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A dolgozat a tudast veszi védelmébe. Miért szorul a tudas védelemre, amikor sokunk szamdara
trividlis igazsagnak tlinik, hogy a tudas jé dolog, a tudatlansag pedig rossz dolog? Az ok egysze-
ri és meglepd: e trividlis igazsadgot egyre tobben tagadjak. Ennél is meglepébb, hogy a tudas
elleni tamadasok Ujabban a tanarképzés vilagabdl érkeznek. A dolgozat ramutat az un. kompe-
tenciaalapu oktatas és tanarképzés néhdny alapvet6 félreértésére, és lerantja a leplet a reflektiv
gyakorlat nevet visel6 elméletellenes tandrképzési doktrinardl. RAmutat arra, hogy e tudaselle-
nes doktrina inkoherens, dltudomanyos és 6sszeegyeztethetetlen azzal az egyébként koherens
eszmerendszerrel, amelybdl elméleti indokoltsagat sikertelenil kisérli meg levezetni.

ABSTRACT

The paper is written in defense of knowledge. Why does knowledge need to be defended when
many of us consider it a truism that knowledge is good and ignorance is bad? The reason is
simple and surprising: an increasing number of people deny this truism. Even more surprisingly,
knowledge has recently come under attack from within the world of teacher education. The
paper identifies some of the fundamental misunderstandings underlying what is called com-
petence-based teaching and teacher education, and exposes the incoherence of an anti-theo-
retical teacher educational doctrine called reflective practice, demonstrating how it fails in its
pseudoscientific attempt to derive theoretical justification from what is otherwise a coherent
system of ideas, with which, however, it is inconsistent.
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NEPI ISMERETELMELET ES NEPI METAPEDAGOGIA

Alabb a tudas védelmére kelek. Kozvetve pedig az oktatas, a tanarképzés, a ta-
narok, végs6 soron pedig az iskolaban tanulo diakok védelmére. Nehéz eldontent,
hogy ha valaki védelmébe veszi a tudast, az azért kinos-e inkabb, mert mar 6n-
magaban értelmetlenség, vagy csupan foloslegessége okan biralhatd, mert a tézis,
amelyet védelmébe vesz, trivialis igazsag. Mindkettot készséggel vallalom.

A tudas védelmére kelni azért értelmetlenség, mert ez olyan, mintha egy csil-
lagasz a Napot, egy biologus pedig a DNS-t magasztalna. Nem teszik, egyrészt
mert fel sem meriil a kérdés, hogy ,,jo-e vagy nem”, hogy ez is, az is 1étezik,
és hogy olyan, amilyen, masrészt mert egyiket sem érte tamadas vagy biralat
(hiszen az értelmetlenség lett volna). Meglepd modon, mas a helyzet a tudassal.
Azt biralatok €s egyre erdteljesebb tamadasok érik. Ezek olykor a legvaratla-
nabb iranybol érkeznek. Hasonld a helyzet a jovO tanarainak oktatasaval. Vannak,
akik ugy vélik, hogy a hagyomanyos egyetemi tanarképzésre egyaltalan nincs is
sziikség. F6 érviik az, hogy az ott elsajatithato ,,elméleti tudasok” nemigen hasz-
nosithatok a tanitds gyakorlataban, mert a tanitashoz ,,gyakorlati tuddsra” van
sziiksége a tanarnak (barmit jelentsen is ez).

Azt a trivialis igazsagot, hogy a tudas onmagaban érték, nem kevesen €s nem
akarkik komolyan kétségbe vonjak manapsag. Mivel sok forog kockan, hiszen a
tanulok tudasa €s az iskolaban eltdltott — években mérhetd — idejének a mindsége
a tét, a trivialis tézis védelemre szorul. Valojaban ennél is nagyobb a tét, de ezt
most tegytiik félre.

Azoknak, akik ismerik Pléh Csaba Hogy vezet el a bélcsészet lenézése a tudas
lenézésehez? cimi eldéadasat (Pléh, 2014, 668—672.) — és most mar azoknak is,
akik nem —, azonnal szembetiinhet a két dolgozat cime kozotti hasonlosag. Ez
nem a véletlen miive. A tudas mellett kardoskodva azért is hasznos nyilvanvalova
tennem a ketténk mondanivaldja kdzotti gondolati rokonsagot, mert timaszko-
dom is rad. Pléh Csabanak az alabbi érvelésre nézve leginkabb relevans monda-
nivaldja roviden igy foglalhat6 6ssze: a tudas nemcsak dnmagaban érték, hanem
emberi mivoltunk lényegéhez tartozik, mert ,,az ember természeténél fogva elmé-
letalkoto és elméletteszteld lény” (Pléh, 2014, 672.). Ezt egyebiitt azzal egésziti ki,
hogy a tudas 6rom (PI€h, 2017).

