
cyan magenta yellow black

9 789636 976538



Nagy József

ÚJ
PEDAGÓGIAI

KULTÚRA

2., javított kiadás

Mozaik Kiadó — Szeged, 2012



5

Áttekintõ tartalomjegyzék
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 7

I. PROBLÉMÁK, KIHÍVÁSOK ÉS VÁLASZLEHETÕSÉGEK ........................................... 12
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 12
Tartalom ............................................................................................................................................................. 13
01. A hagyományos pedagógiai kultúra csõdje, az új pedagógiai kultúra feltételei ................... 14
02. A tanulók fejlõdési különbségeinek prokrusztész-ágya,

és a fejlõdési fáziskülönbségek kezelhetõsége ................................................................................ 23
03. A hagyományos és az új pedagógiai kultúra tartalmi (tantervi) szabályozása ...................... 28
04. Késztetõ és segítõ pedagógiai kultúra ............................................................................................... 35

II. ÁLTALÁNOS ELMÉLETI ALAPOK .......................................................................................... 43
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 43
Tartalom ............................................................................................................................................................. 44
05. Komponensrendszer-elmélet és pedagógia ...................................................................................... 46
06. A személyiség kompetenciái és operációs rendszere .................................................................... 57
07. A kompetenciák komponensfajtái ...................................................................................................... 76
08. A komponensrendszerek fejlõdése, fejlettségi szintjei ................................................................. 95

III. A PERSZONÁLIS KOMPETENCIA FEJLÕDÉSSEGÍTÉSÉNEK ALAPJAI ....... 122
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 122
Tartalom ............................................................................................................................................................. 123
09. Perszonális kompetencia ....................................................................................................................... 124
10. Az önállóvá fejlõdés segítése ............................................................................................................... 130
11. Az énfejlõdés segítése ............................................................................................................................ 143
12. Az egyéniséggé fejlõdés segítése ........................................................................................................ 166

IV. A SZOCIÁLIS KOMPETENCIA FEJLÕDÉSSEGÍTÉSÉNEK ALAPJAI ............... 180
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 180
Tartalom ............................................................................................................................................................. 181
13. Szociális kompetencia ............................................................................................................................ 183
14. A proszociális kulcskompetencia és a proszocialitás fejlõdésének segítése .......................... 190
15. A szociális kommunikatív kulcskompetencia fejlõdésének segítése ....................................... 198
16. Az együttélési kulcskompetencia fejlõdésének segítése .............................................................. 212
17. Az érdekérvényesítõ kulcskompetencia fejlõdésének segítése .................................................. 236

V. A KOGNITÍV KOMPETENCIA FEJLÕDÉSSEGÍTÉSÉNEK ALAPJAI .................. 246
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 246
Tartalom ............................................................................................................................................................. 247
18. Kognitív kompetencia ............................................................................................................................ 249
19. Kognitív rutinok és kognitív készségek ............................................................................................ 271
20. A kognitív kommunikatív kulcskompetencia fejlõdésének segítése ........................................ 296
21. A tudásszerzõ kulcskompetencia fejlõdésének segítése .............................................................. 315
22. A gondolkodási kulcskompetencia fejlõdésének segítése ........................................................... 333
23. A tanulási kulcskompetencia fejlõdésének segítése ...................................................................... 345



6

VI. A KOMPONENSRENDSZEREK KORREKT FELTÁRÁSA ÉS FEJLÕDÉSI
FOLYAMATAIK KORREKT FELTÉRKÉPEZÉSE .................................................................. 359
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 359
Tartalom ............................................................................................................................................................. 360
24. A KORREKT feltárás és a KORREKT értékelés alapjai ............................................................ 362
25. A (szó)olvasáskészség KORREKT feltárása és fejlõdésének feltérképezése ....................... 376
26. A rendszerezõ képesség komponensrendszerének KORREKT feltárása

és fejlõdésének feltérképezése ............................................................................................................. 392
27. Az elemi kombinatív képesség komponensrendszerének

KORREKT feltárása és fejlõdésének feltérképezése .................................................................... 420

VII. KORREKT FEJLÕDÉSSEGÍTÉS ............................................................................................. 436
Bevezetõ ............................................................................................................................................................ 436
Tartalom ............................................................................................................................................................. 437
28. A KORREKT fejlõdéssegítés általános alapjai .............................................................................. 438
29. KORREKT fejlõdéssegítés DIFER programcsomaggal .............................................................. 450
30. KORREKT fejlõdéssegítés SZÖVEGFER programcsomaggal ................................................ 464

IRODALOM .................................................................................................................................................... 476

ÁBRAJEGYZÉK ............................................................................................................................................ 494

FOGALOMMUTATÓ .................................................................................................................................. 498

NÉVMUTATÓ ................................................................................................................................................ 507

BRIEF CONTENTS ...................................................................................................................................... 511



7

Bevezetõ

Ez a könyv az ismeretalapú (ismeret dominanciájú) hagyományos pedagógiai kultúra
problémáiról, a kompetencia alapú (kompetencia dominanciájú) kritérium-orientált segítõ
új pedagógiai kultúra szükségességérõl és lehetõségeirõl szól. A kultúra fogalma pedagó-
giai szempontból a spontán és a szándékos szocializáció átfogó kategóriájaként használa-
tos (lásd például Bruner Az oktatás kultúrája címû könyvét (2004), vagy az Iskolakultúra
címû magyar folyóiratot). Az új pedagógiai kultúra létrejöttét a hatvanas évektõl felgyor-
suló gazdasági, társadalmi, globalizációs változások teszik szükségessé, és az ugyanekkor
világszerte kibontakozó új kutatási irányok eredményei, néhány ország (például Finnor-
szág) megújuló közoktatási rendszerének tapasztalatai teszik lehetõvé. Az errõl szóló könyv
a Szegedi Iskola közel ötvenéves kutatásainak félszáz könyvében, több száz tanulmányában
publikált eredményeinek (ezeken belül a fejlõdési folyamatok feltérképezését végzõ empiri-
kus kutatások, kísérletek eredményeinek) felhasználásával készült.

A múlt század utolsó negyedében végzett empirikus kutatásaim, különösen az alapvetõ kész-
ségek 5-10 éves elsajátítási, fejlõdési folyamatainak feltárásai vezettek el a hagyományos
pedagógiai kultúra problémáinak elméleti elemzéséhez, a megoldási lehetõségek keresésé-
hez. Az elõzõ bekezdésben szereplõ három terület integrációját elõkészítõ publikációk közül
az alábbiak külön is említendõk. A segítõ pedagógiáról 1995-ben jelent meg egy terjedelmes
tanulmány (Nagy: Segítés és pedagógia. Kísérlet a nevelés mibenlétének újraértelmezé-
sére). A kompetencia alapú pedagógiáról a XXI. század és nevelés címû könyv szól (Nagy,
2000/2002). A kompetencia alapú kritériumorientált pedagógia elméleti és empirikus ku-
tatási alapjait a 2007-ben megjelent könyv tartalmazza (Nagy és szerzõtársai). Ebben
a könyvben már megjelenik a személyiség operációs rendszere, mint a kompetencia alapú
pedagógia szerves része egy korábbi tanulmány alapján (Nagy, 2001). Az eddigi lehetõsé-
gek integrációját egy szûkebb területre alkalmazó elsõ könyv 2009-ben jelent meg (Nagy,
Nyitrai, Vidákovich). Az áttekinthetõség érdekében az új pedagógiai kultúra szükségessé-
gének és lehetõségének átfogóbb jellemzõit itt a Bevezetõben vázolom.

Az új pedagógiai kultúra szükségességét világszerte rengeteg megrázó tünet és a problé-
mák soksága jelzi. A legátfogóbb tényezõk egyik legszemléletesebb változata az utóbbi két-
száz évben gyorsulva megvalósuló társadalmi átrétegzõdés. A fejlett országokban az ez-
redfordulóig gyökeres társadalmi átrétegzõdések következtek be. Amint az 1. ábra szemlél-
teti, kétszáz év alatt a mezõgazdaságból élõk nyolcvan százalék fölötti aránya néhány szá-
zalékra csökkent. Az iparból élõk néhány százaléka a 20. század közepéig növekedett, majd
fokozatosan csökken, ennek következtében a szolgáltatás jellegû ágazatokban foglalkozta-
tottak aránya a fejlett országokban az ezredfordulóig az összes foglalkoztatott kétharmada-
háromnegyede fölé emelkedett.

Ugyanakkor, amíg kétszáz évvel ezelõtt a javak elõállítása túlnyomóan emberi és állati
izomenergiával valósult meg, az ezredfordulóig a szellemi energiák aránya (szellemi ener-
giának tekintve a gépekben megtestesülõ tudást és az általuk termelt energiát is) nyolcvan
százalék fölé növekedett. A kevéssé fejlett országokban ezek az átrétegzõdések megkésve, de
lényegesen rövidebb idõ alatt szükségszerûen bekövetkeznek.

A hagyományos pedagógiai kultúra ezeknek a gyökeres változásoknak a kihívásaira folya-
matos expanzióval válaszol. Megszületett a kötelezõ népoktatás, majd annak évfolyamai fo-
kozatosan benépesültek. A fejlett országokban a középfokú képzés általánossá, a felsõok-



8

tatás tömegessé vált. Végül a felnõttképzés, az élethosszig tartó tanulás a fejlett országok
egyik legfontosabb és legnagyobb vállalkozásává növekedett. Mindezeknek a folyamatok-
nak a következtében az expanzió lehetõségei kimerülõben vannak.

1. ábra. Az ágazatok és az energiaforrások átrétegzõdése

A teljes felnövekvõ népesség befogadása az oktatási rendszerbe lényegesen megnöveli a ta-
nulók közötti fejlõdési különbségeket, és a teljes felnövekvõ generációk teljes körû iskoláz-
tatása a spontán szocializáció természetes közegébõl az oktatási rendszerek mûvi közegébe
helyezi a tanulókat. Ugyanakkor az ismeretek exponenciálisan gyarapodnak, egyre bonyo-
lultabbak, absztraktabbak. Mindeközben a hagyományos ismeretalapú, dominanciájú pe-
dagógiai kultúra lényegét tekintve változatlan maradt. Képtelenné vált az exponenciálisan
növekvõ ismeretóceánból kiválasztott tananyaggal, tantervekkel a fenti gyökeresen új hely-
zetet megfelelõen kezelni. A tanulók közötti szélsõségessé váló különbségek miatt az oktatás
eredményességével, hatékonyságával szemben növekvõ igények teljesítése megoldhatatlan-
ná vált. A hagyományos pedagógiai kultúra arra is alkalmatlan, hogy felvállalja és teljesít-
se a természetes szocializációs közeg idõbeli és pozitív hatásának csökkenését kompenzáló,
szükséges színvonalú proszociális nevelést.

Ma már feltételezhetõ, hogy az alakulóban lévõ új pedagógiai kultúra megnyitja az utat
a gyökeresen új helyzet kihívásaira adható válaszok keresése elõtt. Az ilyen gyökeres válto-
zásokat paradigmaváltásnak szokás nevezni. A paradigmaváltás eredeti értelemben (Kuhn,
1962, magyarul 1984) a megismerés Æ tanulás Æ alkalmazás gyökeres változását jelenti.
Például a természet tapasztalati szintû, leíró jellegû (természetrajz) megismerését, elsajá-
títását, e tudás alkalmazását a fizikában a newtoni paradigmaváltás emelte magasabb, ér-
telmezõ szintre. A testek viselkedésének szabályszerûségeit (törvényszerûségeit) feltárva,
értelmezve és megfogalmazva, az alkalmazásban is gyökeresen új lehetõségek tárultak föl.
A behaviorista pszichológia az emberi viselkedés kutatásával jelentett paradigmaváltást
a megelõzõ tapasztalati szintû, leíró pszichológiai kutatásokhoz képest. A strukturalizmus
(a dolgok belsõ struktúrájának, szervezõdésének megismerése), majd a belsõ mûködések fel-
tárását eredményezõ kutatások, alkalmazások az értelmezõ szint újabb paradigmaváltásai.

Az emberi tanulás eredeti alapváltozata a spontán tanulás, a spontán szocializáció. Vagyis
a nem szándékos tanulási célú aktivitás eredményeként létrejövõ tanulás, amelynek két vál-
tozata érdemel figyelmet: a gyakorlati célú aktivitás következményeként megvalósuló befo-
gadó/próbálkozásos tanulás, valamint az öröklött tanulási funkciójú hajlamok: az exploráció,
a játék, az utánzás, a mintakövetés. Ez az élet iskolája.
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A kontakt csoporttársadalmak tömegtársadalmakká alakulásával új kohéziós eszközök vál-
tak szükségessé, amelyeknek egyike a világról, önmagunkról kialakuló ismeretrendszer
(a regék, eposzok, vallások szóbeli szövegei). E szövegek rendszeres, szó szerinti ismételt
elbeszélése, közös kórusoló elmondása tette lehetõvé a terjedelmes szövegek megõrzését és
az egyénekben állandósult tudássá tárolását (ennek legszemléletesebb változata a 2500 év-
vel ezelõtt született buddhizmus ma is kórusolt szövegeinek fennmaradása az írásbeli rög-
zítést megelõzõ századokban). A szó szerinti szövegtanulásnak sokféle kórusoló és egyéni
változata jött létre. A memoriterek jelentõségének felismerése ismét terjedõben van. Egy-
szóval az ismeretek szándékos szóbeli, majd írásbeli elsajátításának, tanításának köszön-
hetõen kifejlõdhetett az ismeret iskolája, amely az élet iskolájához képest elsõ paradigma-
váltásnak nevezhetõ.

