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A műveltség mint kompetencia. Egy álellentét nyomában

A hamis alternatívák legfőbb veszélye alighanem abban áll, hogy az egyik oldallal szembeni ellenérzések és érvek nagy kényszerítő erővel nyomnak a másik oldalra, és ha túl erősnek érezzük az ellenérveket az egyik oldalon, könnyen elveszíthetjük kritikai érzékünket a másik oldallal szemben. A hamis alternatívák ugyanakkor nem tévedésen alapulnak: meghaladásuk csak akkor lehetséges, ha néven tudjuk nevezni azokat a társadalmi folyamatokat, amelyek a tertium non datur látszatát létrehozzák. Műveltség és kompetencia szembeállítása olyan értelmezési keretet hoz létre, amely bár nem önkényes, mégis félrevezető, és éppen ezért veszélyes. Veszélyes, mert ebben a logikában mindaz az elégedetlenség, amely a műveltségközvetítés jelszavával operáló hagyományos tömegoktatással szemben felhalmozódik, könnyen vezethet a műveltséggel, sőt általában a hagyománnyal való szembeforduláshoz, a tárgyi tudás lebecsüléséhez és a képességfejlesztés, az ún. eszköztudás ünnepléséhez. Másfelől a kompetenciafejlesztés kiüresedett fogalmával takarózó hazai és európai bürokrácia jogos kritikája elkerülhetetlenül torkollik a fennálló apológiájába, az iskola bürokratikus rendszerének védelmezésébe. Ez az előadás egy fogalmi analízis vázlatát kívánja bemutatni. Először a kompetencia fogalmát fogom körbejárni, majd röviden kitérek a műveltség kérdéseire bemutatva, hogy a két fogalom jelentésbeli különbsége meglehetősen relatív. Végül felvázolok egy hipotézist arra vonatkozólag, hogy hogyan alakulhatott ki a szembeállíthatóság látszata.
Mit értünk kompetencián? A mai pedagógiai beszédben – nemcsak Magyarországon – meglehetősen kaotikus helyzettel találjuk szembe magunkat akár a szó használati módjait, akár a definíciós kísérleteket vesszük szemügyre. Ezért ha előbbre akarunk jutni – és nem elégszünk meg azzal, hogy a zavart merő rosszindulatnak vagy butaságnak tulajdonítsuk –, érdemes azt a kérdést feltenni, hogy honnan jött be a pedagógiai nyelvbe a ma annyira divatosnak számító szó, milyen tudományosan körülhatároltabb értelmezésekkel találkozunk, és ezek alapján vajon lehet-e valamilyen értelmes funkciója a fogalom bevezetésének.
1. Az első használati terület, amelyet itt meg kell említeni, Noam Chomsky nevéhez kötődik. Bármilyen nagy hatást is gyakorolt azonban Chomsky nyelvészeti munkássága a kognitív tudományokra általában, Chomskyból kiindulva aligha rekonstruálható a mai pedagógia kompetenciafogalma.
 A generatív nyelvészet ugyanis egy nagyon általános fogalmi duálból, kompetencia és performancia szembeállításából indul ki. A nyelvi kompetencia ebben a szemléletben „a viselkedés alapjául szolgál, de… nem jelenik meg valamilyen közvetlen vagy egyszerű módon a viselkedésben.”
 Itt tehát arról van szó, hogy a nyelvi viselkedés mögött olyan mentális mélystruktúrák húzódnak meg, amelyek nem vezethetők le közvetlenül a teljesítmény megfigyeléséből, és sok tekintetben velünk születettek, azaz minden nyelv közös kognitív alapját képezik. Ez természetesen egy nagyon fontos szemléleti alapelv, és a kognitív tudományokban találkozunk is olyan törekvésekkel, amelyek általánosabb értelmezést próbálnak adni ennek a dichotómiának eloldozva azt a nyelv jelenségvilágától. Így pl. az izraeli neurobiológus, Yadin Dudai 2002-ben kiadott kézikönyvében, amely a memória kérdéskörét foglalja össze, a Performance szócikket erre az ellentétpárra építi föl olyan eseteket taglalva, amelyekben a belső, mentális folyamatok és a külső viselkedés eltérése szembeszökő.