Mondhatnam, ott folytatom, ahol 6 befejezte: az 6 konkluzidja az én egyik pre-
misszam. Helyes, ha mar most megjegyzem, hogy egyik trividlis mondanivalom
egyszeriien az, hogy mindenféle iskola jol teszi, ha az imént idézett konkluziokat
észben és tiszteletben tartja. Magatol értédonek tekintem, hogy az iskolai oktatas
— minden szinten, beleértve az egyetemi oktatast — jol teszi, ha szdmol azzal is,
hogy a didkok akkor sem tudnak leallitani folytonos magyarazéelmélet-alkoto
és -teszteld kognitiv munkajukat (vagy jatékukat), ha akarnak, és azzal is, hogy
ebben oromiiket lelik.
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Az az iskola, amelyik szamol az imént emlitett koriilményekkel, nem tiltja,
hanem megengedi a didkjainak, hogy folytassak elméletalkoto jatékukat, és nem
biinteti, hanem tamogatja 6ket ebben is és abban is, hogy érton és kritikusan fo-
gadjak masok magyarazo elméleteit. Az ilyen iskola nemcsak nem veszi zokon,
hanem kifejezetten tdmogatja a didkokat abban is, hogy ne higgyenek el semmit
anélkiil, hogy jo okuk lenne ra, abbdl, amit a tankonyveikben (vagy mashol) ol-
vasnak, €s a tanaraiktol (vagy masoktol) hallanak. Az ilyen iskola annak megér-
tésében is erdsiti €s segiti a diakjait, hogy a puszta tény, hogy egy allitas benne
van a tankdnyvben vagy elhangzott az 6ran, nem elég jo ok arra, hogy igaznak te-
kintsék, és magukéva is tegyék. Az ilyen iskola nemcsak az érvelés, az igazolas, a
bizonyitas, a vildgos és egyértelmii beszéd jelentéségének megértésében, hanem
mindezek gyakorldsaban is tamogatja a didkjait. Az ilyen iskola segiti a didkjait
abban, hogy megértsék, és abban is, hogy gyakoroljak, hogy mibdl mi kovetkezik
¢s mi nem, illetve hogy mi mibdl kdvetkezik és mib6l nem.

Bar mindez magatol értddik, mégis egyre gyakrabban és egyre szembetiindb-
ben mutatkoznak meg az iskolaban és az azt koriilvevo vilagban — amelybe bele-
tartozik az iskolai tanarokat képzd intézmények és szakemberek vildga is — annak
a jelei, hogy az emlitett trivialitasokat sem észben, sem tiszteletben tartani nem
mindenkinek sikeriil. Ami az utobbit illeti, épp ellenkezbleg: respektus helyett
egyre hevesebb tamadasok érik a tudast.

Az nem meglepd, hogy némely diak és sok, a megismerés, a tanulas €s a tanitas
kérdéseiben tajékozatlan laikus feln6tt gyanakvassal és elégedetlenséggel tekint
némely hagyomanyos iskolai tantargyra — példdul a fizikéara vagy a kémiara —,
mert Ggy gondolja, hogy annak, amit példaul a kolloid rendszerek viselkedésével
vagy az endoterm oxidacioval kapcsolatban elsajatithat(ott), aligha veszi hasz-
nat a gyakorlatban. Nem meglepd, hogy ilyen haszonelvli meggondolasok miatt
sokan kétségbe vonjak az effélék tanitasanak indokoltsagat is. Az viszont mar
figyelemre méltod, ha nemcsak a laikusok, hanem a hozzaérték szakmai vilagabol
is éri — nemcsak célpontjaban, hanem érvelésében is — hasonlé tdmadas a tudast.

Egy laikusnak nem hanyjuk a szemére, ha nem tesz lényeges kiilonbséget egy
altalanos vagy kozépiskola és példaul egy autdsiskola kozott. Egy autosiskolatol
indokoltan varjuk el, hogy oktatoi ne csupan eldadasokat tartsanak a KRESZ
szabalyairdl és a bels6 égésli motorok miikddésérdl stb., hanem tanitsanak meg
benniinket autot vezetni. Nem érjiik be azzal, hogy mindent megértettiink az au-
tonkat hajtd hderdgép miikodésérdl, sot, talan nem is tartunk erre igényt. Elso-
sorban azt varjuk el, hogy a tanfolyam végeztével képesek legytink autot vezetni,
és szokasos koriilmények kozott kozlekedni vele. Azaz azt varjuk el egy autdsis-
kolatol, hogy hasznos, a gvakorlatban alkalmazhato tudast segitsen elsajatitani.

Egy laikust nem hibaztatunk azért az induktiv altalanositasért, amely ugyanezt
varja el barmely egyetemtdl is. Az viszont mar meglepd, és tobb figyelmet érde-
mel, ha a tudomanyos és oktatasi kérdésekben jaratos szakemberek és oktatdspo-
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litikai dontéshozok sziikebb vilagaban is akad, aki ugy tekint egy kutatohelyre
vagy egyetemre, mint a gyakorlatban hasznosithat6 tudasok létrehozasara és tani-
tasara rendeltetett intézményekre. Minél tobben csatlakoznak a ,,Légy nyilvanva-
l16an hasznos, vagy pusztulj!” jelszo alatt kibontakozo tudomany- €s tudasellenes
mozgalomhoz, annal nagyobb vesz¢ly fenyegeti a tudast, a tudomanyt és minden
iskolat is.

Konnyen bezarulhat a tudatlansag 6rdogi kore. Ha veszélyben a ,,haszontalan
tudomanyos tudas”, akkor veszélyben az iskola. Ha veszélyben az iskola, akkor
veszélyben van mindenféle tudas, a ,,hasznos gyakorlati tudasok” elsajatitasanak
lehetdsége is. Ki fogja tanitani a ,,hasznos tudasokat”, ha nem lesznek olyanok,
akik fel vannak vértezve a tudas mibenlétére, a tanulds és megismerés természe-
tére, a racionalis gondolkodas szabalyaira, korlataira és buktatdira, a nyelvre, a
nyelvi kommunikaciora és mas efféle hidbavalosagokra vonatkozd haszontalan
tudasokkal, amelyek nélkiil a tanitas megreked az 6sztonds proba-szerencse jel-
legti tarsas id6toltés szintjén?