2. ábra. A paradigmaváltások egymásba foglaló sajátságai

Az ismeret dominanciájú iskola az élet iskolájának megfelelõ kiegészítõje volt mindaddig,
amíg a kötelezõ iskolázás létre nem jött. A kötelezõ évfolyamok benépesülésével a felnövek-
võ generációkat (vagyis nemcsak egy nagyon szûk réteget, mint korábban) egyre több évig
kiemelte az élet iskolájából. E folyamatok új paradigmaváltás létrejöttét segítették. A fej-
lettebb országokban a 19. század végén kezdõdött a második pedagógiai paradigmaváltás
a reformpedagógiai mozgalmak kibontakozásával. Létrejött a cselekvés iskolája. E para-
digmaváltás lényege, hogy az élet iskolájának spontán cselekvõ tanulását szándékos cse-
lekvõ tanulássá fejlesztve az ismeret dominanciájú iskolát aktivitás dominanciájú pedagó-
giai kultúrává, iskolává alakította. A legtöbb reformpedagógiai irányzatnak ez a lényeges
meghatározója az ismeret dominanciájú pedagógiai kultúrához viszonyítva. E paradigma-
váltás elemei behatoltak az ismeret dominanciájú iskolákba, de még ma is alig van olyan
ország, ahol a cselekedtetõ, tevékeny tanulás dominálna a közoktatás egész rendszerében –
nálunk Magyarországon az alternatívnak nevezett iskolákban van jelen ez a paradigma-
váltás, pedagógiai kultúra. Közoktatási rendszerünk e kivételektõl eltekintve az ismeret
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dominanciájú pedagógiai kultúra szerint mûködik, miközben világszerte (nálunk Magyaror-
szágon is) születõben van a harmadik paradigmaváltás: a kompetencia alapú, kritérium-
orientált segítõ pedagógiai kultúra, iskola.

A kompetencia fogalmának és pedagógiai érvényesülésének terjedése olyan nézetek kiala-
kulását is eredményezte, melyek szerint az ismeretek tanítása helyett ezután kompetenciákat
kellene fejleszteni. Hasonló nézetek élnek a reformpedagógiával, a cselekvés iskolájával
kapcsolatban is: az ismeretek átadása helyett cselekedtetõ oktatásra van szükség. Ezért
érdemes hangsúlyozni, halmazábrával szemléltetni, hogy nem az elõzõ pedagógiai kultúra
leváltásáról, újabbal való helyettesítésérõl van szó, hanem paradigmaváltásról. A para-
digmaváltás eredeti Kuhn-i elmélete szerint ugyanis az új paradigma tágabb értelmezési
keretével és meggyõzõdési rendszerével magába építi, magába foglalja az elõzõ paradig-
mákat, amint a pedagógiai paradigmaváltásokra alkalmazva a 2. ábra szemlélteti.

3. ábra. Az új pedagógiai kultúra alapfogalmainak rendszere

A paradigmaváltás új elméleti rendszere az eddig használt fogalomrendszert tágabb keret-
ben újraértelmezi. A pedagógiai kultúra megújulásának egyik alapvetõ feltétele, hogy alap-
fogalmainak szétfolyó rendszerét a kompetencia alapú szemléletmód kínálta lehetõségekkel
egységbe foglalja. A 3. ábra a külvilágot (a külsõ feltételeket), a személyiség aktivitását és
pszichikus rendszerét jellemzõ alapfogalmakat egymásra vonatkoztatva foglalja egységbe
a 2. ábrával szemléltetett paradigmaváltás szellemében.

A könyv I. részének fejezeteiben a négy legfontosabbnak ítélt pedagógiai problémát és meg-
oldási lehetõségeit szemléletes, tapasztalati szinten elemzem. Ebben a részben az alapfo-
galmakat általában újraértelmezés nélkül használom. A II. rész fejezetei a megújuló peda-
gógiai kultúra általános elméleti alapjait ismertetik. Itt kerül sor a 3. ábra satírozott részében
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felsorolt alapfogalmak újraértelmezésére. A III-V. részek fejezetei a perszonális, a szociális
és a kognitív kompetencia fejlõdéssegítésének alapjait mutatják be. E fejezetekben kerül sor
a fejlõdéssegítés külsõ feltételeinek, valamint a pedagógiai/tanulási aktivitás elméletének,
fogalomrendszerének újraértelmezésére. A VI. rész fejezetei példákkal szemléltetik az elõzõ
részek elméleti alapjainak alkalmazási lehetõségeit, módszereit a pszichikus komponens-
rendszerek feltárásában és az elsajátítási folyamatok diagnosztikus kritériumorientált fel-
térképezésében. Végül a VII. rész fejezetei az ismertetett új pedagógiai kultúra alkalma-
zásának, a többéves folyamatos kritériumorientált fejlõdéssegítés gyakorlatának lehetõsé-
geit és eredményeit szemléltetik leíró, tájékoztató jelleggel, kétféle kísérlet alapján. Ez az
egymásra épülõ szerkezet nehézkessé teszi az egyes részek, fejezetek különálló olvasását.
Ezért a szokásos segítõ eszközök (fogalommutató, elõre/hátra utalások) mellett szükség sze-
rint szándékosan éltem az értelmezések, a szemléltetõ példák megismételt használatával is.

Az új pedagógiai kultúra kibontakozásának pedagógiai szempontból meghatározó jelentõ-
ségû alapvetõ feltételeként említettem a különbözõ tudományok, tudományágak új kutatási
irányainak (Bevezetõ, 8. sor) létrejöttét, lényeges eredményeit. Ezek a pedagógia számára
meghatározó jelentõségû új irányok túlnyomóan az elõzõ század utolsó harmadában kelet-
keztek, amelyeknek köszönhetõen megvalósulhat az új pedagógiai kultúra elméleti alapozá-
sa. Az új irányok felhasználására törekedtem, fõleg az új irányokra hivatkozom. Az egyes
területek szemléltetését szolgáló példák esetében kerül sor részletekre, azokkal kapcsolatos
hivatkozásokra, de szándékom szerint ezek is a koncepcionális problémák, lehetõségek is-
mertetését szolgálják.
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I. PROBLÉMÁK, KIHÍVÁSOK
ÉS VÁLASZLEHETÕSÉGEK

A Bevezetõben jellemzett gyökeresen új helyzetben a tömegessé, kötelezõvé váló
iskolarendszerek oktató, nevelõ munkájának eredményessége és hatékonysága
elégtelenné vált. Az 1. fejezet tapasztalati szintû példákkal szemlélteti a kiala-
kult csõdhelyzetet, és nyolc pontban foglalja össze a kiút, a megújulás feltét-
eleit és lehetõségeit.

A naptári életkor szerint szervezõdõ évfolyamok, osztályok merev és évismétlés-
sel mûködõ rendszere lehetetlenné teszi az azonos évjáratú, és növekvõ mérték-
ben különbözõ fejlettségû tanulók esélyegyenlõségét és eredményes fejlõdését.
A probléma megoldása, enyhítése érdekében több mint száz éve folyik a tanulók
fejlettség, tehetség szerinti szétválogatása homogén osztályokba, iskolákba.
Mára nyilvánvalóvá vált, hogy a homogenizálás növeli a különbségeket és csök-
kenti az esélyegyenlõséget. A 2. fejezet bemutatja, hogy a fejlettségbeli különbsé-
gek jórészt fejlõdési fáziskülönbségek, és ismerteti a fáziskülönbségek kezelését,
az eredményesség és az esélyegyenlõség javítását lehetõvé tevõ, a témákon,
tanéveken, iskolafokozatokon átívelõ folyamatos kritériumorientált fejlõdésse-
gítést.

A hagyományos ismeretalapú tanterv, tartalmi szabályozás alkalmatlan az új
pedagógiai kultúra tartalmi szabályozására. A reformpedagógia cselekvés-, te-
vékenységalapú irányzatai szükséges, de ma már nem elégséges válaszok a gyö-
keresen új helyzet kihívásaira. A megoldást az új pedagógiai kultúra szerinti
tartalmi szabályozás ígéri, amely a személyiség kompetenciáinak (pszichikus
rendszereinek) fejlõdéssegítését írja elõ az erre alkalmas és szükséges motivá-
ciókkal, ismeretekkel és a megfelelõ aktivitások (mûködések, cselekvések, tevé-
kenységek) által. A 3. fejezet az új pedagógiai kultúra tartalmi szabályozásának
elméleti alapjairól, fogalomrendszerérõl, lehetõségeirõl ad rövid áttekintést.

A közoktatás tömegessé válásával világszerte csökken a tanulási motiváltság, és
növekszenek, súlyosbodnak a tanulói magatartás problémái. Ez jórészt a ha-
gyományos pedagógiai kultúra késztetõ motivációs rendszerének dominanciá-
jából fakad. A félévszázada megújuló motivációkutatások eredményei gyökeresen
új motiválási, motívumfejlesztési lehetõségeket kínálnak. Ennek ellenére néhány
ország kivételével (például Finnország) a pedagógusok túlnyomó többségének
pedagógiai aktivitásában a késztetõ motiválás dominál. A 4. fejezet a segítõ
pedagógia, a segítõ pedagógiai aktivitás dominanciájának szükségességérõl,
lehetõségeirõl és feltételeirõl ad rövid ismertetést.
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1. A hagyományos pedagógiai kultúra csõdje,
az új pedagógiai kultúra feltételei

Egy hátrányos helyzetû iskola ötödikes osztályát látogattam. Az utolsó padban elkülönülten
ült egy szépséges serdülõ leány és egy pelyhedzõ állú ifjú. Kiderült, hogy 15 éves koruk
ellenére ötödikes tanulók. Az elsõ tanórán végig nem csináltak semmit, csöndben ültek és
nézték a padot. A következõ tanóra vége táján egy szöveges feladat befejezõ elemeként
fölkerült a táblára: „17 + 4 = ?”. A pedagógus megérezvén, hogy itt a lehetõség a serdülõk
aktivizálására, föltette a kérdést: „Na, Kati, mennyi 17 meg 4?” Katalin rávágta: 25. „Nem!
Gábor?” – kérdezte a serdülõ fiút, aki ezt válaszolta: „24”. Komolyan, meggyõzõdéssel
mondták, nem pimaszkodtak. Negyven éve kutatom, mérem, elemzem a tanulás, a tanítás
eredményességét, nem érhet meglepetés – mégis még mindig megrendülök. A bevezetõ
példák szándékosan elemiek (írás, olvasás, számolás) és tényszerûen konkrétak (elsõ te-
kintetre talán túlzottan is szakmaiak), de a csõd és a kiút szemléletes jellemzéséhez szüksé-
gesek.

A KÉZÍRÁS ESETE

A harmincas évek közepén megkísérelték bevezetni a néhány év alatt csúfosan megbukott
zsinórírást. Valakik a harmincas évek elején kitalálták, hogy gyorsabban lehetne írni, mel-
lõzni lehetne az idõigényes szépírási gyakorlatokat, ha a szavak írása közben nem kellene
felemelgetni az írószert, ha a kerekded álló betûket hurkolásokkal lehetne összekapcsolni.
Az elgondolás ésszerûnek, elõnyösnek és meggyõzõnek tûnt, ezért alapos, bizonyító erejû
kísérleti eredmények nélkül (akkor még erre nem is volt igény) a bevezetés mellett döntöt-
tek. A bukás láttán másvalaki úgy gondolta, hogy nem kellene visszatérni a hagyományos
dõltbetûs írásra és a szépírási gyakorlatokra, hanem a kerekded álló betûket megõrizve csak
a súlyosabb bajokat okozó hurkolásokat kellene elhagyni. Így született a Magyarországon
még ma is általánosan használt, nehézkes kapcsolási rendszerû kerekded álló írás. Ennek
bevezetését sem alapozták meg bizonyító erejû kísérleti eredmények. És senki nem törõdött
az új írásmód, valamint a kiiktatott szépírási gyakorlatok negatív hatásával. A következ-
mény: jelenleg a serdülõ és ifjú tanulók, valamint a felnõttek többségének kézírása nem,
vagy alig olvasható, idõigényes, szétesõ, ronda ákombákom.

Belátható, hogy kétféle íráskészség létezik: a rajzoló íráskészség (percenként 6-14 be-
tûvel) és a kiírt íráskészség (percenként 70-130 betût produkálva). Az utóbbi szintnek az
elérése a mûködés antropológiai optimuma, az íráskészség optimális használhatósága. A zsi-
nórírás és az általánosan használt utódjának rajzoló íráskészsége nem fejleszthetõ kiírt írás-
készséggé, mert nem felel meg kezünk anatómiai, fiziológiai lehetõségeinek. Ennek három-
féle következménye érdemel figyelmet. Megmarad a rajzoló szint (ilyen szintû íráskészséggel
rendelkeztek például régebben a tömegesen lemorzsolódók, az elemi iskolánál tovább nem
tanulók). Amikor az írás gyakorlati célú használatára van szükség, a rajzoló íráskészség rend-
kívüli lassúsága miatt alkalmatlanná válik, a gyorsabb írás azonban az írásmód és a gya-
korlatlanság miatt az írás szétesését eredményezi. Spontán módon a kéz lehetõségeinek
jobban megfelelõ egyéni írásmód alakul ki, és a rendszeres használat eredményeként az új
írásmód kiírt íráskészséggé fejlõdik.

Minden készségnek, képességnek létezik és megismerhetõ az optimális használhatósága,
az optimális mûködést lehetõvé tévõ begyakorlottsága, ami elsajátítási kritériumként hasz-



1. A hagyományos pedagógiai kultúra csõdje, az új pedagógiai kultúra feltételei

15

nálható. Az íráskészség esetében az évekig tartó rendszeres szépírási gyakorlatok, majd
a külalak elmaradhatatlan értékelése (osztályozása) szolgálta a kiírt íráskészség elsajátítá-
sát (azok esetében, akik sok évig jártak iskolába). Ma mindenki sok évig jár iskolába, ennek
ellenére a túlnyomó többség írása idõigényes ronda ákombákom. Ennek oka az alkalmat-
lan írásmód, és az, hogy a rajzoló írás megtanítása után a fejlesztés abbamarad, a hagyo-
mányos pedagógiai kultúrára általánosan jellemzõ abbahagyás stratégiája érvényesül.