 Voltaképpen a behaviorizmus klasszikus problémájáról, illetve annak meghaladásáról van szó, ahogy tulajdonképpen Chomskynál is. De a Chomsky-féle duál még egy másik módon is behatolt a pszichológiába: mint a személyiség kognitív és motivációs szférájának megkülönböztetése. Eszerint a gondolkodási folyamatokat kompetenciamodellek írják le, míg a motivációs folyamatokat performanciamodellek.
 Nem mindent teszünk meg, amire képesek vagyunk. Itt tehát a kompetenciának egy olyan nagyon általános értelmezése bontakozik ki, amely fontos tanulságokkal szolgálhat a tudáselmélet számára, de nem visz közelebb a bennünket érdeklő dichotómia jobb megértéséhez.
2. Valamivel közelebb jutunk a problémánkhoz, ha az én-pszichológia tradícióját és annak kompetenciafogalmát vizsgáljuk meg. Robert White Freud ösztönelméletének meghaladására fejlesztette ki saját, a környezethez való alkalmazkodást szabályozó én-t a középpontba állító teóriáját. Ebben az értelmezési keretben az én-nek megvannak a maga saját, az ösztönökből le nem vezethető belső motívumai, amelyek éppúgy kielégülésre törnek, mint az ösztönök. Ilyen mindenekelőtt a kompetencia, amelynek fogalmát White sokoldalúan kimunkálta, és amely egy szervezet azon képességére vonatkozik, hogy környezetével hatékony interakciót folytasson.
 A kompetencia tehát itt – szemben az előző modellel – éppenséggel motívum, örömforrás: pusztán az a tény, hogy hatékonyak vagyunk egy cselekvéssor megvalósításában, egy probléma megoldásában stb., az elért eredménytől függetlenül is kielégüléshez vezet.
Ugyanezt a nyomvonalat követi nyolclépcsős életciklus-elméletében Erik Erikson. Modelljében az iskoláskorhoz kapcsolódik az a belső igény, hogy a személy képes legyen „megcsinálni, mi több, jól vagy akár tökéletesen megcsinálni bizonyos dolgokat”. Erikson is használja a kompetencia fogalmát, és ahhoz nagyon hasonló értelemben beszél az iparkodás érzéséről (sense of industriousness), mint olyan eredményről, amelynek létre kell jönnie, különben az alacsonyabb rendűség (inferiority) tudata fenyeget.
 Ebben Adlert követi, akinél a kompetenciára való törekvés voltaképpen a kisebbrendűségi érzés kompenzációjaként alakul ki. Összességében elmondhatjuk, hogy ebben a tradícióban a pszichológia konzekvensen használ egy kompetenciafogalmat, amely hozzáértést jelent, azt, hogy valamilyen területen jók vagyunk, képesek vagyunk megbirkózni a terület jellegzetes problémáival. Eközben hangsúlyozza, hogy ez a képességünk nem passzív és külsődleges, hanem olyasmi, ami identitásunk alkotóeleme, aminek gyakorlása tehát belső szükségletünk.
3. Itt érdemes harmadik pontként egy kitérőt tenni a jog, pontosabban a törvényszéki pszichológia területére. Ebben az értelemben a kompetencia vagy cselekvőképesség az egyénnek azt a mentális képességét jelenti, hogy jogi eljárások alanya lehet. Inkompetens vádlott ellen nem lehet eljárást lefolytatni, inkompetens tanúk nem tanúskodhatnak. De ugyanebben az értelemben kell a kompetenciát, a cselekvőképességet vizsgálni, ha pl. azt kell eldönteni, hogy egy adott személy visszautasíthatja-e az orvosi kezelést, képes-e a vagyona kezelésére, a házasságkötésre vagy éppen – hogy egy bennünket közelebbről érintő témát is bekapcsoljak – a választásokon való részvételre Itt tehát a kompetenciának egy minimalista értelmezésével találkozunk. Saját ügyeinek vitelében jogi értelemben mindenki kompetens, aki bizonyos általános kritériumoknak megfelel. Melyek ezek a kritériumok? Egy pszichológiai kézikönyv a következőket sorolja föl:
· a képesség, hogy megértse a releváns információt (megértés),
· a képesség, hogy megértse az adott szituáció természetét és várható következményeit (értékelés),
· a képesség, hogy racionálisan kezelje az információt (racionalitás), és végül
· a képesség, hogy kifejezésre juttassa a választását.