A tudas természetérdl vald gondolkodast mar az is kikényszeriti, ha valaki kii-
lonbséget kivan tenni az iskolaban tanitand6 ,,hasznos tuddsok™ — mara bevett és
népszeriibb terminussal ,,kompetencidk” — és a ,,mihaszna elméleti” tudasok ko-
z0tt. Valakinek ezt a haszontalan metapedagogiai tisztazast el kell(ene) végeznie
ahhoz, hogy az emlitett tudasdisztinkcio egyrészt egyaltalan értelmes, masrészt
védheto is legyen, és végiil — egyszersmind legféképp — ahhoz, hogy egy egész
metapedagdgiat erre a szembeallitasra lehessen alapozni. Késobb még visszaté-
riink a szoban forgd fogalmak tisztazatlansagabdl adodé néhany zavarba ejtd és
kockazatos fejleményre.

Ha nincs ismeretelmélet és megismeréstudomany, hogy olyan ,.haszontalan”
kérdésekkel foglalkozzon, hogy ,,Mi a tudas?”, ,,Hogyan tesziink szert a tudasa-
inkra?”, ,,Mikor tekintiink egy vélekedést igaznak?”, ,,Mi kiilonbozteti meg az al-
tudomanyt a valodi tudomanytol?”, ,,Mi egy tudomanyos elmélet rendeltetése?”,
,Hogyan lehet azt megitélni, hogy melyik elmélet jobb, mint a versenytarsai?”,
,Hogyan jonnek létre és egyaltalan miért a tudomanyok elméletei?” stb., akkor
tisztazatlanok maradnak az oktatas legalapvetobb kérdései: az emberi megis-
meréssel, a tudassal és a tanuldssal kapcsolatos kérdések. Amilyen mértékben
tisztazatlanok a tudas és a tanulas alapkérdései, annak megfelelé mértékben tisz-
tazatlanok maradnak a tanitas alapkérdései is, kezdve mindjart azzal, hogy mi a
célja.

Az eddigiek rovid dsszefoglalasaul a kovetkezOket mondhatjuk. A tudés koz-
napi felfogéasa kiilonbséget tesz hasznos és haszontalan tudasok kdzott — barmit
jelentsen is a tudas ,,gyakorlati hasznossadga”. Nevezziik a tudas e felfogasat népi
ismeretelméletnek. A népi ismeretelméletben a haszontalan tudds az elmélet szi-
nonimaja. Ebb6l adéddan a népi ismeretelmélet szerint a tudomany maga haszon-
talan uri huncutsag — ha pedig az adofizetok koltségén miiveli vagy tanitja valaki,

Magyar Tudomdny 179(2018)8



1170 TANULMANYOK

akkor masok pénzének pocsékoldsa, amit a legjobb volna megakadalyozni, eset-
leg megtiltani, hacsak nincs valamilyen mentségiik a tudomanyok miiveldinek
¢és oktatoinak. A nyilvanvalo és egyediili mentségiik az lehet, ha vallaljak — vagy
legalabb azt hazudjak —, hogy 6k is arra torekszenek, hogy a gyakorlatban hasz-
nosithatod tudasokat hozzanak létre s tanitsanak masoknak, és ezt megprobaljak
igazolni is. Nevezziik ezt a tudomany népi metaelméletének, mas széval népi
tudomanyelméletnek.

A népi ismeretelmélet pusztan intuitiv alapon tesz kiilonbséget hasznos ¢és ha-
szontalan tudas kozott, hiszen nincs kidolgozott elképzelése sem arrol, hogy mi
az un. gyakorlat, sem arrol, hogy mi a tudas, sem arrol, hogy milyen viszonyban
all a ketté egymassal akkor, amikor a tudas ,,alkalmazhat6 a gyakorlatban”, sem
arrol, hogy egyaltalan mit keres az olyan elméleti megértést megtestesitd tudas
minden ember fejében, amelyik csak ugy ott van, minden nyilvanval6 gyakorlati
haszon nélkiil, sem arrol, hogy ez az utobbi milyen viszonyban van a kompeten-
ciakkal. A kompetencia fogalmaval kapcsolatos tisztazatlansagokra még vissza-
tériink.

Az elméletellenes népi tudasfelfogasbdl egyenesen adodik az a népi metape-
dagogiai felfogéas, amely szerint mindenféle iskolanak, az altalanos iskolatol az
egyetemig, ugyanaz az alapvetd rendeltetése, mint példaul egy autosiskolaé: a
gyakorlatban alkalmazhat6 hasznos tudasokat kell tanitania.

Ha a népi metapedagogia a népi tudomanyfelfogast is magéaéva teszi, akkor
ez egyenesen vezet nemcsak a ,,hasznos tudasok” tanitasat el6iro doktrinahoz,
hanem a mihaszna elméletek tanitasanak tiltasahoz, illetve ezek hasznos tudassal
torténd helyettesitéséhez. E népi felfogds szerint, az utdbbi alodl csak azzal ment-
heti ki magat egy iskola, egy tantargy vagy egyetemi szak, ha igazolni tudja, hogy
a tanitani kivant elméletek ,,a gyakorlatban hasznosithatok™.