AZ OLVASÁS ESETE

Évtizedek óta tudjuk, hogy nyolcéves iskolázás ellenére a tanulók negyedének, harmadának
gondjai vannak az olvasással. Minden hazai és nemzetközi felmérés eredményei láttán
a kutatók jól kisopánkodják magukat, és minden marad a régiben. Az az általános nézet,
hogy az olvasáskészség tanításával nincsen baj, a szövegértés okoz gondot. Újabb kutatá-
saink szerint ez nem igaz (lásd a 25. fejezetet). Pontosabban szólva: a tanulók mintegy 60
százalékában kifejlõdik az olvasáskészség optimális használhatósága, de ez nem az iskolá-
nak köszönhetõ. Az iskolában megtanítjuk a betûket, az összeolvasásukat, gyakoroljuk az
olvasást, kifejlesztjük a betûzõ (silabizáló) olvasáskészséget, majd szövegek többszöri ol-
vastatásával egy ideig fejlesztjük a gyakorlott olvasáskészséget. Amikor a gyakorolt szöve-
geket az osztály többsége elég jól fel tudja olvasni, nem folytatjuk tovább a fejlesztést, va-
gyis érvényre jut az abbahagyás stratégiája. Az olvasáskészség optimális használhatósága
ismeretlen köznyelvi szövegen a többség esetében nem mûködik. A tanulók egy részében
a tanulássegítõ családi kulturális háttértõl függõen évek alatt spontán módon kialakul az
optimálisan mûködõ, használható olvasáskészség. A tanulók több mint egyharmadának
nincsen ilyen szerencséje, silabizáló olvasáskészséggel hagyja el az általános iskolát, és ez-
zel éli le az életét, úgynevezett funkcionális analfabétaként. Silabizáló olvasáskészséggel
lehetetlen az élményszerzõ olvasás, nem alakulhat ki, nem mûködhet a szövegértõ olvasás
képessége. E nélkül pedig lehetetlen az eredményes iskolai és a manapság sokat emlegetett
élethosszig tartó tanulás, a közérdeket is szolgáló társadalmi beilleszkedés.

A helyzet kísértetiesen hasonlít az íráskészség fent jellemzett problémáira. Az olvasás-
készségnek is két szintje létezik: a betûzõ (silabizáló) és a gyakorlott olvasáskészség. Mivel
a betûzõ olvasáskészség a funkcionális analfabétizmus szintje, bizonyító erejû kísérleti ada-
tok nélkül bevezették a globális olvasástanítási módszert, aminek az a lényege, hogy a ki-
betûzés „kínjainak” megkerülésével rápillantással olvashatók a szavak. Ez igaz. A kínai
írás olvasása így mûködik: a szó, a fogalom grafikus jelét „ránézésre” ismerik fel (nincse-
nek a fonémáknak megfelelõ grafémák, betûk). A kognitív forradalom egyik legjelentõsebb
eredményének, az úgynevezett párhuzamos modellnek (a PDP-modellnek) köszönhetõen
ismertté vált e felismerõ mechanizmus mûködése is (lásd a 25. fejezetet): az észlelt dolog
(esetünkben a grafikus jel) néhány feltûnõ elemérõl párhuzamosan (egyidejûleg), de elkü-
lönülten vesszük fel az információt a másodperc tört része alatt. A globális olvasástanítás
a betûkkel leírt szavakról mint vonalalakzatokról hoz létre felismerõ mechanizmusokat
(rutinokat), eltekint a betûktõl. A következmény: lebecsültük a betûzõ olvasáskészséget, el-
hanyagoltuk a készségfejlesztést. Ugyanis a fonematikus írások rendkívüli elõnye, hogy
a betûzõ olvasáskészséggel minden/bármely (soha nem olvasott, ismeretlen) szót el tudunk
olvasni, ki tudunk silabizálni (a gyakorlott olvasó is áttér a betûzõ szóolvasásra, ha isme-
retlen szóba botlik). A grafikus jegyek alapján mûködõ globális olvasás ezt nem teszi lehe-
tõvé. Minden szó jelét külön-külön meg kellene tanulni. Ehelyett mi történt? Elsajátították
a tanulók néhány száz szó vonalalakzatának felismerését, ami rászoktatta õket a globális
felismerési próbálkozásra, megnehezítve a betûtanulást és a betûzõ olvasás elsajátítását.
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A sokféle toldalékkal mûködõ magyar nyelv különösen súlyos problémákat okoz a vonal-
alakzat alapján mûködõ felismerés esetén, ha a szóhoz toldalék(ok) is kapcsolódnak.

Újabban sikerül megszabadulni a globális módszertõl, visszatérünk a betûtanítással,
a betûzõ olvasással kezdõdõ olvasástanításhoz, de a gyakorlott olvasáskészség kifejlesz-
tése, a gyakori szavak rutinszerû, rápillantással mûködõ olvasása, vagyis az olvasáskészség
optimális használhatóságúvá fejlõdése továbbra is a véletlenen múlik. A folyékony, gya-
korlott olvasáskészségnek gazdag nemzetközi szakirodalma van (fluency, vocabulary cím-
szavak alatt, lásd a 25. fejezetet). Magyarországon a gyakorlott olvasáskészség kialakításá-
nak jóformán nincsen szakirodalma, és az utóbbi fél évszázadban mûködõ gyakorlata sincs.
A globális módszer bukása után a rutinszerû szóolvasás ügye még gyanússá is vált. Ha nem
a vonalalakzat a globális (a rutinszerû) szófelismerés alapja, hanem a szó néhány betûje,
akkor a párhuzamos modell szerint néhány betûrõl a másodperc tört része alatt párhuzamos
megosztással felvett információ oldja meg a szófelismerést. (A téma részletes ismertetését
lásd a 25. fejezetben).

A gyakorlott olvasáskészség optimális használhatóságát akkor érjük el, ha a leggyako-
ribb ötezer köznyelvi szó és toldalékaik felismerése a párhuzamos modell szerint (szinte rá-
pillantással) mûködik. Ez a gyakorlott olvasáskészség optimális elsajátításának kritériuma,
ami a hagyományos pedagógiai kultúrával a túlnyomó többség számára megvalósíthatatlan
(lásd a 25. fejezetet). Csak a sok évig tartó rendszeres, folyamatos kritériumorientált fejlõ-
déssegítés lehet célravezetõ. Ugyanez vonatkozik az olvasási képesség, a szövegértés opti-
mális elsajátítására is.

A SZÁMOLÁS ESETE

A Bevezetõben olvasható példához vegyük hozzá a következõt. Egy elsõs osztályban a ta-
nítónõ megkérdezi az egyik tanulót: melyik a több, a 16 vagy a 17. A hibás választ hallva,
megkérem a kolléganõt, hogy számoltassa a gyereket egytõl fölfelé. A számlálás ötig
megy, utána véletlenszerûen következik néhány szám. Vagyis a számlálás készsége még
csak az ötös számkörben mûködik. Ön, kedves olvasó, honnan tudja, hogy melyik több:
a 326, vagy a 327? Kizárólag onnan, hogy ami elõbb van a számsorban, az a kevesebb, ami
késõbb következik, az a több. A Miller-törvény értelmében (Miller, 1956) maximum 7 ± 2
elemet tudunk egységnek és egyidejûleg különálló elemeknek tekinteni. Ezen az elemi
szinten tartalmilag is „tudjuk”, hogy melyik a több. Ennél nagyobb elemszám esetén
szériálisan, vagyis egymást követõ lépésekkel tudjuk kezelni a dolgokat, az információkat.
Akiben nem mûködik tökéletesen a számlálás készsége („fölfelé és visszafelé”), az nem
képes felismerni két különbözõ szám nagyság (számosság) szerinti különbségét és helyét
a számsorban (vagyis nem tudhatja, hogy melyik a több/kevesebb).

Léteznek úgynevezett kritikus készségek, képességek, amelyek optimális mûködése nél-
kül nem sajátíthatók el, homokra épülnek a komplexebb tudásrendszerek. A szemléltetõ
példák talán lehetõvé teszik, hogy hosszadalmas indoklás nélkül kimondjuk: akiben nem
mûködik optimális szinten a számlálás készsége és a fejszámolás minden mûvelete százas
számkörben, annak számára a matematikatanulás és -tanítás értelmetlen, kellemetlen, ered-
ménytelen foglalkozás.

Az iskolába lépõ gyerekeknek mintegy a fele a húszas számkörben jól mûködõ elemi
számoláskészséggel kezdi meg iskolai életét (sõt, néhány százalékuk a százas számkörben
is biztonsággal számol). Egyharmadnyian csak a tízes számkörben mozognak otthonosan,
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a többiek a tízes számkörben is bizonytalanok. Végül pedig: öt százaléknyi gyermek az ötös
számkör, vagyis a középsõs óvodások átlagos szintjén lép be az iskolába (Józsa, 2004b).

A hagyományos pedagógiai kultúra az ilyen szélsõséges fejlõdési különbségekkel nem
tud mit kezdeni. Nem a meglévõ szintekhez igazítja a fejlesztõ munkáját, hanem elvileg az
osztályok átlagát figyelembe vevõ tantervi anyagot tanítja. Vagyis olyasmit tanít, ami a gye-
rekek jelentõs hányada számára befogadhatatlan, emészthetetlen. És így megy ez hosszú
éveken át, aminek következtében egyre növekszik az elõfeltétel-tudás hiánya. Végül eljutunk
a „17 + 4 = 25”-ig. Mindezt tetézte az „új matematika” gondolkodásfejlesztõ törekvése,
amely az elemi készségek fejlesztésének lebecsülésével járt. Ez a lebecsülõ nézet mára fel-
oldódóban van, de a kritikus készségek, képességek optimális elsajátítása sokak számára
továbbra sem valósul meg. A kritikus elemi készségek optimális használhatóságának elsa-
játítása önmagában természetesen nem eredményez fejlettebb gondolkodást, de a fejlettebb
gondolkodás elsajátításának nélkülözhetetlen elõfeltétele.

A CSÕD

A ma is általánosan mûködõ hagyományos pedagógiai kultúra különbözõ szempontokat
követve meghatározza azokat a tartalmakat, amelyek tanításával hite szerint kimûvelhetõ az
értelem, alakulhat a társas viselkedés, fejleszthetõ a jellem, az esztétikai érzék, a fizikum,
elõsegíthetõ a világnézet alakulása. Az itt felsorolt és fel nem sorolt nevelési, oktatási célok
közül most csak az értelem kimûvelésével foglalkozom, és csak röviden utalok a társas vi-
selkedés (a szociális kompetencia) fejlesztésének problémáira, lehetõségeire (részleteseb-
ben lásd a IV. és az V. rész fejezeteit).

A mai korszerû empirikus kutatásokkal bizonyítani lehet, hogy aki maradéktalanul fel-
dolgozza, megértve elsajátítja a tanulásra szánt tartalmakat, annak az értelme a kor színvo-
nalától és a tehetségétõl függõ mértékben kimûveltté válik. Csakhogy a teljes tananyag ma-
radéktalan elsajátítása, vagyis a jeles, a kitûnõ tanulmányi eredmény kevesek lehetõsége.
A 20. század közepéig úgy mûködött az oktatási rendszer, hogy akik nem akartak vagy
nem tudtak továbbtanulni, azok fokozatosan lemorzsolódtak, a rendszer egyes fokozatain
kiléptek, és földmûvesként, segédmunkásként, segédként a kor színvonalán megélhettek.
A meghatározott tartalmak tanítása („letanítása”, ahogyan a szakzsargon találóan nevezi),
és a többség számára az iskolázás fokozatos abbahagyása természetes helyzetnek minõsült.

A 20. század második felében a fejlettebb országokban, mára pedig az országok több-
ségében gyökeresen megváltozott a helyzet. A középfokú képzés általánossá válásával az
egész felnövekvõ generáció részt vesz az iskolai oktatásban, nevelésben. Ennek következ-
tében szélsõségesen megnõtt a tanulók közötti fejlõdési fáziskülönbség (e fogalom értelme-
zését lásd a következõ fejezetben). Az iskolába lépéskor az értelmi fejlettség különbsége öt
évet tesz ki, ami 16 éves korig duplájára növekszik (Nagy, 1980). Ugyanakkor a középis-
kola elvégzéséhez mindenkinek, olyan motívumok, készségek, képességek optimális elsajá-
títására lenne szüksége, ami a hagyományos pedagógiai kultúrával, a tanított tartalmak
eredményeként csak keveseknek sikerülhet.

A Szegedi Kutatómûhely az utóbbi évtizedek során sokféle készség és képesség fejlõ-
dési folyamatát térképezte föl. A 4. ábrába ezek közül választottam néhányat, amelyek
együtt az általános helyzetképet szemléltetik. A legszembetûnõbb sajátság, hogy a készségek,
képességek fejlõdése minimum 5-10 éves folyamat. Ebbõl az következik, hogy a témán-
kénti letanítás és az abbahagyás stratégiájával nem remélhetõ a jelenleginél eredményesebb
készség- és képességfejlesztés. Az sem remélhetõ, hogy a sok évet igénylõ szándékos fej-
lesztés helyett a szokásos differenciáló korrepetálásokkal, felzárkóztatásokkal (amelyek
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a hagyományos pedagógiai kultúra szerint folynak) legalább a legfontosabb készségek és
képességek a tanulók túlnyomó többségében optimálisan használhatóvá fejleszthetõk.

4. ábra. A készségek, képességek fejlõdési sajátságai
Forrás: válogatás a Szegedi Iskola fejlõdésfeltáró kutatásaiból

A másik szembetûnõ jellemzõ, hogy a legegyszerûbb készségek kivételével (a példák
között a számlálás kivételével) a fejlõdési görbék a fejlõdés korai szakaszában ellaposodnak.
A fejlõdés megszûnését jelzõ lelassulás a legtöbb alapvetõ kognitív készség és képesség
esetében a serdülés kezdete táján, az alsó tagozat után következik be, 50-70 százalékpontos
átlag körül.