Ha ezeket a szempontokat nem minimalista kritériumoknak tekintjük, hanem a képességek olyan dimenzióinak, amelyek különböző szinteken valósulhatnak meg, akkor egy jól használható fogalmi rendszert kapunk annak leírására, hogy egy egyén – mondjuk, egy állampolgár – milyen mértékben képes egy adott területen – pl. a politikában – a saját ügyeinek vitelére. Ebben az összefüggésben természetesen már nem jogról van szó, hanem a mentális fejlődés és fejlesztés leírásának lehetőségéről. Ekkor azonban olyan további kérdések merülnek fel, mint hogy mi tesz valójában képessé a megértésre, a helyzetértékelésre stb. És ezen a ponton siet a segítségünkre a szakértelem elmélete, amelynek megítélésem szerint a legtöbb köze van ahhoz, ahogyan ma a pedagógiai diskurzusban a kompetencia fogalmát használjuk.
4. Szakértelemről beszélek, és nem szaktudásról. Az utóbbi a magyar nyelvben a szakmához, a szakképzéshez kapcsolódik, és mintegy ellenfogalma az általános műveltségnek. A szakértelem fogalmát viszont az angol expertise fogalmának feleltetem meg, az pedig nem jelent többet, mint hogy értek valamihez. Azaz nagyon is összefügg az én-pszichológusok által kimunkált kompetenciafogalommal, és semmiképpen nem ellentétes – erre még visszatérek – az általános műveltséggel. A szakértővé válás folyamatát többen megkísérelték leírni. A továbbiakban elsősorban a Dreyfus-fivérek gyakran idézett munkájára támaszkodom. A Mind over Machine című könyv
 1986-ban jelent meg, azaz elég korán ahhoz képest, hogy a szerzők elsősorban azt akarták bizonyítani, hogy az emberi elme soha nem lesz pótolható gépekkel, mivel működési módja radikálisan eltér a mégoly fejlett gépekétől. Számunkra azonban ez most csak annyiban érdekes, hogy Dreyfus és Dreyfus saját tudáskoncepciójukat egy mechanikus, a gépi metaforára épülő tudáskoncepcióval szemben fejtik ki.
A kezdőtől a szakértőig vezető úton öt állomást különítenek el a szerzők. Ezek ismertetése helyett megpróbálom összefoglalni a fejlődés fő folyamatait. A kezdő és a szakértő közötti különbség a szerzők szerint abban ragadható meg, ahogy a problémahelyzeteket kezelik. (Ún. rosszul strukturált problémákról van szó. Jól strukturált probléma például egy rejtvény, amelynek megoldásához minden szükséges adat adott, a problémamegoldó részéről csak jó gondolkodásra, intelligenciára van szükség. Az élet azonban inkább rosszul strukturált problémákkal szembesít, amelyek megoldásához – rögtön látni fogjuk – előzetes tudásra, tapasztalatra van szükség.
) A kezdő analitikusan közelít, tudatosan dekomponálja a szituációt felismerhető elemekre, azaz olyan elemekre, amelyeket korábban megtanult, és most tudatosan felismer. Továbbá próbál kontextusfüggetlen, absztrakt szabályokat alkalmazni. Kevés a tapasztalata, ezért az absztrakciókra hagyatkozik. A szakértő magatartása viszont a felhalmozott konkrét tapasztalatokon alapul, és azon, hogy az új helyzeteket tudattalanul az emlékezetében őrzöttekhez hasonlónak ismeri fel. Ezt a folyamatot a szerzők holisztikus sablonalkalmazásnak nevezik, és szembeállítják az információfeldolgozással. Holisztikus, mert nem elemzés eredménye, hanem ráérzés és intuíció. És sablonalkalmazás, mert a már meglévő konkrét tapasztalatoknak való megfelelés játssza a gondolkodásban a vezető szerepet. Fontos különbség még, hogy a kezdő kívül áll a problémán. Ezen azt értem, hogy másoktól tanult szabályokat alkalmaz, a tudás még nem a sajátja, a kudarc és a siker nem személyes jellegű. A szakértő viszont elkötelezetté válik a problémamegoldás során, mert saját terve szerint foglalkozik a problémával, beleviszi a szituációba a saját tudását, és ezért a siker és a kudarc is mélyen érinti. (Felfigyelhetünk itt arra, hogy az elmélet érintkezik az én-pszichológusok kompetenciaelméletével.) Röviden: ami a szakértő erejét adja, az a konkrét tapasztalatok és egyedi ismeretek sokasága, az intuíció döntő szerepe a gondolkodásban és az elkötelezettség a saját stratégiák mellett. Ez a bonyolult összefüggés egy meglehetősen vértelen sémává fakul a kompetencia = ismeret + képesség + attitűd modellben, de jó kiindulópontot jelenthet egy komplexebb és gazdagabb kompetenciafogalom kimunkálásához. (Zárójelben meg kell jegyezni, hogy Dreyfusék is használják a kompetencia szót, de egy sokkal konkrétabb értelemben: így nevezik a szakértővé válás 3. stációját. Ezt a szakaszt a saját terveken alapuló tudatos problémamegoldás jellemzi, fontos szerepet játszanak már a szituációfüggő tudáselemek, mint pl. a perceptuális tanulás eredményei, de még nem vette át vezető szerepét az intuíció. Azt hiszem azonban, hogy nem terjedt el a szakmai szóhasználatban a kompetencia szónak ez a nagyon konkrét értelmezése, ahogy a többi stáció neve sem vált szakkifejezéssé. Javaslatom szerint a szakértővé válás egész folyamatát érdemes a kompetencia fejlődési folyamataként értelmezni.)