Ezért, ha a népi metapedagogia leszivarog az un. tantargy-pedagogiak szint-
jére, és kovetkezetesen érvényt szerez maganak, akkor az olyan — a diakok altal
legkevésbé kedvelt — tantargyak esetében, mint a fizika és a kémia (Chrappan,
2017) vagy 6nmaga cafolatdba torkollik, vagy hazugsagra kényszeriil. Az eldbbi
azzal a kovetkezménnyel jarna, hogy az onellentmondas felszdmolasa érdekében
meg kellene sziintetni az emlitett — és minden hozzajuk hasonl6 haszontalan el-
méleti — tantargy oktatasat. Az utobbi pedig elkeriilhetetleniil a didkok lenézésé-
vel, egyszersmind az oktatas és az iskola dnlejaratasaval jar egyiitt. Tapintatosan
fogalmazva, alabecsiili a didkok intellektudlis képességeit — egyszersmind 6nma-
gat és az oktatast jaratja le — az, aki példaul a newtoni mechanika hasznossagat
a haztartasban és a haz koriil ad6do teenddkre hivatkozva kisérli meg elhitetni a
tanulokkal.

Ehelyett érdemes volna megkockaztatni az dszinteséget. A tudomanyrol min-
denki megtudhatna, hogy egyetlen tuddsnak sincs — és nem is kell, hogy legyen —
sokkal jobb valasza arra a kérdésre, hogy miért torekszik éppen annak a mélyebb
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megértésére, amit kutat, annal, amit az anekdota szerint a legendas brit hegy-
masz0, George Mallory valaszolt, amikor megkérdezték tdle, hogy miért akar
felmaszni az Everest csucsara: ,,Azért, mert ott van.” Hasonlé modon, batran el-
arulhatnank a didkoknak is és az ¢ sziileiknek is, hogy szerintiink nem azért jo
fizikat, kémiat vagy anyanyelviink nyelvtanat tanulni, mert gyakorlati hasznunk
szarmazik bel6le, hanem azért, hogy minél jobban megértsiik, hogy mi folyik a
koriilottiink 1évo vilagban meg a sajat fejlinkben.

A nyelvtudomanyt mintegy hatvan évvel ezeldtt forradalmasito, idén kilencven-
éves Noam Chomsky nem azért tanult nyelvészetet az egyetemen, €s nem azért irt
tobb tucatnyi kdnyvet a nyelv természetérdl és szerkezetérdl, hogy jobban tudjon
¢és beszéljen az anyanyelvén. Ha azért tanult €s irt volna, most roppant csaloédott-
nak kellene lennie, mert ma sem tud jobban angolul, mint barmelyik unokja.

Az Onmagaért vald megértést karhoztatd népi tudomanyfelfogas emberi
mivoltunk 1ényegéhez tartozo kognitiv képességeinket karhoztatja. Ez a szo6
szerint embertelen felfogas csupan azért nem sodor komoly veszélybe min-
den mihaszna tudost és kutatdintézetet, mert szerencsére nem akad épelméji
ember, aki ennek kovetkezetesen érvényt kivanna €s tudna szerezni. Meglepd,
egyszersmind sajnalatos médon ugyanez nem mondhat6 el az oktatas vilaga-
rol. A tanarképzést, az oktatast és végsd soron a didkokat veszélyeztetd, sulyos
félreértéseken alapuld népi metapedagogiai forgatokdnyv megvalosulasa mar
elkezdddott (Lawes, 2004).

TUDAS- ES ELMELETELLENESSEG A TANARKEPZES NEPI METAPEDAGOGIAJABAN

A tanarképzok korében egyre népszerlibb és egyre hangosabb a népi ismeretel-
méleten és népi tudomanyfelfogason alapuld elméletellenes népi metapedagogia,
amely szerint mihaszna elméletek tanitasara semmi sziikség nincs a tanarkép-
zésben, hiszen azok a gyakorlatban nemigen hasznalhaték (Lawes, 2011). A ta-
narképzés egyik 0j elméletellenes ,,reformpedagdgiaja” azt a népi bdlcsességet
teszi hozza ahhoz a naiv tudaskoncepciohoz és tudomanyfelfogashoz, amelyen
alapul, hogy a — bevett terminussal — tanari kompetenciak elsajatitasanak legha-
tékonyabb mddja maga a gyakorlat, azaz a tanitas. Erre késobb még visszatériink.

Sok mulik azon, hogy ki mit ért ebben a kontextusban (és egyaltalan) ,.kom-
petencidkon”. Részben a kompetenciafogalom lehetséges értelmezéseitdl fiigg
példéaul, hogy hogyan torkollik a tanarképzés elméletellenes doktrindja menthe-
tetleniil inkoherenciaba, vagy pedig — ami ezzel egyenértékii — kideriil réla, hogy
védhetetlen dogma.

Bar nem ez a megfeleld hely és alkalom a kompetencia fogalmanak kimerit6
tisztazasara, néhany megjegyzést érdemes tenni ezzel kapcsolatban. Legelészor
is azt célszerli konstatalni, hogy a pedagogia kompetenciafogalma tisztazatlan.
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Neveléstudomanyi szakértok kozott alig van egyetértés abban, hogy mi a fogalom
tartalma. Ezért esetleges, hogy a kiilonb6z6 kompetenciaértelmezések koziil me-
lyikre épit az a jogszabalyként is érvényesitett felfogas, amelyik meghatarozza,
hogy a tanari kompetenciak készletének milyen 6sszetevokbdl kell allnia, amely
a maga részérol pedig azt szabja meg, hogy a tanarképzésnek milyen oktatasi 6sz-
szetevoket kell (vagy nem szilikséges, s talan nem is szabad) tartalmaznia.