Mivel ezek a görbék az országos átlagokat mutatják, természetesen vannak, akik ennél
fejlettebb, mások fejletlenebb készségekkel, képességekkel fejezik be iskolai tanulmányai-
kat. Ma már közismert, hogy a magyar hagyományos közoktatási rendszer különösen ered-
ményesen növeli a tanulók közötti különbségeket. Lássunk erre is egy példát a képességek
fejlettsége szempontjából. A rendszerezõ képesség (a Piaget-féle gondolkodási mûveletek
többsége, lásd a 26. fejezetet) fejlettségének országos átlaga a 10. évfolyam végén 60 szá-
zalékpont. A szakiskolások átlagos szintje a 10. évfolyam végén 39 százalékpont, ami meg-
felel az összes 4-5. évfolyamos tanuló országos átlagának. A szakközépiskolások országos
átlaga (60%p) azonos az összes tizedikes tanuló átlagával, a gimnazistáké viszont 73 szá-
zalékpont a 10. évfolyam végén.

Ha nem csak az átlagot tekintjük, hanem azt is megvizsgáljuk, hogy a tanulók hány szá-
zalékában fejlõdött ki a rendszerezési képesség az optimális használhatóság szintjén, akkor
az átlagoknál is döbbenetesebb adatokat kapunk. Már a 4. évfolyam végén van 3 százaléknyi
ilyen tanuló. Ugyanakkor az összes 10. évfolyamos tanuló 23 százaléka, de még a gimna-
zistáknak is csak 40, a szakközepeseknek 19, a szakiskolásoknak pedig mindössze 3 száza-
léka rendelkezik optimálisan használható rendszerezõ képességgel (gondolkodási mûvelet-
rendszerrel) a 10. évfolyam végén.
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III. A PERSZONÁLIS KOMPETENCIA
FEJLÕDÉSSEGÍTÉSÉNEK ALAPJAI

A II. rész a személyiséget, kompetenciáit, operációs rendszerét és komponens-
fajtáit mint pszichikus komponensrendszereket, valamint a fejlõdési, fejlettségi
szintjeiket ismertette. Ennek megfelelõen került sor a perszonális kompetencia
és kulcskompetenciáinak néhány mondatos jellemzésére. A könyv III. részének
célja, hogy bemutassa a perszonális kompetencia fejlõdésének segítését szolgáló
alapvetõ ismereteket. (A szociális és a kognitív kompetenciára a könyv IV-V. ré-
szeiben kerül sor.)

A 9. fejezet a perszonális kompetenciát mint egyedi egzisztenciális kompetenciát
ismerteti. Elõbb a perszonális kompetencia funkcióinak és szervezõdésének,
majd a perszonális kompetencia motívumrendszerének és tudásrendszerének
ismertetésére kerül sor. Végül bemutatom a perszonális kompetencia hierarchi-
kus fejlõdési, fejlettségi szintjeit. Ennek az általános áttekintõ ismertetésnek az
a célja, hogy elõkészítse a további fejezeteket.

Az ember születése után több mint másfél évtizedig nem képes önállóan létezni.
Az önállóvá fejlõdés spontán szocializációval valósul meg. A hagyományos pe-
dagógiai kultúra nem fordít kellõ gondot a felnövekvõk önállóvá fejlõdésének
elõsegítésére. Ezért a 10. fejezet felidézi az önállósulási folyamat lényeges
jellemzõit, problémáit. Majd ismerteti a biológiai szükségletek, a komfortszük-
séglet, az önálló fizikai aktivitások, az élményszükségletek önellátó kulcskom-
petenciájának, az önvédõ (szabadságvédõ, egészségvédõ, identitásvédõ) kulcs-
kompetenciának a motívum- és tudásrendszerét, elsajátításuk segítését.

Az ember önálló boldogulásának, fejlõdésének ma már alapvetõ feltétele és
eszköze önmagunk, éntudatunk alapos ismerete. A hagyományos pedagógiai
kultúra még nem tekinti alapvetõ céljának az énfejlõdés segítését. A 11. fejezet
felidézi az én, az éntudat gazdag szakirodalmi ismereteinek alapján az énfejlõdés
segítéséhez szükséges ismereteket. Az én evolúciójának ismerete elõsegítheti a ki-
bontakozó gyökeres társadalmi változások túlélését. Ennek figyelembevételével
kerül sor az énszabályozó, az énfejlesztõ kulcskompetencia fejlõdéssegítésének
ismertetésére.

A hagyományos pedagógiai kultúra a közoktatás általánossá válásával nem
képes (néhány ország kivételével) kellõen kezelni a tanulók közötti adottságbeli
és fejlõdési különbségeket. A 12. fejezet e különbségeket és kezelésük sikerte-
lenségét elemezve a személyiség operációs rendszerének mindenki számára
optimális fejlettségén kívül minden más elsajátítandót az egyéniséggé fejlõdés
segítésének lehetõségeként, feladataként jellemez.
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9. Perszonális kompetencia

A perszonális kompetencia komponenseinek többsége e fogalom megjelenése elõtt ismert,
sok közülük részletesen tanulmányozott volt (különösen az én, az éntudat), és vannak közöt-
tük olyanok is, amelyek a nevelés hagyományos elméletének és gyakorlatának alapvetõ
témáját képezik (a 10-12. fejezetek fõleg ezeknek a tapasztalatoknak, kutatási eredmények-
nek a felhasználásával késszültek). A perszonális kompetencia (personal competence) kife-
jezést a személyiség egyik legáltalánosabb pszichikus komponensrendszerének (az egyik
egzisztenciális kompetenciának) a megnevezésére használom (lásd az egzisztenciális kom-
petenciákról szóló alfejezetet, 67. oldal 11. ábra). E terminus kiválasztásához hozzájárult
használatának gyors növekedése és táguló tartalma (a personal competence kifejezés
54300, az oldal címében 1120, magyarul a perszonális/személyes kompetencia 1789, az ol-
dal címében 7 találat. Google 2009, 09). Magyarul a személyes kompetencia kifejezés áll
legközelebb ehhez a tartalomhoz.

Áttekintve az eddig kialakult helyzetet, a perszonális kompetencia fogalmára mindazok
a problémák jellemzõek, amelyeket korábban a kompetenciafogalommal kapcsolatban ismer-
tettem. Ezért a kompetenciafogalom 6. fejezetben javasolt definícióját és modelljét fogom
használni a perszonális kompetencia elemzéséhez is. A sokféle megközelítés, a tartalmi
számbavételek és listák különbségeinek integrációs törekvése eredményezte a személyiség
operációs rendszeréhez tartozó négyféle perszonális kulcskompetenciát (lásd a 6. és a 10-
11. fejezetet), valamint az egyéni különbségek (az egyéniséggé fejlõdés) különválasztását
(12. fejezet). E körülmények figyelembevételével ennek a fejezetnek az a célja, hogy átte-
kintõ képet adjon a perszonális kompetenciáról (az egyik egzisztenciális kompetenciáról),
annak funkcióiról, szervezõdésérõl, mûködésérõl, fejlõdésérõl, elõkészítendõ a III. rész kö-
vetkezõ fejezeteit.

A PERSZONÁLIS KOMPETENCIA ÉS FUNKCIÓI, SZERVEZÕDÉSE

A perszonális kompetencia az egyén egzisztenciális érdekeit szolgáló pszichikus kompo-
nensrendszer, amely öröklött és tanult motívumrendszerével és tudásrendszerével teszi le-
hetõvé az egyéni érdeket szolgáló aktivitást (mûködését és viselkedését). Az egzisztenciális
érdek az egyén túlélését, életminõségének megõrzését és javítását jelenti: a testi-lelki
egészségét, szervezetének, személyiségének stabilizálását (védelmét, fenntartását, karban-
tartását), optimális mûködését, szükségleteinek, vágyainak kielégítését, a jó közérzetet,
a jólétet, aktuális céljainak és életcéljainak megvalósulását, adottságainak megismerését,
kibontakoztatását, érvényesítését. A perszonális érdekeket szolgáló aktivitás a perszonális
kompetencia fejlettségétõl függõ eredményességgel valósulhat meg.

A „személyiség egyik legátfogóbb komponensrendszere” azért szerepel a definícióban,
mert fontos a többi legátfogóbb komponensrendszerhez való viszony ismerete. A 11. ábra
(67. oldal) legszembetûnõbb jellemzõje, hogy az öt legátfogóbb komponensrendszer (a per-
szonális, a szociális, a kognitív, a speciális/szakmai kompetencia és az operációs rendszer)
egymással együttmûködõ komponensrendszerek. Ez fõleg abban nyilvánul meg, hogy a sze-
mélyiség aktivitásában együtt mûködhetnek/mûködnek közre. Továbbá vannak olyan egy-
szerûbb komponensek, amelyeket, különbözõ legátfogóbb komponensrendszerek használ-
hatnak az aktuális céloktól függõen. Vagyis az öt legátfogóbb egzisztenciális komponens-
rendszer sajátos funkciói szerint különbözik egymástól. Ugyanakkor fontos megkülönböztetõ
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jellemzõk azok az öröklött és tanult komponensek is, amelyek csak az adott egzisztenciális
kompetenciát szolgálják.

Az egyéni érdeket szolgáló perszonális kompetencia gyakran összekapcsolódik, együtt-
mûködik a szociális és a speciális/szakmai kompetenciával, ezért a megkülönböztetést
érdemes kissé részletesebben megvizsgálni. Szinte minden emberi aktivitás szociális visel-
kedés is, amennyiben másokkal közvetlen vagy közvetett kapcsolatba kerül. A perszonális
kompetencia és a szociális kompetencia is egyértelmûen csak funkcionális szempontból
különböztethetõ meg. Például a reggeli torna szokása egészségvédõ, közérzetjavító funk-
ció, ezért mindaddig perszonális aktivitás, amíg nem másokkal közösen végezzük, illetve
amíg ezzel másokat nem zavarunk. Ez a szokásunk az utóbbi esetekben egyidejûleg per-
szonális és szociális viselkedésként nyilvánul meg. Egyértelmûbb a megkülönböztetés lehe-
tõsége, ha a szociális kompetenciából indulunk ki. Ugyanis ebben az esetben nyilvánvaló,
hogy léteznek olyan öröklött és tanult komponensek, képességek, amelyek eleve szociális
aktivitásban mûködhetnek közre, de az ilyen esetekben is a funkció szerint lehet az aktivi-
tásban megnyilvánuló érdekeket különválasztani. Ilyen például a kötõdési hajlam és kész-
ség, az együttmûködési képesség és mindaz, amirõl a IV. rész fejezetei szólnak). Továbbá
a perszonális kompetencia nem különül el mereven a speciális/szakmai kompetenciáktól
sem. Az elkülönülés csak funkcionális jellegû. Például a fõzés, az autóvezetés készsége
a perszonális kompetencia komponenseként mûködik a szakács, a sofõr szakmai kompe-
tenciája esetében is, ha a funkciója az önellátás.

A 11. ábra értelmében a perszonális kompetencia is információhasznosítás, vagyis
a kognitív kompetencia által mûködhet, érvényesülhet. A perszonális kompetencia mind-
azoknak a komponenseknek a funkcionális rendszere, amelyek információhasznosítással
lehetõvé teszik a perszonális érdek érvényesítését szociális kölcsönhatások nélkül (is).

A perszonális kompetencia mint komponensrendszer sajátos öröklött és tanult kompo-
nensekbõl (motívumrendszerbõl és tudásrendszerbõl) szervezi az aktivitását implicit, illetve
explicit alapszabályainak megfelelõen. A komponensek elsajátításának eredményes segítése
érdekében alaposan ismerni kellene a perszonális motívumfajták és tudásfajták teljes rend-
szerét. Nagyon sok pedagógiailag is hasznosítható tudással rendelkezünk, de a teljes rendszer
feltárására még a jövõben elvégzendõ kutatások feladata. A 10-12. fejezetben részletesebben
ismertetem a pedagógiai szempontból fontosabb meglévõ ismereteket. E helyen csak szem-
léltetésül idézek fel néhány közismert perszonális motívumot.

Perszonális motívumrendszer
A perszonális motívumrendszer egyes komponenseit a kutatók nagyon részletesen tanul-
mányozták. Ilyenek például az önbizalom, a kisebbrendûség, az önállósulási vágy. Jól is-
mertek az öröklött perszonális szükségletek is, mint a perszonális motívumrendszer alapjai.
A témakörhöz sorolható sok tucat fogalom azonban jelenleg összefüggéstelen halmaz.
A nevelés szempontjából kívánatos lenne a perszonális kompetencia motívumfajtáinak és
öröklött készleteinek ismerete, hogy ésszerû megfontolások alapján kiemelhessük a fonto-
sabb motívumfajtákat, és segíthessük azok, valamint készleteik alaposabb ismeretében po-
zitív irányú fejlõdését, használatát. Ugyanis a perszonális motívumok elõnyösek vagy hát-
rányosak. Elõnyös például az optimális önbizalom, de hátrányos a kisebbrendûségi érzés
vagy a túlzott magabiztosság. Ebbõl a szempontból a fejlõdéssegítés feladata elvileg egy-
szerûnek mondható: az elõnyös motívumok kialakulásának, fenntartásának, a hátrányosak
leépülésének, elõnyössé alakulásának segítése (lásd a következõ alfejezetet).

Továbbá arra is szükség lenne, hogy az elõnyös motívumok rendszerré szervezõdését is
elõsegítsük. Ugyanis megalapozottan feltételezhetõ, hogy az egyes perszonális motívumok,
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motívumfajták a pszichikumban nem egymástól elszigetelten léteznek és hatnak, hanem
egymással kölcsönhatásban fejtik ki a megfelelõ érzelmek aktiválásával jelzõ, visszajelzõ,
elõrejelzõ, valamint a döntésre, kivitelezésre késztetõ hatásukat.