* * *
Kompetensnek lenni egy területen – a vízvezeték-szerelésben, a filmelemzésben, a politikában – ezek alapján egyszerűen annyit jelent: érteni hozzá. Érteni pedig annyit tesz, hogy láttunk már sok szétszerelt és összeszerelt, hibás és ép, ilyen-olyan fajtájú vízvezetéket, követtünk már sok sikeres és kudarcos stratégiát a javításkor; láttunk sok filmet, és beszélgettünk, vitatkoztunk róluk sokat; megismertünk sok politikai szituációt, többségüket nyilván csak hallomásból, olvasmányokból; és mindezeket az ismereteinket képesek vagyunk sokszor észrevétlenül és egyáltalán nem tudatosítva új helyzetek értelmezésére, problémák megoldására felhasználni. Néhány évvel ezelőtt ugyanennek a kutatási projektnek egy korábbi szakaszában megkíséreltem körüljárni a műveltség fogalmát
, és más oldalról elindulva, de nagyon hasonló eredményre jutottam. Úgyszólván senki nem azt tekinti művelt embernek, aki tudja a helyes válaszokat pl. egy műveltségi vetélkedőben, hanem azt, aki műveltségét éppen akkor és ott tudja mozgósítani, amikor és ahol arra szükség van egy adott helyzet értelmezéséhez. És mivel a kanonikus műveltségre leginkább olyan helyzetekben van szükség, amelyek szövegértelmezést igényelnek, a műveltség ezen aspektusának leírására az írástudás kifejezést javasoltam.
Innen nézve műveltség és kompetencia fogalmi különbsége arra szűkül, hogy bizonyos kompetenciák nem igénylik a hagyomány által közvetített műveltséget. Ilyen pl. a videójátékokban való ügyesség. Fordítva azonban a műveltség csak kompetenciaként fogható fel értelmesen. Az igazi kérdés azonban az, hogy honnan származik a nem-kompetens, azaz merőben csak deklaratív, nyelvi formában tudatosítható elemekből álló tudás önértékének gondolata.
Ebből a szempontból nagyon figyelemreméltó, hogy a közbeszéd iskolásnak nevezi a Dreyfus-féle skálán kezdő szinten állók tudását. Ezt a tudásszintet éppen az jellemzi, hogy az ember fel tudja mondani a leckét, és problémamentes helyzetben alkalmazni is tudja, bár kissé döcögősen. Valahogy úgy, ahogy egyes amerikai vígjátékokban a kezdő szerető próbálja megtalálni partnerén a tankönyvből megismert erogén zónákat. Az ilyen iskolás tudás az életben elégtelen, és legtöbbször kudarchoz vezet, értékét az adja, hogy kiindulópont egy későbbi kompetens tudáshoz. Kezdeti botladozás. Van azonban egy sajátos világ, ahol az ilyen tudás abszolút érvényesnek számít. Természetesen az iskoláról beszélek, pontosabban a modern tömegoktatás intézményrendszeréről. Ebben a világban a tudás úgy áramlik a tanártól és a tankönyvtől a tanuló felé, majd dolgozatíráskor a tanulótól a tanár felé, ahogy a digitális információ töltődik le az internetről a pc-re, majd onnan egy flash drive-ra stb. A tudásnak ez az objektív-mechanikus felfogása már jóval a számítógép és a számítógép-agy párhuzam kitalálása előtt létrejött az iskola jóvoltából.