A félszegen sugalmazott, de nyiltan a magat mégoly gyakorlatorientaltnak
nevez6 tanarképzési metapedagogia altal sem vallalt sziiken értelmezett kompe-
tenciafogalom — amely szerint a kompetencia a (tisztazatlan értelmii) ,,gyakorlati
tudas” szinonimaja — nyilvanvaloéan az elméleti tudas értékének tagadasaba tor-
kollik. Mivel az elméleti tuddsok relevanciajat a kompetenciaalapu tanarképzési
metapedagogia nyiltan nem, csak burkoltan kivanja tagadni, e kellemetlen kovet-
kezmény elleni védekezésiil, a ,.kompetenciaalapt tanarképzési modell” inkabb
az inkoherens ¢és semmitmonddan tag kompetenciaértelmezést mutatja fel, ami
viszont azért nem nyujt védelmet, mert még tobb kellemetlen kovetkezménnyel jar.

Amint arra Nahalka Istvan (2009, 55.) ramutat, a pedagogiaban legelterjedtebb,
téle kolcsonozott kifejezéssel ,,eklektikus” felfogas, amely szerint a kompeten-
cia ,.képességeknek, ismereteknek és attitidoknek a rendszere... az égvildgon
semmit nem mond” a kompetencia val6di mibenlétérdl. Pusztan attol, hogy a tag
kompetenciaértelmezést valaszto tanarképzési koncepcio azzal a koveteléssel 1ép
fel, hogy az ismeretek, képességek ¢és attitlidok egyetlen ,,kompetencidnak” neve-
zett rendszert alkotnak, ezek az ,,0sszetevok” nem szervezddnek olyan koherens
¢és autonom rendszerré, amely megkdvetelné, hogy sajat jogan ,,kompetencia” né-
ven elismerjiik. Az ilyen torekvések nem segitik a kompetencia és a vele rokon
fogalmak tisztdzasat, hanem épp ellenkezdleg: még zavarosabba teszik azt. Kelld
indoklas hijan, a tagan értelmezett ,,kompetencia” megmarad elméleti jelentdség
nélkiili esetleges deskriptiv terminusnak, az altala jelolt koncepcié pedig véle-
ménynek, amelyben néhanyan akar osztozhatnak is. De nem szamit, hanyan vall-
jék ugyanazt, mert pusztan az egyetértés nem teszi e felfogast sem koherensebbé,
sem indokoltabba.

Az onkényesen kitagitott kompetenciafogalom egyik kellemetlen kovetkez-
ményként azt a vallalhatatlan nézetet kényszeriti a magat tovabbra is gyakorlat-
orientaltnak tekintd hiedelemrendszerre, hogy a ,,gyakorlatban,” a tanitasi te-
vékenység gyakorlasa révén nemcsak sziiken vett ,,gyakorlati tudasok”, hanem
megértésszertl tudasok is elsajatithatok (amelyeket kissé arulkodé és dnleleplezd
modon szivesebben nevez ismereteknek, mint akar tudasnak, akar megértésnek).
Ez olyan, mintha nehéz borondok rendszeres cipelésétdl azt varnank, hogy pusz-
tan az elegend6en gyakori kitarto cipekedés révén egyre jobban megértjiik a gra-
vitacio természetét; s6t mélyebben, mint ha a gravitacid létezé és hozzaférheto
magyaraz6 elméletei koziil valamelyiket tanulmanyoznank. E felfogas szélsdsé-
ges valtozatara alabb még visszatériink.
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Erdemes azt is felidézni, hogy legalabb az ismeretelméletben és a megisme-
réstudomanyban kozhelyszamba megy, hogy a tudas nem a kompetencianak ala-
rendelt fogalom, hanem épp forditva: a kompetencia a tudas egyik fajtaja, ame-
lyet olykor képességnek vagy képesség-tudasnak is neveznek (Forrai, 2014; Pléh,
2017). Az utobbit legalabb Gilbert Ryle (1949) 6ta szembedllitjuk a deklarativ
(tudni AZT, hogy..., angolul knowing that) tudéssal. Az emezzel szembeallitott
képesség-tudast (tudni, HOGYAN, angolul knowing how) masként proceduralis
tudasnak szoktuk hivni. Mast és masként tudunk, amikor tudjuk (AZT), hogy
Magyarorszag fovarosa Budapest, mint amit és ahogy tudunk, amikor tudjuk,
HOGYAN lehet/kell biciklizni, vagy mas szavakkal: amikor tudunk biciklizni.

Hasznos lehet még hozzatenni, hogy — legalabbis az erés megismeréstudoma-
nyi, sét bioldgiai elkotelezettségli modern generativ nyelvtudomanyban létezik
a kompetencianak az imént emlitetteknél sziikebb felfogéasa is. E felfogas sze-
rint a kompetencia ugyan proceduralis természetii tudas, s ezért nyilvanvaldéan
kiilonbozik a deklarativ tudastol, de nem azonos az olyan knowing how tipust
képesség-tudassal sem, mint a biciklizni tudas, hanem a tudasnak egy harmadik
fajtajat képviseli, amelyiket Noam Chomsky (2015) a knowledge of kifejezéssel
kiilonbozteti meg a masik kettdtol, és ebbe a kategdriaba sorolja az ember nyelv-
tudasat, azaz nyelvi kompetenciajat.