Az egyes személyek nemcsak abban különböznek egymástól, hogy mennyi és milyen
a perszonális kompetenciájuk motívumainak készlete, hanem abban is, hogy mely motívumok
mennyire dominánsak. Van olyan személy, akiben a kisebbrendûség, másokban az ambíció,
avagy az önkifejezés vágya dominál. Feltételezhetõ, hogy a perszonális motívumok domináns
szerepük szerint szervezõdnek rendszerré. Ha ez így van, akkor a személyiség alakulása
szempontjából döntõ jelentõségû, hogy mely perszonális motívumok válnak dominánssá,
valamint az, hogy az egyes motívumok, motívumfajták a dominanciahierarchiában hol fog-
lalnak helyet. A fejlõdéssegítés feladata, hogy az alapvetõ jelentõségû elõnyös perszonális
motívumok dominánssá válásának segítésével járuljon hozzá a perszonális kompetencia
motívumrendszerének fejlõdéséhez.

E három általános fejlõdéssegítési feladat (az elõnyös perszonális motívumok készleté-
nek gyarapítása, rendszerré szervezõdésük, a legfontosabb elõnyös motívumok dominánssá
válásnak segítése) feltétele, hogy alaposan megismerjük a perszonális motívumok fontosabb
fajtáit, különbséget tudjunk tenni az elõnyös és a hátrányos motívumok között. További
feltétel, hogy megbízható viszonyítási alappal rendelkezzünk a mindenki számára egyaránt
elõnyös alapvetõ, domináns szerepük által rendszerré szervezõdõ perszonális motívumok
kiválasztásában. Sajnos ezek a feltételek ma még csak nagyon részlegesen adottak. Mint az
imént említettem, nincsenek feltérképezve a perszonális motívumok fontosabb fajtái sem.
Csak a motívumok alapkategóriáit vehetjük figyelembe: az öröklött szükségleteket és haj-
lamokat (köznyelvileg a hajlamokat általában vágyaknak, igényeknek szokás nevezni, pél-
dául szabadságvágy), az attitûdöket és a meggyõzõdéseket, valamint a szokásokat, a mintákat
és a vonatkozó ismereteket.

Ezeknek a motívumoknak a perszonális kompetenciában mûködõ specifikációi csak el-
sõ közelítéssel, sok kérdõjellel vehetõk számba. Annak eldöntésében sem rendelkezünk
egyértelmû kapaszkodókkal, hogy mely motívumok elõnyösek, hátrányosak a perszonális
érdekek szempontjából, bár e tekintetben egyszerûbb a helyzet. A legsúlyosabb probléma
az egyértelmûen elõnyös perszonális alapmotívumok kiválasztása, és a dominanciahierar-
chiában elfoglalt kívánatos helyük ismerete.

A perszonális motívumrendszer alapmotívumainak számbavételét segítheti, ha kulcs-
kompetenciákba rendezzük a hozzájuk tartozónak minõsíthetõ perszonális alapmotívumokat.
Ezt a hipotetikus rendszert szemléltettem négy specifikus perszonális alapfunkció (önellátó,
önvédõ, önszabályozó, önfejlesztõ alapfunkció) szerinti perszonális kulcskompetenciával
(6. fejezet, 71. oldal, a részletesebb ismertetést lásd a 10-11. fejezetben).

Perszonális tudásrendszer
A perszonális tudásrendszer a perszonális kompetencia kivitelezõ komponensrendszere,
amelynek alapján a perszonális kompetencia mûködése szervezõdik a döntésekhez a motí-
vumokat aktiválva, viszonyítási alapként használva és a kivitelezéshez mozgósítva a képes-
ségeket, szokásokat, készségeket, mintákat, rutinokat, ismereteket. A 14. ábra szerint a ké-
pesség a legátfogóbb kivitelezõ komponensrendszer, amely az egzisztenciális kompetencia,
esetünkben a perszonális kompetencia funkcióit szolgálva teszi lehetõvé a személyiség per-
szonális funkciójú kivitelezõ aktivitásának megvalósulását. Ez azt jelenti, hogy a perszoná-
lis képességek ismeretében azok komponenseinek (operátorainak és ismereteinek) feltérké-
pezését kell elvégezni. A perszonális képességek hipotetikus készletének számbavétele már
megtörtént a négy perszonális kulcskompetencia funkciójának tömör jellemzésekor (6. fejezet,
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71. oldal). Perszonális képességek például az önkiszolgáló, a szabadságvédõ, az egészség-
védõ, az önszabályozó, az önfejlesztõ képesség. (Részletesebb ismertetésre a 10-11. fejezetben
kerül sor. A képességek komponensrendszereinek feltárására a VI. rész fejezetei szolgáltat-
nak példákat).

A perszonális kompetencia mûködése feltehetõen nem egyes, egymástól elszigetelt,
független képességek által valósul meg. Nagy valószínûséggel állítható, hogy összefüggõ
képességrendszerrõl van szó. Ebbõl az következik, hogy a fejlõdéssegítés feladata nemcsak
az egyes képességek fejlõdésének segítése, hanem a rendszerré fejlesztésük is. Ennek az
lenne a feltétele, hogy ismerjük a perszonális képességek rendszerét, illetve rendelkeznünk
kellene e rendszer elfogadhatónak mondható modelljével. Sajnos ilyen modell ma még nincs.
Ezért csak arra van mód, hogy az áttekinthetõség és a kezelhetõség szempontjából, valamint
összhangban a motívumokkal kapcsolatos számbavétellel, funkciók szerinti csoportokba
soroljuk a perszonális képességeket (annak tudatában, hogy más perszonális képességek is
létezhetnek, hogy másféle elrendezés is szóba jöhet).

A PERSZONÁLIS KOMPETENCIA FEJLÕDÉSI,
FEJLETTSÉGI SZINTJEI

A perszonális kompetencia fejlõdésének kiinduló feltétele a komponensek kiépülése. A meny-
nyiségi növekedés azonban önmagában véve még nem fejlõdés. Az egyes komponensek
ugyanis elõnyösen, mások hátrányosan befolyásolhatják a perszonális életmódot attól függõ
mértékben, hogy az elõnyös és hátrányos hatású komponensek milyen aránya alakul ki.
A fejlõdés további fontos feltétele a komponensek motívumrendszerré és tudásrendszerré
szervezõdése.

A perszonális kompetencia fejlõdésének eredményes segítése érdekében alaposan is-
merni kellene az iskoláskorú népesség perszonális kompetenciájának fejlõdési adatait, a fej-
lõdés általános jellemzõit. Ilyen adatokkal sajnos nem rendelkezünk, ezért csupán az elõzõ
fejezetek alapján felvázolható általános fejlettségi szintek ismertethetõk, amelyek hozzájá-
rulhatnak a perszonalizációs feladatok jobb megértéséhez, a szükséges kutatások elvégzé-
séhez, a gyakorlati alkalmazáshoz.

A személyiség fejlõdését szemléltetõ 22. ábra (103. oldal) koncepciója a perszonális
kompetencia fejlõdésére is érvényes, ezért az elvi alapok ismertetésétõl itt el lehet tekinteni.
A fejlõdés általános feltétele, jellemzõje ebben az esetben is a hierarchizálódás, vagyis
a kreativitás, a kapacitás, a kivitelezés hatékonyságának növekedése. E mellett az érdekér-
vényesítés minõségének fejlõdése is meghatározó jellemzõ, de az alapvetõ szintek általános
megnevezése (negatív – semleges – pozitív) specializálható, specializálandó. A perszonális
kompetencia esetében az egyéni érdek szerinti minõség fejlettségi, fejlõdési szintjei az „ön-
pusztító – hátrányos – közömbös – elõnyös - önfejlesztõ” megnevezésekkel jellemezhetõ.

A 29. ábra a fenti két tényezõ eredõjeként szemlélteti a perszonális kompetencia fejlõ-
dését. A hierarchizálódás fejlõdését illetõen a mondanivaló csaknem azonos a személyiség
fejlõdési, fejlettségi szintjeivel kapcsolatban kifejtettekkel. Ezért e helyen csak röviden jellem-
zem a perszonális kompetencia fejlõdésének, fejlettségének négy szintjét, a komponensek
elõnyös, hátrányos jellegét. A pozitív irányú javulást tekintve is inkább csak az értékkate-
góriák mások, a rendszer azonos.

A hierarchizálódás genetikus szintje azt jelenti, hogy a perszonális kompetencia domi-
nánsan öröklött komponensek aktiválásával mûködik. Az öröklött szükségletek, hajlamok,
mintázatok és mechanizmusok uralják a viselkedést, tekintet nélkül a társadalmi szokásokra,
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elvárásokra. Ennek vagy az az oka, hogy a perszonális kompetencia kialakulása még kez-
detleges (ez a helyzet úgy 2-3 éves kor elõtt és részben az óvodáskorban), vagy pedig az,
hogy a perszonalizáció a fejlõdést gátló körülmények miatt kezdetleges szinten megrekedt
vagy a személyiség szétesett, leépült. Oka lehet azonban például az is, hogy a különleges
aktuális helyzet semlegesíti a tanult komponensek mûködését, a személyiség aktuálisan
„visszacsúszik” a genetikus szintre (például életveszélyes helyzetben elõfordulhat, hogy az
öröklött önvédelmi reakció az önérdekkel ellentétes).

A hierarchizálódás tapasztalati szintjének kialakulása 2-3 éves kor után gyorsul föl.
A perszonális kompetencia egyre több attitûddel, szokással, mintával, készséggel, ismeret-
tel gyarapodik. Ezek a tanult komponensek mind nagyobb szerepet játszanak a gyermek vi-
selkedésében. Megfelelõ perszonalizációs közegben a tanult komponensrendszerek, a ta-
pasztalati szint dominánssá válhat már 8-10 éves kor körül, de kedvezõtlen feltételek esetén
a tapasztalati szint kialakulása, megszilárdulása az ifjúkor végéig elhúzódhat. A tapasztalati
szint kialakulása azt jelenti, hogy a megszokott életkörülmények esetén a perszonális kom-
petencia dominánsan a tanult komponensek aktiválásával mûködik. A viselkedést az impli-
cit perszonális képességrendszer az öröklött és a tapasztalatilag elsajátított komponensek
felhasználásával szervezi túlnyomóan a tanult komponensek dominanciájával.

ÖNPUSZTÍTÓ  Æ  hátrányos  Æ  semleges  Æ  elõnyös  Æ  ÖNFEJLESZTÕ

Æ    I  D  Õ    Æ
29. ábra. A perszonális kompetencia fejlõdési, fejlettségi szintjei

A hierarchizálódás értelmezõ szintje azt jelenti, hogy a perszonális életmód szokásos
helyzetei, tevékenységei, szabályai tudatosulnak, hogy a viselkedés, a tevékenység szabá-
lyozásában ezek az ismeretek is részt vesznek. Nemcsak a tevékenység eredményeihez, követ-
kezményeihez történõ viszonyítás (visszacsatolás) mûködik közre a szabályozásban, hanem
a folyamatra vonatkozó ismeretek, a szabályismeret is. Ennek köszönhetõen lényegesen
megnövekszik a viselkedés szabadságfoka, rugalmassága, adaptivitása, kreativitása.

A hierarchizálódás önértelmezõ szintje magának a perszonális kompetenciának, fejlett-
ségének, a motívumoknak, a képességeknek a tudatosulását, a képességek, a kompetencia
mûködési szabályainak az ismeretét, valamint ezeknek az ismereteknek a felhasználását



9. Perszonális kompetencia

129

jelenti az aktuális viselkedésben, a perszonális életvitel mûködtetésében, alakításában, fej-
lesztésében.

A komponenseknek és magának a perszonális kompetenciának az értékrendjét (mint az
imént említettem) azzal minõsíthetjük, hogy milyen mértékben hátrányosak vagy elõnyö-
sek az egyén szempontjából. Az attitûdök, a meggyõzõdések (nézetek, elõítéletek), termé-
szetüknél fogva pozitív vagy negatív elõjelûek, vagyis hátrányos/elõnyös jellegük kifeje-
zett. A többi komponensfajta komponensei (például a szokások) hátrányosak, közömbösek
vagy elõnyösek lehetnek. A szélsõségesen hátrányos perszonális kompetencia, komponen-
sei (és maga a személyiség) önpusztítónak, a nagyon elõnyös önfejlesztõnek nevezhetõ.
(A témáról a 11. fejezetben lesz szó, itt csak a perszonális kompetencia önpusztító jellegét
szemléltetõ szenvedélyeket, öngyilkossági kísérleteket említem).

A perszonális kompetencia fejlõdése a fentiek értelmében azt jelenti, hogy növekszik
a kapacitás, a kreativitás, továbbá csökken az önpusztító, a hátrányos komponensek aránya,
dominanciája, és gyarapodik az elõnyös, az önfejlesztõ komponensek száma, dominanciája,
aminek következtében a perszonális kompetencia az egyén érdekeit egyre elõnyösebben,
eredményesebben szolgálja.

Mindebbõl következõen a fejlõdéssegítés feladata az elõnyös komponensek gyarapítása,
dominánssá válásuk elõsegítése, a hátrányos, az önpusztító komponensek kialakulásának,
dominánssá válásának megelõzése, közömbösítése, lebontása, valamint a hierarchizálódás
fokozatos növekedésének segítése. Ennek, vagyis a szándékos perszonalizációnak három fõ
feladata érdemel kiemelt figyelmet: az önállóvá fejlõdés, az énfejlõdés és az egyéniséggé
fejlõdés segítése. Errõl szól a következõ három fejezet.
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V. A KOGNITÍV KOMPETENCIA
FEJLÕDÉSSEGÍTÉSÉNEK ALAPJAI

A kognitív forradalom, az értelem, kognitív kompetencia és a kompetencia mint hie-
rarchikus pszichikus komponensrendszer kutatási eredményei lényeges változáso-
kat ígérnek a kogníció, a gondolkodás, a tanulás értelmezésében. E lehetõségek
pedagógiai hasznosítása érdekében a 18. fejezetben felidézem a változást ígérõ
elõzményeket, a kogníció fázisait és komponensfajtáit. Majd a kognitív motiváció,
motívumrendszer komponensfajtáit és rendszerré fejlõdésük jelentõségét ismertetem.
Végül a kognitív kompetencia fejlõdési, fejlettségi szintjeit és kulcskompetenciáinak
kölcsönhatásait vázolom.