Ez a tudásfelfogás azonban az iskolán belül egyrészt abszolút funkcionális és nehezen megszüntethető, másrészt nem feltétlenül kontraproduktív. Ezekről a kérdésekről már csak nagyon röviden tudok szólni. Egyáltalán nem véletlen, hogy a klasszikus iskola lényegében kizárólag dekontextualizált tudást közvetít, azaz visszamondható szövegek és rutinszerűen alkalmazható algoritmusok ismeretét. Ez alapvető biztosítéka az iskola szelekciót legitimáló funkciójának. A visszamondható szövegtudás fontos jellemzője, hogy a tanulás során szorgalommal minden hátrány kompenzálható. Természetesen van, aki jobb feltételekkel indul a versenyben, és van, aki másoknál sokkal rosszabbakkal, de a nagyobb energiabefektetés végső soron minden hátrányt felül tud írni lényegében az oktatás színvonalától függetlenül is, így végül az arra érdemesek kerülnek előnybe. Könnyen belátható, hogy amennyiben a szelekció alapja nem ez, hanem a dreyfusi értelemben vett hozzáértés lenne, ez az igazságosság komoly csorbát szenvedne, hiszen az ezen a téren megmutatkozó hátrányok szorgalommal csak nagyon kevéssé kompenzálhatók: ezek kiküszöbölése szakszerű pedagógiai segítségnyújtást, azaz tanítást igényel. Ennek a helyzetnek a következménye azonban az, hogy önértékké válik a visszamondható tudás, és kialakul az a szükségszerű látszat, hogy a tudásnak itt a kompetenciával szembeállítható másik fajtájával van dolgunk.
Baj-e ez? Úgy gondolom, igen, de ez nem magától értetődő. Az, hogy az iskola kezdőszintű tudást közvetít, azaz lerakja a kompetenciák kibontakozásának alapjait, önmagában nem baj, ha számíthatunk arra, hogy a kompetenciák alakulása folytatódik az iskola falain kívül a hétköznapi élet tapasztalatai nyomán. Boldogabb időkben ez valóban így is volt.
 Ma azonban ez jórészt megszűnt, az iskola által közvetített tudás csonkolt tudás, amely lényegében használhatatlan az iskola falain kívül. Nem elsősorban azért, amilyen, hanem azért, amilyen az iskola társadalmi környezete. Ebben a közegben nem folytatódik a kompetenciák, azaz a műveltség kialakulásának folyamata. Az iskolai tudás áltudássá minősül vissza. Az okokról csak felsorolásszerűen: először is a középiskolák tömegesedésével megváltozott az iskolák társadalmi összetétele, azaz a középiskolákba ma egészen más előzetes tudással és kultúrával kerülnek be a gyerekek, mint akár csak néhány évtizeddel korábban. Másodszor radikálisan megváltozott a kulturális közeg, az ifjúság egészen más kulturális hatásrendszerek közepette szocializálódik, és ebben a világban alig-alig van helye mindannak, amit az iskolában tanulnak. Ezt az átalakulást csak tovább árnyalja az ifjúság etnikai összetételének átalakulása és a szegénység masszív jelenléte a társadalomban. Harmadszor alig elemzett tény az iskola társadalmi szerepének átalakulása. Bár a társadalom legelesettebb rétegeiben az iskolázás hiányának szerepe nyilvánvaló – azaz minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik valaki, annál kisebb az esélye arra, hogy munkanélkülivé, szegénnyé, hajléktalanná váljék –, a magasabb társadalmi rétegek esetében ez korántsem ennyire egyértelmű. Azaz a jobb társadalmi pozíciók elérésének mintha egyre kevésbé lenne feltétele az iskolai siker, a jó továbbtanulás. Ez a helyzet motivációs szempontból rendkívül kedvezőtlen, és más tényezőkkel együtt tovább akadályozza, hogy az iskolában szerzett tudáscsíra továbbfejlődjön a tantermen kívüli diskurzusok révén.
Mindezek a folyamatok éles fényt vetnek a tényre: iskoláinkban nem folyik műveltségközvetítés. Ez csak akkor válik lehetségessé, ha komolyan végiggondoljuk az iskolán belüli kompetenciafejlesztés lehetőségeit.
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