A kompetenciafogalom kiilonféle pedagogiai értelmezései kdzott sem igen tala-
lunk olyat, amelyik nyilvanval6an a kompetencia fogalma ala sorolna a magyarazo
elméletekben megtestesiildé megértes tipust tudast (Allwright, 1999). Mivel a tani-
tas kompetenciaalapu felfogdsa kizardlag kompetenciak terminusaiban fejezi ki a
tanulni és tanitani valo tartalmakat, a megértés — nem meglepd mdodon — szoba sem
keriil. Ugyanez érvényes az ebben a szellemben fogant tanarképzésre is, hiszen e
felfogas szerint — csupan a kovetkezetesség okan is — a tanarképzésnek ugyanennyi-
re kompetenciaalaptinak kell lennie. Lehet, hogy a tanarképzés kompetenciaalapt
metapedagogiaja szerint a tanaroknak nem sziikséges megérteniiik semmit?

Nem tudni, hogy a tudds és a megeértés csupan figyelmetlenségbdl nincsenek
megemlitve a kompetencia egyébként nyilvanvaloan falank megfogalmazasaban,
vagy azért, mert e mogott mégiscsak az a pedagogiai sejtés huzodik meg, hogy
nem a tudas a kompetencia egyik valfaja, hanem forditva, és hogy a megértés
nem a kompetencia egyik fajtaja, hanem a tudasé. A fejiinkben létrehozott ma-
gyarazo elméletek sem maguk nem tekintend6k kompetencianak, sem nem részei
semmilyen kompetencianak, de minden magyardzo elmélet része birtokosa tag
értelemben vett tuddsanak.

A deklarativ tipust megértés és a proceduralis természetli kompetencia meg-
kiilonboztetésébdl természetesen nem kovetkezik, hogy magyardzo elméleteink
és kompetenciaink ne léphetnének egymassal interakciora. Epp ellenkezéleg. Az
volna meglepd, ha kompetenciaink teljesen el volnanak szigetelve a kozeliikkben
konnyen hozzaférheté magyarazé elméletektdl az elménkben. Nyelvi kompeten-
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ciank példaul lépten-nyomon interakciora 1ép tobbé-kevésbé kidolgozott vilag-
modelliinkkel. Enélkiil értelmezhetetlenek volnanak az olyan egyszerii mondata-
ink is, mint példaul az, hogy ,,A Fold a Nap koriil kering”.

A deklarativ, a vilagot leképezd és magyarazo tudas jelentdségével és latszolag
a gyakorlati boldoguldsunkra specializadlodott proceduralis tudasainkhoz fiz6-
d6 viszonyaval kapcsolatban azt fontos még leszogezni, hogy a szdban forgo tu-
daskonstrukcios kettdsség egyrészt emberi mivoltunk lényegéhez tartozik (Pléh,
2017), masrészt a viselkedéseinket kdzvetleniil lehetdveé tevé kompetencidink mi-
kodésiik kozben nem csupan hivatkoznak vilagmodelliinkre, hanem fiiggnek is
tdle. Nyelvhasznalati viselkedésemben példaul tudnom kell, hol vagyok ¢és kivel
beszélek ahhoz, hogy megértsem, s ennek alapjan eldontsem, hogy mit célszerii
¢és helyénval6 mondanom, és mit nem. Fontos ismét hozzatenni, hogy ettdl a fiig-
g0ségtol a vilagmodellem nem valik a nyelvhasznalati kompetenciam részévé.

A haszonelvii, az emberi tudas és megismerés alapvetd félreértésén alapuld
(P1éh, 2017) tanarképzési doktrina egyik folottébb zavarba ejté aspektusa az a
tudas- és elméletellenesség, amely laikusoktdl nem, de a tanulas és tanitas kér-
déseivel hivatasszertien foglalkozok részérdl legalabbis meglepd. Ha maguknak a
jovendd tandroknak az oktatdsa az emlitett stilyos félreértésekbol eredd tudasel-
lenességen alapul, az komoly veszélyt jelent az iskolai tanitasra, s végso soron a
didkok tanulasara és tudasara.

Ezért nemcsak varatlan, hanem kinos, ha a tudas elleni legveszélyesebb tama-
dasok az iskolat kozvetleniil 6vezd vilagbol, a tanarképzést megreformalni kivand
torekvések harcosaitdl érkeznek (Jay—Johnson, 2002; Jones, J. L.—Jones, K. A.,
2013). A veszélyt fokozza, hogy mivel a sajat jogan értékes tudas nyilt kétségbe
vonasanak kinossagaval maguk az ostromlok is tisztaban vannak — ha mashonnan
nem, hat annak belatasabol vagy legalabb sejtésébdl, hogy sajat tudasuk jelentds
része sem allja ki a maguk szabta hasznossag probajat —, tudasellenes attitiidjiiket
igyekeznek leplezni, nyiltan pedig tagadni.