Ha a kogníció mint pszichikus aktivitás belsõ feltételét kognitív kompetenciának te-
kintjük, akkor komponensrendszerét minél alaposabban ismernünk kell a pedagó-
giai hasznosítás érdekében. A 18. fejezetben a kognitív motívumrendszerrel ismer-
kedhettünk. A 19. fejezet arra vállalkozik, hogy a kognitív rutinokat és a kognitív
készségeket, alapvetõ jelentõségüket, pedagógiai szerepüket ismertesse. A kognitív
kutatások eredményei lehetõvé teszik a kognitív rutinok és készségek fogalmainak
újraértelmezését, amelyek pedagógiai szempontú ismertetésére kerül sor.

A kognitív motívumokból, rutinokból és készségekbõl kognitív kulcskompetenciák
szervezõdnek. A 18. fejezetben a kognitív kommunikatív, a tudásszerzõ, a gondol-
kodási és a tanulási kulcskompetenciák kölcsönható rendszerével ismerkedhetett
a tisztelt olvasó. A kognitív kulcskompetenciák szervezõdésének, fejlõdéssegítésé-
nek pedagógiai szempontú ismertetését külön fejezetek tartalmazzák.

A kognitív kommunikatív kulcskompetencia (20. fejezet) összefoglaló ismertetése
után a lehetõségeket és a tennivalókat egyik képessége, az olvasásképesség szerve-
zõdésének, a fejlõdéssegítés új lehetõségeinek részletes elemzésével szemléltete-
tem. Ez az elemzés egyúttal arra is példa, hogy a személyiség alapképességeinek
komponensrendszerét hogyan lehet és kell feltárni az eredményesebb fejlõdéssegí-
tés érdekében.

Az aktivitás, a tanulás alapvetõ feltétele az elsajátítandó pszichikus komponensek
tudásszerzõ konstruálása. A 21. fejezet a tudásszerzõ készségeket és képességeket
mutatja be, amelyek mûködtetésével eredményesebb lehet a tanulás, és a tudásszer-
zõ készségek és képességek optimális elsajátítása is lehetõvé válik. A gondolkodási
kulcskompetencia (22. fejezet) elemzése lehetõvé teszi a kutatások által feltárt
motívumok, valamint a gondolkodás nyolc alapképességének rendszerré szervezé-
sét, aminek köszönhetõen a gondolkodás eredményesebb fejlõdését remélhetjük.
A tanulási kulcskompetencia (23. fejezet) szervezõdésének feltárása elõsegítheti
az alacsony színvonalú tanulási motiváltság javulását, a tanulás eredményességét
és a tanulási képességek, készségek folyamatos kritériumorientált fejlõdéssegítését.
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18. Kognitív kompetencia

A kognitív kompetencia funkciója az információkezelés, melynek köszönhetõen megvalósul-
hat a személyiség mûködése, viselkedése, változása és fejlõdése. A kognitív kompetencia
szervezõdés szerint öröklött és tanult kognitív motívumrendszer, kognitív tudásrendszer
egysége. A kognitív kompetencia személyiséget szolgáló alapfunkcióját a kommunikatív,
a tudásszerzõ, a gondolkodási, és a tanulási kulcskompetenciáinak, azok alapkomponensei-
nek köszönhetõen valósíthatja meg (5-6. fejezet, 11-12. ábra). A kognitív kompetencia fo-
galmának kialakulása elõtt a hagyományos pedagógiai kultúra az emberi értelemre vonat-
kozó tudás felhasználásával végezte és végzi az értelem kimûvelését. Az utóbbi évtizedekben
különbözõ tudományágak gazdag kutatási eredményei hozzájárulhatnak a kognitív kompe-
tencia pedagógiai alkalmazásához, a gyakorlat hatékonyságának javulásához. Ennek a feje-
zetnek az a célja, hogy felidézze a kognitív kompetencia pedagógiai hasznosításához vezetõ
fontosabb elõzményeket. Ezt követõen a kognitív motiváció kutatásainak pedagógiailag
hasznosítható eredményeit ismertetem. Majd a kognitív kompetencia fejlõdési, fejlettségi
szintjeit vázolom. Végül a kognitív kulcskompetenciák kölcsönhatásainak rendszerét mu-
tatom be a 19-23. fejezetek elõkészítése érdekében.

A KOGNITÍV KOMPETENCIA ELÕZMÉNYEINEK
PEDAGÓGIAI JELENTÕSÉGE

A hatvanas években kognitív forradalom kezdõdött (lásd például Pléh 1996). Ennek jelen-
tõségét a pedagógia kutatói felismerték (lásd például Carlson 1992; Csapó 1992), de a fej-
lõdés olyan sokágú és gyors, hogy mire a hasznosítás lehetõségeirõl készült munkák meg-
jelentek, alapvetõ változások következtek be. A múlt század utolsó évtizedében olyan integ-
rációs törekvések kibontakozásának lehetünk tanúi (Clark 1989; Dennett 1996), amelyek
tartósabb alapokat ígérnek a pedagógiai célú integratív elemzéshez, a kiérleltebb eredmé-
nyek pedagógiai hasznosításának feltárásához. Ebben az alfejezetben pedagógiai célú integ-
ratív elemzésre vállalkozom, fõleg az integratív szándékú szakirodalomra támaszkodva.

A „sokágúság” azt jelenti, hogy a kognitív pszichológia kibontakozása nyomán egyre
több tudomány, tudományág (a neuropszichológiától, a mesterséges intelligencia kutatásá-
tól egészen a filozófiáig) kezdett érdeklõdni a kogníciókutatás új szemléletmódot, ismere-
teket ígérõ lehetõségei iránt. Ugyanakkor az egyes tudományágakon belül egymással
szemben álló irányzatok születtek, sõt sok kutató is sajátos világot, szemléletmódot alakí-
tott ki. Mivel a pedagógia elméletét és gyakorlatát a személyiségfejlõdés segítéseként értel-
mezem, a felhasználás elsõdleges szempontja a személyiség változását, fejlõdését eredmé-
nyezõ információkezelés, megismerés, gondolkodás, tanulás öröklött alapja, szervezõdése,
mûködése, fejlõdése. Vagyis csak az, ami az emberre, a személyiségre vonatkoztatható, és
csak az, ami a személyiség kialakulása, változása, fejlõdése szempontjából fontosnak ígér-
kezik. Így például az agykutatásból az információkezelés, a megismerés, a tanulás jobb
megértését segítõ eredmények érdemelnek különös figyelmet. Hasonlóképpen a számítógé-
pes modellezésbõl nem a gyakorlati megoldások, hanem a kogníció megértését segítõ mo-
dellek eredményei tarthatnak számot a pedagógia érdeklõdésére; és ebben az esetben sem
a modellezés, a programozás, hanem csak az emberre érvényesnek ígérkezõ következteté-
sek. Gondot okoznak a terminológiai problémák is.
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Szándékosan arra fogok törekedni, hogy lehetõleg csak idõtálló fogalmakat vegyek át,
közülük is pedagógiai szempontból csak a legfontosabbakat. Ha lehet, ezeket is hagyományos
megnevezésekkel, magyarul, illetve alkalmasabbnak ígérkezõ magyar kifejezést választva.
Tudom, hogy ez csak részben sikerülhet, de ha mások is magukévá teszik ezt a szándékot,
folyamatosan alakíthatjuk a pedagógia fogalomkészletét, követhetõ közlésmódját.

Értelem
A kognitivizmus tárgya, célja az értelem (a mind), annak megismerése. A szakirodalom úgy
igyekszik leírni az értelmet, hogy megkülönbözteti azt az agytól. Az agy – írják – anyagi
dolog. Ezzel szemben az értelem nem anyagi, hanem…, és ami a leírást, a kifejtést illeti,
meglehetõsen sokféle és bonyolult. Fölteszik a kérdést (elsõsorban a filozófusok), hogy az
állatnak, az újszülöttnek van-e értelme. Ha van, miben különbözik az emberi értelemtõl?
Ha a csecsemõnek nincsen értelme, mikortól, milyen alapon tekinthetõ az ember értelmes
lénynek? És következnek a hosszadalmas fejtegetések, érvelések, amelyekbõl sok minden
sejthetõvé válik, de egyértelmû választ nem kapunk (a témáról lásd például Dennett, 1996).
Egyébként stiláris megfontolásokból az értelem szó szinonimájaként használatos az „intelli-
gencia”, az „ész”, az „elme”, a „mentalitás”. A problémát az is jelzi, hogy a kognitivizmus
felújította a dualizmus témáját: az agyban, az emberben van valahol valami „nem anyagi
mozgató”. Igaz, csak védekezésként, mely szerint az értelem nem önálló anyagtalan belsõ
valami. (A pedagógiában az „értelem”, az „értelmi nevelés” kifejezések õshonosak, ezért
nem használom az „elme” szót, a mind szokásos magyar megfelelõjét).

A pedagógiát természetesen nem az izgatja, hogy mi a kognitivizmus tárgya, hanem az,
hogy mi az értelem, amelynek kimûvelését, fejlõdését segíteni hivatott. A pedagógiai célú
elemzésben az 5. fejezetet követve abból indulok ki, hogy az értelem egyfajta komponens-
rendszer. Minden komponensrendszert sajátos funkciója, viselkedése, különbözõ kompo-
nensfajtáinak készlete, szervezõdése, mûködése és adaptív változása, fejlõdése jellemez.
A kutatások története azt mutatja, hogy ezek közül idõszakonként egy valamely szempont
dominánssá, néha kizárólagossá válik. Például a pszichológiában fél évszázadig a klasszi-
kus viselkedéstudomány dominált. Azt a megfontolást követem, hogy egy rendszer ered-
ményes megismerése érdekében formai jellemzõit, funkcióit, viselkedését, összetevõit,
struktúráját, mûködését és változását, fejlõdését egyaránt figyelembe kell venni. Az egyes
alapszempontok szerinti kutatások eredményei csak saját keretükben és csupán a többi
szempont viszonylatában nyerhetnek értelmet. A komponensrendszerek esetében a formai
jellemzõknek nincsen különösebb jelentõsége, az összetevõk komponensek, a struktúra
helyett szervezõdésrõl célszerû beszélni. Ebben a részben az értelem funkciójáról lesz szó,
a további részekben a többi alapszempont kerül sorra.

A kérdés tehát az, hogy mi az értelem funkciója (mire való, mi a szerepe). Ez a kérdés há-
rom választ vár: a funkcionális rendszer (esetünkben az értelem) mit, miben és mivel szolgál.

a) A funkció más, rendszerint egy átfogóbb rendszert szolgál, vagyis a funkcionális
rendszer valamely átfogóbb rendszer alrendszere. Esetünkben ez az átfogó rendszer a sze-
mélyiség. Az értelem a személyiség alrendszere. Ezt a közhelyszerû kijelentést azért érde-
mes leírni, mert a kogníciókutatás publikációi igen nagy teret szentelnek a funkcionalizmus
kritikájának, amely a funkcióból kiindulva törekszik megismerni az értelmet (ez is jó példa
az egyoldalú megközelítés zsákutcájára). Az azonban nem válik nyilvánvalóvá, hogy az
értelem a személyiség egyik alrendszere. Sõt, a legtöbb kiadványban a személyiség kifeje-
zés is csak elvétve, köznyelvi jelentéssel fordul elõ. És ez nem véletlen: az „értelem” ki-
mondatlanul ugyan, de olyan túláltalánosított kategóriává növekedett, ami már-már a „sze-
mélyiség” helyettesítõjévé válik.
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b) Az értelem a túlélésben, az életminõség megõrzésében, javításában segíti az egyes
embereket, valamint a csoportokat, társadalmakat, az emberi fajt.

c) Az értelem az információ kezelésével (felvételével, kódolásával, átalakításával, ter-
melésével, hasznosíthatóvá rendezésével, tárolásával) teljesíti funkcióját.

A kogníciókutatás központi fogalma a megismerés (a kognitivizmust kognitív tudo-
mánynak, magyarul megismerés-tudománynak is nevezik). A szakirodalom olvasójában az
a meggyõzõdés alakulhat ki, hogy az értelem alapvetõ funkciója a megismerés. A fentiek-
ben ez a funkció nem szerepel, mivel mindhárom általános funkció teljesülhet meglévõ tu-
dással, megismeréssel vagy mindkettõ közremûködésével. Köznapi viselkedésünk, tevé-
kenységünk kétségtelenül információkezelés által valósul meg. Eközben gyakran semmi-
féle új információ, új ismeret nem fordul elõ, vagyis megismerés nem történik. Kétségbe
vonható-e, hogy minden ilyen viselkedés, tevékenység értelmes, értelmünknek köszönhe-
tõen lehetséges? Avagy értelemrõl csak akkor beszélhetünk, ha közben az újszerû helyzet
új információk felvételét, elemzését, létrehozását kívánja meg, vagyis tényleges megisme-
rés is bekövetkezik? Például a kutatásnak, a direkt tanulásnak a megismerés a közvetlen
célja. A megismerés az értelemnek nem általános (kizárólagos) funkciója, ahogyan a „meg-
ismerés” megnevezés köznyelvi szinten jelzi, hanem speciális részfunkciója. Ez a megkü-
lönböztetés pedagógiai szempontból azért fontos, mert a személyiség fejlõdésének segíté-
sében a megismerésnek meghatározó szerepe van. Ahhoz, hogy ezt a különválasztást a kog-
nitív kompetenciára vonatkoztathassuk, értelmezzük a 11. ábrán (67. oldal) szemléltetett
fogalmakat, összefüggéseket.

