen megmondania, mit nem ért, hiszen arrol,
amit valdjaban félreértett, § azt gondolja, hogy azt még értette.

Vagyis tetszdleges oktatasi mddszer és tanulasi technika esetén alapvetd fontossagl az
a kérdés, hogy mit kell tennie a tanulonak és tanarnak, ha bekdvetkezik egy olyan alla-
pot, hogy a tanul6 elvesztette a fonalat, esetleg az ,,egészet” nem érti. E nélkiil garantal-
tan probléma lesz a megértéssel, €s a negativ hatasok lavinajaként eldbb-utdbb magaval
a tanulassal, valamint a motivacioval.

Kovetkeztetések

Munkankban az 6nszabalyozo tanulés folyamatat, annak néhany lehetséges probléma-
jat és elengedhetetlen feltételét probaltuk meg attekinteni, a téma komplexitasara valo te-
kintettel természetesen nem a teljesség igényével. Irodalmi hivatkozasok, illetve logikai
kovetkeztetés révén a szabalyozasi kor miikddtetésének harom kiemelkedden fontos fel-
tételét emeltiik ki, amelyek egymassal kolcsonhatdsban vannak. A vazolt osszefliggés
szerint a tudas és feleldsségvallalas kialakulasdhoz megfeleld 6nalldsaggal kell a tanuld-
nak rendelkeznie, ugyanakkor a fokozatosan fejlédo tudasa teszi képessé arra, hogy egy-
re tobb mindent tudjon feleldsen iranyitani. Ebbe a sajat tanulasanak metakognitiv kont-
rollja is beletartozik. Megallapitottuk, hogy az iranyitas elvesztése, akar a kiils6 korlatok,
akar a tudas hianya miatt — meghatarozott érzelmi reakciokkal kisérve — csokkenti a fe-
lelosségérzetét, végsd soron kidli a motivaltsagat és blokkolja az 6nszabalyozo tanulést.

Ezen gondolatokkal valé Osszehasonlitds érdekében idézziik fel a reformpedagégia
legfontosabb alapelveit (lasd Németh és Skiera, 1999):

— a gyermek személyiségének, sziikségleteinek el6térbe helyezése, egyéni banasmod,

— cselekvésorientaltsag, a tanuloi aktivitasra és kreativitasra, életkozeliségre torekvés;

— tanuloi Ontevékenység, ami Montessori ,,segits, hogy magam csinalhassam” vezér-
gondolataval szemléltethetd, amely egyben a tandr mentor-szerepét is kifejezi;

— a kozosségi szellem fejlesztése, a kooperacié, melynek jellemzoé forméja a projekt-
oktatas;

— felelosségre nevelés, melynek jo példaja a Dalton-terv: kidolgozdja, Helen Parkhurst
egy osztatlan iskolaban gy tudott kiilon foglalkozni egy-egy csoporttal, hogy a tébbie-
ket addig a nagyobb didkok feliigyeletére bizta.

A mult szazad utolso évtizedeiben — a nyugat-eurdpai iskolareformok soran pl. Német-
orszagban — a normal iskolai keretek kozott is egyre inkabb teret nyert a reformpedagd-
gia Gjra felfedezett modszertani eszkéztara. (Wallrabenstein, 1996) Ha megnézziik a re-
formpedagogia fo elemeit, illetve a kiilonféle gyakorlati megvaldsitasokat, akkor azt ta-
pasztaljuk, hogy nagy hangsulyt kapnak az 6nfejleszt6 tanulast szemléltetoé szabalyozasi
kor miikddtetésének — munkankban logikai alapon levezetett — feltételei. A legtobb elem
kozvetleniil mindkét megfogalmazasban megjelenik, a reformpedagogia gerincét alkoto
cselekvésorientaltsag, a kooperativ kozosségi munka €s a tanar mentori szerepe is kife-
jezetten az Onszabalyozas és onértékelés kialakulasat segiti. Ha tehat roviden szeretnénk
megfogalmazni a reformpedagégia altal inspiralt fejlesztések o kritériumait, akkor a viz-
valaszto a kovetkezo kérdésben fedezheto fel: sikeriil-e biztositani, hogy autoném tanar-
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személyiségek egyfajta mentori megkozelitésben segitsék a tanuldk egyénre szabott el6-
rehaladasat és felelds (autoném) kozosségi emberré valasat?

Ezen elvek széleskorii megvalositasa a hazai tomegoktatas koriilményei kdzott csak
hosszu tava folyamatként képzelhetd el. Megprobalunk kiemelni néhany olyan elemet,
amely — els6 1épésként — redlisan megvaldsithatonak tlnik.

— Az iskolai oktatdsban — némi szemléletvaltassal — vissza lehetne szoritani a mecha-
nikus megjegyzésre alapozo tanulast. Amikor a tanar ezt észleli, azonnal ra kellene kér-
deznie, vajon mit nem ért a tanuld, hogy ,.kénytelen” sz6 szerint memorizalni a széveget.

— A meg nem értések felfedésében jo segitség lehet, ha a tanar rakérdez bizonyos sza-
vak jelentésére, és odafigyel a mddszeres szokincsfejlesztésre.

— A szamitogéppel tdmogatott oktatds — amennyiben sikeriil megteremteni a technikai
feltételeit — sokat segithet a tanuldkkal valo egyéni foglalkozasban, és az onfejlesztd ta-
nulés kialakitasaban. Erre valdsziniileg megvan a fogadokészség, mert szakiskolai tanu-
16k korében végzett felmérés szerint az 6nalld munka és az azonnali visszajelzés bizo-
nyult legvonzobbnak a szamitogéppel valdo munkaban.

— Kiilonosen érvényes mindez azokra a tanuldkra, akik mar ersen lemaradtak az iskolai
kovetelményektdl, netdn egyéb koriilményeiket tekintve is hatranyos helyzetben vannak.

A vézolt modszertani megkozelités mellett konkrét segitséget is kinalunk a tanuloknak
és tanaroknak az Ert6 Tanulasért Mozgalom Ko6zhaszna Tarsasag szervezésében. Nem
tizleti célu felhasznalasra dijmentesen kozreadjuk a Movelex Presenter nevii oktatdprog-
ramot, nyilt tartalomként kezelve a lexikont, feladatbankot és képtarat (a rajzokat és ani-
maciokat is beleértve). Ez azt jelenti, hogy aki hasznalja a programokat és anyagokat, at-
tol csupan azt varjuk el, hogy 6 maga is jaruljon hozza az ingyen hasznalhaté tartalom
fejlesztéséhez az altala készitett anyagok kozreaddsaval. Tovabbi informéacio talalhaté a
mozgalom honlapjan: www.ertotanulas.hu.
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