A neveléstudomanyban nagyon kevesen teszik annyira nyilvanvaléva, mint
példéaul Oll¢é Janos (2013, 23.), hogy szerintiik az oktatdsban ,,a legfontosabb ér-
ték ma mar nem az informdacié vagy a tudas”. Azok, akik ehhez hasonldan véle-
kednek a tudasrol és az oktatasrol, inkabb kiilonféle megtévesztd csomagolasba
burkolva kisérlik meg elfogadtatni tudasellenes nézeteiket, egyrészt magukkal a
tanarokkal, masrészt kdzvetleniil a tanarképzokkel s végiil, az oktatast koriilve-
v6 vildgban mindazokkal, akiknek tobb-kevesebb befolydsuk van arra, hogy mi
torténik egyfeldl az iskolaban ,,oktatds-nevelés” cimén, masrészt az egyetemeken
tanarképzés cimén. Az Un. ,,kompetenciaalapt oktatas” ennek az elméletellenes
és ,,gyakorlatorientalt” oktatasi doktrinanak az egyik valtozata (vagy fedoneve),
amely mara 1ényegében teljesen a hatalmaba keritette nem csupan az iskolai ok-
tatast, hanem a tanarképzést is, és nemcsak Magyarorszdgon, hanem masutt is
(Lawes, 2004).
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TUDASELLENESSEG ALTUDOMANYOS KONTOSBEN

Mégsem a tanitas homalyos kompetenciaalapt ideoldgiaja jelenti a legnagyobb
veszElyt az iskolai oktatasra ¢s a tanarképzésre. Amikor az oktatas kompetencia-
alapu doktrindja a tanitast kompetenciafejlesztésként hatarozza meg, és ezt szabja
egyszersmind az iskolai oktatés feladataul, ha ebben — a bevett, bar meglehetdsen
onkényes modon — elegendden tagan értelmezi alapvetd fogalmat, a kompeten-
ciat, amely nemcsak ,,gyakorlati készségeket”, hanem ,,ismereteket” is magéaba
foglal, akkor e felfogas legalabb megengedi a félszegen ismereteknek nevezett,
nem nyilvanvaloéan gyakorlati hasznalhatosagot igéré tudasok elsajatitasanak ta-
mogatasat az oktatasban.

Arra azért érdemes felfigyelni, hogy ebben a megengedd tanitasfelfogdsban
nyilvanvalo kiegyensulyozatlansag rejlik a gyakorlat mércéje szerint ,,hasznos”
kompetencidk €és az ugyanezen kritérium szerint nem nyilvanvaléan hasznos is-
meretek egymashoz vald viszonyaban. Egyszeriien szolva, a kompetencialapt
tanitasfelfogas az elobbiek oktatasat feladatul szabja, mig az utdbbiak tanitasat
megengedi.

Nem nehéz azt sem észrevenni, hogy ez a megengedés nem feltétel nélkiili: az
a feltetele, hogy az ismeretek legalabb tobbé-kevésbé kimutathatoéan tamogassdak
a gyakorlati kompetenciak elsajatitasat és fejlodését. Ebbol nyilvanvaléan az ko-
vetkezik, hogy ez a megengedés nem terjed ki az 6ncél, semmilyen kimutathato
gyakorlati haszonnal nem jar6 elméleti tudas, azaz pusztan az onmagaért valod
megertés elsajatitasanak tamogatasara (amely nélkiil pedig — emlékeztet6iil — a
gyakorlati kompetenciak is mikodésképtelenek).

Nem meglepd, hogy szakmai kordkben az elméletellenesség olykor ennél rafi-
naltabb — s ezért veszélyesebb — altudomanyos kontosben jelenik meg. Ebben a
tudomanyossag latszatat kelté érveléssel kell megprobalni ravenni a kdzonséget
arra, hogy utasitsa el a tudast — legféképp a mihaszna elméleti tudast — mint az
iskola és az oktatas szamara legfobb értéket, és ilyen értékként kizardlag a gya-
korlati hasznossagot felmutatni képes kompetencidkat ismerje el.

Ennek a haszonelvii tanitasi ideologianak a tanarképzésre érvényesitett szél-
sOséges valtozata az Un. reflektiv gyakorlat doktrindja, amely nemcsak azt hir-
deti, hogy a tanarképzés feladata kizardlag a tanitasi gyakorlatban kdzvetleniil
hasznosithatd tanari kompetenciak elsajatitasanak elésegitése, hanem azt is
vallja, hogy ezeket a gyakorlati tudasokat nem a mihaszna elméletekrol szo-
16 egyetemi eléaddsokon, hanem a gyakorlatban, valosdgos iskoldkban végzett
tanitasi tevékenység soran lehet a leghatékonyabban elsajatitani (Jones, J. L.—
Jones, K. A., 2013).

A tanarképzés e végletesen gyakorlatorientalt és elméletellenes modellje e két

crer

elsajatitasanak legjobb modja az, ha a tanarjelolt mihamarabb elkezd (megprébal-
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ni) tanitani — lehet6leg az elsd pillanattol kezdve, barmiféle mihaszna elméletek
tanuldsa helyett. E modell legszéls6ségesebb — olykor iskolaalaptiinak nevezett —
valtozata szerint az egyetemi tanarképzés egyenesen folosleges, vagy legfoljebb
az lehet a szerepe, hogy elokészitsen a gyakorlati reflexiora, mert a tanarképzes
szintere maga az az iskola, amelyben a tanitani tanuld tanar azért tanit, hogy
megtanuljon tanitani, s ezért legjobb, ha az egész folyamat irdanyitdasa is ugyanen-
nek az iskolanak a kezében van (Brown et al., 2014).

E reflektiv gyakorlatorientalt tanarképzési modell zavarba ejt6 kovetkezmé-
nyeket josol magara a tanitasra nézve. A gyakorlaton alapulé kompetenciaelsa-
jatitas elkeriilhetetleniil azt implikalja, hogy addig, amig a feljesen képzetlen
kezd6 gyakorld-tanuld tanar gyakorlott tanarra nem valik, dilettans modon fog
tanitani. Ha ezt a mindenféle szakértelem hijan végzett ,tanitast” valésagos is-
kolaban, valosagos didkokkal, valésagos tandrakon teszi, annak nyilvanvaloan
kinos, sot karos kovetkezményei lehetnek, amelyeket itt most nem sziikséges
részletezni. Legyen elég annyi, hogy ha a dilettantizmusa nem is okoz minden
esetben stlyos karokat, a tanulok iskolaban toltott értékes és soha vissza nem
térd idejének legalabb egy részét akkor is el fogja vesztegetni. Ennél a didkok
tobbet érdemelnek.