Minden élõlény egzisztenciális jelentõségû funkciója önmaga és a faj túlélése. Az em-
ber esetében a puszta túlélés az egyén, a csoport, a társadalom életminõségének megõrzé-
sével és javításával egészül ki. E két egzisztenciális funkciót a perszonális kompetencia
(errõl a III. rész szól) és a szociális kompetencia szolgálja (errõl lásd a IV. részt). A kom-
petenciát az 5-6. fejezetben komponensfajtáik szempontjából ismeretek, motívumok, kész-
ségek és képességek rendszereként értelmeztem. E két egzisztenciális kompetenciát szem-
léltetõ halmaz metszetében található az „értelem” (ami – mint rövidesen kifejtem – tulaj-
donképpen a kognitív kompetencia).

A 11. ábra azt kívánja szemléltetni, hogy információkezelés, kognitív kompetencia
nélkül a személyiség aktivitása (mûködése, viselkedése) lehetetlen. Ilyenkor a kognitív
kompetencia gyakorlati célokat szolgál megismerés nélkül vagy megismeréssel. (Az értel-
met jelölõ metszeten kívüli részhalmazok a perszonális, a szociális és a speciális/szakmai
kompetenciák mûködésének feltételeit képezõ ismeretek, motívumok, készségek és képes-
ségek rendszerei.) Az értelmet jelölõ metszettel azt szeretném bemutatni, hogy a kognitív
kompetencia közvetlen gyakorlati céloktól független megismerésre és önmaga módosítására,
fejlesztésére is képes. A kisgyermekek éber állapotukban csaknem kizárólag explorálnak és
játszanak. Gyakorlati célú aktivitásuk minimális, mivel erre még nem készültek föl (a szü-
lõk/gondviselõk ezt elvégzik helyettük). Köztudott, hogy a fejlettebb állatok is explorálnak
és játszanak. Az exploráció a környezet és változásainak aktuális gyakorlati céloktól füg-
getlen feltárása, megismerése. A játék a gyakorlatilag is hasznosítható tudás elsajátítása
mellett elsõsorban a kreativitást, magának a kognitív kompetenciának a fejlõdését segíti.
Az exploráció és a játék az emberi kognitív kompetencia megismerési célú tevékenységre
(direkt tanulásra, kutatásra) képes értelemmé fejlõdésének az elõzménye.

Az információkezelésnek háromfajta részfunkcióját, specifikus funkcióját: az új infor-
mációt nem kívánó, továbbá új információt is felhasználó gyakorlati célú, valamint a meg-
ismerési célú aktivitásokat felidézve belátható, hogy nincsen elvi alap annak eldöntésére,
hogy ezek közül melyik és mely kombináció tekinthetõ értelemnek, kognitív kompetenciá-
nak. Ezért amikor e különbségektõl eltekintve az értelem mûködésérõl, a kognitív aktivitás-
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ról van szó, a kogníció használata célszerû. A kogníció kutatói közül sokan a megismerési
célú változatot tekintik értelemnek. Mivel a szocializáció, a személyiség fejlõdése túlnyo-
móan gyakorlati célú aktivitások folyamatában zajló tanulás eredménye, pedagógiai szem-
pontból a második és a harmadik változatot, valamint ez utóbbi kettõt együtt célszerû meg-
ismerésnek nevezni, a hármat együtt pedig kogníciónak, kognitív kompetenciának.

Az ember kognitív kompetenciája információkezelõ komponensrendszer, amely infor-
mációk felvételével, új ismeretek, tudás létrehozásával és önmaga módosulásával, fejlõdé-
sével (vagyis kognícióval) szolgálja az ember, a csoport, a társadalom, a faj túlélését, élet-
minõségének megõrzését és javítását. A kognitív kompetencia öröklött és tanult kompo-
nensek (kognitív motívumok, mechanizmusok, rutinok, készségek, magára a kognícióra
vonatkozó ismeretek és a kogníciót szervezõ, megvalósító képességek) rendszere. Stiláris
szempontból is célszerû ilyen értelemben a kognitív kompetencia szinonimájaként a köz-
nyelvi értelem használata.

Kognitivizmus

A kognitivizmus a hatvanas években kezdõdõ kognitív forradalomban részt vevõ számos
tudományág és irányzat átfogó megnevezése. Vannak szerzõk, akik ebben az értelemben
a kognitivizmusról mint mozgalomról beszélnek. Mások klasszikus és modern kognitiviz-
must különböztetnek meg. Elõbbi a mesterséges intelligencia kutatására, utóbbi az úgyne-
vezett konnekcionizmusra utal (ezekrõl rövidesen szó esik majd). Pedagógiai szempontból
célszerû minden olyan aktivitást, annak eredményét a kognitivizmus fogalma alá sorolni,
amely az értelem, a kogníció megismerésére, megértésére vonatkozik.

A kogníció a filozófia központi témája a kezdetektõl napjainkig. A 17. század végéig
jellemzõ metaforikus jellegû elmélkedések ekkor jutottak el az introspekciós (önmegfigye-
léses) kutatáshoz, aminek köszönhetõen kialakult az asszociáció-elmélet, amely egymást
aktiváló pszichikus komponensek kapcsolatainak létrejöttével, egymás aktiválásával ma-
gyarázta az értelem szervezõdését és mûködését (J. Locke, G. Berkeley, D. Hume). Majd az
asszociációk laboratóriumi kutatásaival (H. Ebbinghaus, 1885) kezdetét vette a kísérleti
pszichológia. Mint látni fogjuk, elképzelhetetlen, hogy a pszichikus komponensek egymást
aktiváló kapcsolatának, vagyis az eredetileg Arisztotelész által elgondolt asszociációnak
a feltételezése nélkül az értelem megismerésében elõbbre lehetne jutni.

A múlt században a kísérleti pszichológia a viselkedéstudományban bontakozott ki és
fél évszázadig domináns szerepet játszott. Laboratóriumi állatkísérletei az észlelhetõ visel-
kedés kiváltásával tulajdonképpen az asszociációk megerõsítéses létrejöttének tanulási sza-
bályszerûségeit tárták föl. Az más kérdés, hogy a kutatók szempontjaikat és módszereiket
(fõleg eleinte) egyedül üdvözítõnek tartották, eredményeiket túláltalánosították. Ez minden
fontos kutatási iránnyal megesett és megesik. Ma már nyilvánvaló, hogy a vizsgált rendszer
belsõ összetevõinek, szerkezetének, szervezõdésének, mûködésének a megismerése nélkül
nem remélhetõ a rendszer viselkedésének jobb megértése sem. A viselkedés kutatása
a rendszer belsõ világának zárójelbe tétele (fekete dobozként kezelése) esetén is lehetséges,
és a viselkedéstudomány elméleti, gyakorlati (többek között pedagógiai) szempontból egy-
aránt rendkívül jelentõs és fontos eredményeket produkált. Ezzel szemben belátható és
a kutatási tapasztalatok is mutatják, hogy az értelem szervezõdésének és mûködésének
tanulmányozása a viselkedés figyelmen kívül hagyásával lehetetlen.

Az értelem szervezõdésének, mûködésének kutatása az intelligencia faktoranalitikus
kutatásával és a kognitív mûveletek kutatásával kezdõdik. A kognitív etológia a kognitív
kompetencia belsõ világát igyekszik megismerni a kognitív viselkedés megfigyelése és kí-
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sérleti mûködtetése által. Az intelligencia empirikus kutatása eleinte az emberek értelmes
viselkedésbeli különbségeit törekedett mérhetõvé tenni, egyetlen számmal kifejezni. A har-
mincas években kibontakozó faktoranalitikus kutatás az intelligencia meghatározó faktorait
(tényezõit) kereste. Ezeket a faktorokat már a kutatások kezdetétõl általában képességek-
nek, kognitív képességeknek nevezték (Thurstone 1936; Thorndike 1954). Carroll (1993)
pedig a mintegy hatvan évig tartó kiterjedt kutatások elemzésének eredményeit Human
Cognitive Abilities címen publikálta. Ezek a kutatások az intelligenciát az emberi kognitív
képességek rendszereként írták le. A feltárt kognitív képességek ugyan mind a mai napig
nem képeznek koherens elméleti rendszert, és az is igaz, hogy nem tisztázott a kognitív ké-
pességek mibenléte, szerepe a kognitív aktivitásban, de az kitûnik, hogy egy-egy kognitív
képesség egy-egy átfogó kognitív aktivitás (például gondolkodás, fogalmazás és hasonlók)
szervezõje, megvalósítója. (A kognitív képességekrõl lásd a 20-23. fejezeteket.)

Amíg az értelem faktoranalitikus kutatása makroszintû megközelítésnek, addig a gon-
dolkodási mûveletek Inhelder és Piaget (1967) által elindított kutatási iránya mikroszintû
kutatásnak tekinthetõ. Ez az irányzat arra összpontosít, hogy milyen gondolkodási mûveletek
(kognitív készségek) léteznek, és azokat milyen ütemben sajátítja el a felnõtté váló ember.
(Hazai pedagógiai szempontú kutatások: Nagy 1987; Csapó 1988.) Az értelem megismeré-
sében ez a kutatási irány is alapvetõ jelentõségû és pedagógiai szempontból nélkülözhetetlen
eredményeket kínál.

Az etológia az öröklött felismerõ, problémamegoldó és tanulási mechanizmusok (min-
tázatok, programok) feltárásával járul hozzá az öröklött kognitív komponensek (kognitív
rutinok) jelentõségének felismeréséhez. Az ember öröklött kognitív rutinjainak teljes feltá-
rása még nem fejezõdött be, de amit már ma tudunk, és az intenzív kutatásoknak köszön-
hetõen a közeljövõben megtudhatunk, alapvetõ jelentõségû kiindulás a kognitív készségek
és képességek eredményesebb fejlesztése szempontjából (errõl lásd a 19. fejezetet).

A kognitív forradalom lényegében annak köszönhetõ, hogy lehetõvé vált az értelem
belsõ mûködésének kutatása, modellezése. A kognitív pszichológia a mûködést olyan labo-
ratóriumi kísérletekkel törekszik megismerni, modellezni, amelyek a másodperc tört része
(akár ezredmásodpercek) alatt lezajló folyamatok, események rögzítésére is módot adnak.
Ennek következtében nyilvánvalóan az értelem mûködésének csak mikroszintû feltárására
van mód. Érthetõ, hogy az értelem mûködését részekre tagolva kutatják: észlelés, felisme-
rés, figyelem, tárolás és hasonlók. Ezeknek a kutatásoknak kiemelkedõen fontos sajátsága,
hogy a kísérletek közvetlenül az emberrel végezhetõk, és az eredmények értelemszerûen az
emberre vonatkoztathatók. A rengeteg felhalmozott adatnak köszönhetõen végre empirikus
ismereteink vannak az értelem mikro-mûködéseirõl. Függetlenül attól, hogy az újabb kuta-
tási irányok ezeket egyre-másra meghaladják és attól is, hogy ezekbõl a mikro-modellekbõl
nem remélhetõk az értelem mûködésének átfogó modelljei (bár vannak törekvések ilyen
hipotetikus modellek felépítésére, de ezek a kísérleti kognitív pszichológia eszközeivel,
módszereivel nem értékelhetõk).

Az értelem mûködésének kutatásában új lehetõséget kínál a számítógépes modellezés.
Programok sokasága áll ma már rendelkezésünkre, amelyeknek köszönhetõen igen bonyo-
lult kognitív tevékenységek számítógéppel végeztethetõk. Vagyis a számítógép mûködése
az ember kognitív tevékenységének megfelelõ eredményt produkál (sok esetben gyorsab-
ban és megbízhatóbban). Nyilvánvaló a kérdés, hogy ezek a számítógépes programok vala-
milyen értelemben nem tekinthetõk-e az emberi értelem modelljeinek. E gondolatból kö-
vetkezik a lehetõség, hogy az értelem mûködésével kapcsolatos legkülönbözõbb elméleti
megfontolásokat, hipotéziseket számítógépes programokkal modellezzék és a mûködtetés-
sel kapott eredményeket teszteljék.
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VI. A KOMPONENSRENDSZEREK KORREKT
FELTÁRÁSA ÉS FEJLÕDÉSI FOLYAMATAIK

KORREKT FELTÉRKÉPEZÉSE

A könyv eddigi fejezeteiben ismételten azzal szembesülhetett a tisztelt olvasó, hogy
a személyiség operációs rendszerének ma és a jövõben szükséges pszichikus alap-
komponensei a felnövekvõ generációk tagjainak harmadában, felében, a bonyo-
lultabb alapkomponensek esetében a többségében az évekig tartó, évtizedes fejlõ-
dési folyamatok ellenére sem válnak használhatóvá. A hagyományos pedagógiai
kultúrának ezeket a jellemzõit, problémáit, az okokat az elõzõ fejezetek részletesen
ismertették. Rendszeresen szó esett a problémák megoldásának lehetõségeirõl, ten-
nivalóiról. A könyv VI. és VII. részei a megoldás példákkal szemléltetett módjairól
szólnak. Az eddigiekbõl az is látható: ha nem ismerjük az operációs rendszer kom-
ponensrendszereinek komponenseit, és nem ismerjük azok évekig, évtizedig tartó
elsajátítási folyamatait, problémáit, akkor lényeges javulást nem remélhetünk.
A hagyományos pedagógiai kultúra kereteiben csak tüneti kezelésekre van lehetõ-
ségünk. A VI. részben a cím szerinti két feladat megoldási módjait ismertetem.

A 24. fejezet bemutatja a 20. században kialakult értékelési módok integrációjával
kialakult KORREKT (kompetencia alapú diagnosztikus kritériumorientált formatív)
értékelõ rendszert, amelynek az a feltétele, hogy részletesen ismerjük az értékelen-
dõ komponensrendszer komponenseit és elsajátításuk kritériumait. Ezek ismereté-
ben válik lehetõvé az egyéni, a csoportos, az intézményi, a rendszer szintû elsajá-
títási folyamatok évekig, évtizedig tartó részletes feltérképezése, amelynek módjait
ez a fejezet ismerteti.

A következõ fejezetek három példával szemléltetik a 24. fejezetben leírtak gyakorlati
alkalmazását. A 25. fejezet az olvasáskészség komponensrendszerének feltárását
mutatja be, a kritikus komponensek (a kritikus szókészlet) meghatározását, vala-
mint az olvasáskészség elsajátítási kritériumait. Ennek alapján vált lehetõvé az ol-
vasáskészség évekig tartó fejlõdési folyamatainak részletes kritériumorientált fel-
térképezése, ismertetése. A 26. fejezet egy bonyolult alapképesség (a rendszerezõ
képesség) példájával szemlélteti a komponensek feltárásának módszereit és ered-
ményeit. Majd ennek alapján a rendszerezõ képesség és készségeik példája mutatja
az ilyen jellegû képességek fejlõdési folyamatait feltérképezõ eszközt és a feltérké-
pezés eredményeit. A 27. fejezet egy gyökeresen más jellegû képesség (az elemi
kombinatív képesség) példájával szemlélteti a komponensek szervezõdését, feltárá-
sának lehetõségeit, módjait és eredményeit. Az elemi kombinatív képesség és kész-
ségeik fejlõdési folyamatainak feltérképezését szolgáló sajátos módszerek és ered-
mények megismerése is segítheti a KORREKT feltárás, feltérképezés alkalmazását.
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24. A KORREKT feltárás és a KORREKT
értékelés alapjai

A múlt században különbözõ pedagógiai értékelési elméletek születtek. Ezek közül peda-
gógiai szempontból három érdemel kiemelt figyelmet, amelyek két-két egymástól eltérõ
értékelési módot határoznak meg. Így funkció szerint az értékelés összegzõ (szummatív)
vagy fejlesztõ (formatív), cél szerint minõsítõ vagy diagnosztikus, viszonyítási alap szerint
normaorientált vagy kritériumorientált. A szakirodalom errõl a hatféle értékelési módról
külön-külön vagy páronként értekezik. Az értékelési gyakorlatban azonban ezek az értéke-
lési módok egymással összefonódva mûködnek. Például a minõsítõ értékelés általában ösz-
szegzõ és normaorientált. Ezért érdemes áttekinteni az értékelési módok viszonyrendszerét.
Ezt követõen kerül sor az értékelendõ pszichikus komponensrendszerek tartalmi feltárásá-
nak ismertetésére, majd a tesztfejlesztési kritériumok és az elsajátítási kritériumok követ-
keznek. Végül az elsajátítási szintek feltárását és a kritériumorientált értékelés sajátos mu-
tatóit jellemzem. Mindezt a KORREKT (értelmezését lást az elsõ alfejezetben) lehetõségek
érvényesülése érdekében.

ALAPVETÕ ÉRTÉKELÉSI MÓDOK
A viszonyrendszerük elemzése elõtt felidézem a háromszor két értékelési mód kialakulását
és alapvetõ jellemzõit, hogy rendelkezzünk ezeknek a fogalmaknak az elemzéshez szüksé-
ges tartalmaival.

Bloom (1971) és szerzõtársai az összegzõ (szummatív) és a fejlesztõ (formatív) értéke-
lésrõl írtak nagysikerû kézikönyvet, majd 1981-ben a tanulást javító fejlesztõ értékelésrõl
jelentettek meg önálló kiadványt. A fejlesztõ értékelés az ezredforduló után a pedagógiai
szakirodalom divattémájává vált. Az évszázados múlttal, kifinomult matematikai statiszti-
kai apparátussal rendelkezõ normatív értékelés az ezredforduló elõtti évtizedekig egyedüli,
és mind a mai napig általánosan használt értékelési mód, ezért a „normatív értékelés” meg-
nevezésre nem is volt szükség. Popham 1971-ben közölt bevezetést a kritériumorientált
értékelésbe, Angoff 1974-ben fejtette ki a kritériumorientált és a normaorientált értékelés
közötti lényeges különbség jelentõségét. Egy évtizeddel késõbb a kritériumorientált tesztek
készítésérõl jelent meg a tesztfejlesztõ szakértõk körében híressé vált kézikönyv (Berk,
1985). A Szegedi Iskolában kidolgozott sajátos változat (a kritériumorientált diagnosztikus
fejlesztõ értékelés) empirikus kutatási elõzményei a hetvenes évekre nyúlnak vissza (lásd
például Nagy, 1973a), majd 1993-ban (Nagy) az elméleti alapok elõzménye is olvasható.
A téma elsõ hazai szakirodalmi ismertetését Csapó Benõ végezte el (1987b). A kritériumori-
entált értékelés publikációi az ezredforduló után kezdtek burjánzani. A diagnosztikus peda-
gógiai értékelés kibontakozása fõleg a német szakirodalomra jellemzõ (talán Ingekamp,
1975, 1985a, 1985b tekinthetõ az alapozás reprezentánsának). Magyarországon Vidákovich
Tibor könyve (1990) jelenti a téma hazai bevezetését. A diagnosztikus értékelés ellentétes
párja a minõsítõ értékelés (amely mind a mai napig uralja a pedagógiai értékelés gyakorlatát).

A hagyományos ismeretalapú pedagógiai kultúra túlnyomóan normaorientált összegzõ
minõsítéssel mûködik. A normaorientált értékelés azt jelenti, hogy a kapott eredményt
a populáció, a minta átlagához viszonyítjuk. Az összegzés (eredeti nevével: a szummatív
értékelés) a mérés, az értékelés eredményét egyetlen számmal, minõsítõ jelzõvel fejezi ki.
Az így kapott eredmény célja a minõsítés, meghatározott kategóriába sorolás. Ez az érté-



24. A KORREKT feltárás és a KORREKT értékelés alapjai

363

kelési kultúra évszázados munkával részletesen kidolgozott elmélettel és technikával (ma-
tematikai statisztikai apparátussal) rendelkezik. Talán az intelligencia mérése a legszemlé-
letesebb példa. Az értékelendõ populáció átlagos szintjét felmérve, ez lesz a viszonyítási
alap (a norma). Az eredeti átlagot 100 ponttal helyettesítve, és ehhez viszonyítva határoz-
ható meg az egyes egyedek, csoportok eredménye. Ez a szóban forgó egyedek, csoportok
minõsítése: súlyosan, enyhén fogyatékos, átlagos, zseni stb. Így mûködnek a nemzetközi,
az országos sztenderdizált mérések, a százalékponttal, nyersponttal mûködõ helyi mérések
(a témazárók, az érettségi, felvételi vizsgák stb.). Normaorientált összegzõ minõsítés az
osztályozás, a szóbeli feleletek minõsítése is. Csak ezekben az esetekben bizonytalan (nem
eléggé objektív) az átlag mint norma, mint viszonyítási alap.

FUNKCIÓ CÉL SZERINT VISZONYÍTÁSI

SZERINT MINÕSÍTÕ DIAGNOSZTIKUS ALAP SZERINT

GLOBÁLIS ANALITIKUS

ÖSSZEGZÕ
+ + – NORMA-

ORIENTÁLT
(SZUMMATÍV) +

(cut-off)
+

(cut-off)
– KRITÉRIUM-

ORIENTÁLT

FEJLESZTÕ
+ + – NORMA-

ORIENTÁLT
(FORMATÍV) +

(cut-off)
+ + KRITÉRIUM-

ORIENTÁLT

60. ábra. Az értékelési módok viszonyrendszere

Az értékelési módok viszonyrendszerét a 60. ábra szemlélteti. A sötét hátterû cellák
a két alapesetet jelölik: a normaorientált összegzõ minõsítõ értékelést, valamint a kritéri-
umorientált diagnosztikus fejlesztõ értékelést. A kritériumorientált értékelés eredménye is
felhasználható minõsítésre (lásd a második oszlop világosabb hátterû celláit). Az összegzõ
értékelés eredményei felhasználhatók globális diagnózisra. A normaorientált étékelés ered-
ményei korlátozott mértékben és hatékonysággal felhasználhatók globális diagnózisra és
fejlesztésre.

Az alakulóban lévõ új pedagógiai kultúra új értékelési kultúrát igényel és tesz lehetõvé:
kritériumorientált diagnosztikus fejlesztõ (formatív) értékelési kultúrát. A viszonyítási alap
ebben az esetben nem az átlagos teljesítmény, hanem az értékelendõ komponensrendszer
vizsgált alapkomponenseinek: alapmotívumainak, alapképességeinek, alapkészségeinek,
alapismereteinek optimális használhatósága. Ez az optimális használhatóság kritériuma (ez
a különbözõ kritériumok gyûjtõfogalma, ezeket lásd késõbb). A kritériumorientált diag-
nosztikus fejlesztõ értékelés azt mutatja meg, hogy hol tart a tanuló, az osztály, a régió, az
ország az optimális használhatóság kritériumához viszonyítva, mit kell még tenni, hogy
mindenki (minden ép értelmû tanuló) elérje az optimális szintû elsajátítást, használhatósá-
got. Ez azonban csak akkor lehet megvalósítható, ha az értékelés eredménye az elért fejlett-
ség diagnózisát adja. A globális diagnózis a fejlettség kritériumaihoz viszonyított átlagos
szintjét mutatja, az analitikus diagnózis pedig a szóban forgó pszichikus komponensrend-
szer komponenseinek diagnosztikus térképét tárja fel. Ez viszont csak akkor lehetséges, ha
az értékelendõ pszichikus komponensrendszer saját komponenseit elõzetesen feltártuk, is-
merjük.
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Ma még túlnyomóan a „cut-off” jellegû kritériumorientált értékelés használatos fõleg
kategorizálásra, szelekcióra. Például a felvételi vizsga rangsorolt eredményeinek az az érté-
ke lesz a felvétel kritériuma, amely megfelel a felvehetõk számának. Ilyen fajta kritérium-
orientált értékelésnek a 60. ábra szerint három változata lehetséges. Ebben a könyvben
csak a 60. ábra alsó sorában lévõ sötét hátterû változattal foglalkozom, a diagnózis két
változata közül is fõleg az analitikus diagnózissal mûködõ alapváltozattal. Ezt a változatot
a kompetenciák komponenseinek értékelésére használjuk. Mindennek következtében egy
nagyon terjedelmes, gyakorlatilag használhatatlan kifejezéssel lehetne megnevezni ezt
a fajta értékelési eljárást. Ennek a kifejezésnek a rövidítése a fejezet címében olvasható
„KORREKT”, ami köznyelvi jelentésével utal a korrekciós, vagyis a fejlesztõ funkcióra és
az objektivitásra, a megbízhatóságra, az igazságosságra. A 60. ábra alsó sorában a két sö-
téten satírozott cella a formatív, diagnosztikus és kritériumorientált értékelést együtt jelöli,
amihez hozzáveszem azt a szempontot, hogy az értékelés tárgya az elsajátított pszichikus
komponens, ezt a „kompetencia alapú” kifejezéssel nevezem meg. Mindennek közös nevé-
ül használom a KORREKT szót, aminek a jelentése:

KORREKT (KOmpetencia alapú kRitéRiumoriEntált diagnosztiKus fejleszTõ )
ÉRTÉKELÉS

CORRECT (COmpetency-based cRiterion-REferenCed formaTive)
EVALUATION

A könyv VI. részének fejezetei a KORREKT értékelés gyakorlati alkalmazásáról szól-
nak. E helyen csak egy közismert problémával szemléltetem a KORREKT értékelés gya-
korlati alkalmazásának lehetõségeit és elõnyeit. Legyen a példánk az olvasásképesség.
A nemzetközi és a hazai normaorientált mérések évtizedek óta ismételten mutatják, hogy az
országos teljesítményszintjeink szerint a nemzetközi átlaghoz mérten hol helyezkedünk el
a rangsorban. Az ilyen adatok alapján a régiók, a települések, az iskolák, az osztályok és
a tanulók is rangsorolhatók. E fontos adatok ismételt megismerése ellenére nincs számotte-
võ javulás. Ugyanis a normaorientált értékelés csak a fennálló helyzetet mutatja, a „mit
kellene tenni” kérdést nem segít megválaszolni. Az olvasásképesség (az értõ olvasás) csak
megfelelõen fejlett olvasáskészséggel mûködik. A 25. fejezetben errõl részletesen lesz szó,
itt csak néhány adattal szemléltetem a KORREKT értékelést.

A KORREKT értékelés funkciója a tennivalók feltárása, bemutatása. Az olvasáskész-
ség (az olvasási technika) elsajátításának három szakasza veendõ figyelembe: a betûisme-
ret, a betûzõ (silabizáló) olvasás és a gyakorlott olvasáskészség (a készség optimális elsajá-
títása, mûködése, használhatósága). A betûzõ olvasáskészséget a túlnyomó többség ma már
elsajátítja. Ez azonban nagyon lassú, keserves tevékenységgel jár, ami nem teszi lehetõvé
a szövegértést és az élményszerzést. A fejlett olvasáskészség optimális használhatóságát,
a gyakorlott olvasóvá válást az teszi lehetõvé, ha a leggyakoribb ötezer szó (ez a köznyelvi
szövegek 96 százalékát teszi ki) kibetûzés nélkül, „rápillantással” olvasható. Ennek a szint-
nek az elérésére a mai iskola nem fordít kellõ gondot, aminek a következménye KOR-
REKT értékeléssel az alábbiakban foglalható össze. Az olvasáskészség elõkészítõ szintjén
reked meg a negyedik évfolyam tanulóinak 18, a nyolcadikosok 14, a tizedikesek 9 száza-
léka. Nekik még a betûzõ olvasás is problémát okoz, analfabéták. Ugyanezeken az évfo-
lyamokon a funkcionális analfabéta (csak a betûzõ olvasásra képes) tanulók aránya 24, 22,
20 százalék. Gyakorlott olvasóvá válhat 49, 52, 64 százalék. Az optimális gyakorlottságot
elérõk aránya mindössze 6, 12, 18 százalék (lásd a 25. fejezetet). Amíg mindazt nem tudjuk
a KORREKT értékelésnek köszönhetõen, amit a 25. fejezet ismertet, addig a tanuló harma-
dának olvasáskészsége nem fejlõdhet olyan szintre, amely lehetõvé teszi az olvasásképes-
ség használhatóvá fejlõdését.
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