Nem minden fogalmi és logikai bukfenc nélkiil, a reflektiv gyakorlat tanarkép-
z¢si doktrindja azzal az igénnyel Iép fel, hogy felvaltsa a hagyomanyosan elméleti
komponenseket is tartalmazo egyetemi tanarképzést, és magat a gyakorlatot te-
gye meg a tanarképzés elméletévé (Lawes, 2003).

E doktrina egyre novekvd népszertiségét Donald A. Schonnek (1983) a sajat
munkajara reflektald gyakorld szakemberrdl (a mérnokrél, az épitészrél, a me-
nedzserrdl, a pszichoterapeutarol és a varostervezordl) irt konyve alapozta meg,
elméleti megalapozasat pedig a pragmatista John Deweynak (1933) a reflektiv
gondolkodasrdl irott kdnyvében vélik felfedezni.

A reflektiv tanar és a reflektiv gyakorlat jellemzésének alapjaul a reflektiv
gondolkodas fogalma szolgél, amely Dewey meghatarozésa szerint az ,,az aktiv
és kitartd torekvésiink, amely soran gondosan ellendrizziik, hogy hiedelmeink
¢és vélelmezett tudasaink mennyiben igazolhatok, és hogy milyen tovabbi kovet-
keztetések adodnak beléliikk” (Dewey, 1933, 9.). Ez nem mas, mint a benniinket is
magaban foglal6 vilag minél jobb megértésére iranyuld azon térekvésiink, amely
soran ellendrizhetd, azaz igazolhatd vagy cafolhatd hipotéziseket konstrualunk,
amelyekbdl belsé konzisztenciajuk révén tovabbi ellenérizhetd joslatok adddnak,
amelyek ellendrzése a maga részérdl hozzajarulhat a vilag megértését megtestesi-
té magyarazo elméleteink tokéletesitéséhez.

Ezért, ha valaki Dewey reflektiv gondolkodas fogalmabdl kiindulva probalja
deduktiv érvelésben levezetni a reflektiv gyakorlat elméletellenes tanarképzési
doktrinajat, annak vagy a logikat kell kicseleznie, vagy Dewey gondolatait kell
meghamisitania, vagy részben elhallgatnia. Ha valamit nem lehet Dewey gyakran
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idézett gondolatabol levezetni, az éppen az elméletellenesség. Azért nem, mert
— tomoren Osszefoglalva — Dewey felfogasaban a reflektiv gondolkodas nem mas,
mint hipotézisalkotas, a megkonstrualt elméletek tesztelése, igazolasa €s sziikség
szerinti médositasa, majd a modositott elméletek Ujboli ellendrzése, és igy tovabb.
Az igazolhatosagtol eltekintve, akar a tudomanyfilozofus Karl Popper is mond-
hatta volna.

Dewey (1933, 276.) a tanari szaktudas népszert félreértéseivel kapcsolatban is
vildgosan fogalmaz: ,,Sajnos... a [tanari] szaktudast olykor... ugy tekintik, mint
a cselekvésben alkalmazand6 merev eljarasi szabalyok készletét”, holott a tanar
elméleti, példaul pszichologiai tudasa nem azonos valamiféle ,,eljarasi szabalyok™
ismeretével, mai szdval, az un. gyakorlati tanari kompetencidkkal vagy szakmaod-
szertani ismeretekkel. Ugyanigy oOva int a latszdlag minden gyakorlati haszon
nélkiili, téle kdlcsonzott kifejezéssel ,,puszta elmélet” lebecsiilésétdl is, amikor
hangsulyozza, hogy a tanar ,.intellektudlis felkésziiltségének... a tilcsordulasig
boéségesnek kell lennie” (uo. 274.), egyebek kozott azért, mert ahogyan ,,egy diak
kiilonboz6 tantargyak tanuldja”, ahhoz hasonldan ,,egy tanar a didk elméjének a
tanuldja” (uo. 275.).

Dewey par fentebb idézett gondolatabol is nyilvanvald, hogy 6 megbecsiilte a
tudast is, a tanitast is, a tanart is €s a tanuldt is. Azt is vilagossa tette, hogy sze-
rinte ,,a tanulas [nem mas, mint] gondolkodni tanulas” (uo. 78.). Ezzel szemben,
a metapedagogiai retorika szintjén az 6 nézeteire alapozott, de azokkal pontrol
pontra Osszeegyeztethetetlen reflektiv gyakorlat tudas- és elméletellenes tanar-
képzési doktrinaja lenézi a tudast is, a tanitast is, a tanart is és a tanulot is. Ami
a tanar szakos egyetemistakat illeti, ket meg is kivanja fosztani attol, hogy az
egyetemen tanulhassanak gondolkodni.

Osszefoglalasul, ha hivei s hatalmi poziciéban 1évé érvényesitdi szerint a ref-
lektiv gyakorlat elméletellenes tanarképzési doktrinajanak legszilardabb elmé-
leti alapjat Deweynak a tudasra, a tanulasra, a tanitasra és a reflektiv gondol-
kodésra vonatkozd nézetei alkotjak, akkor e doktrina megalapozatlan, hiszen
minden elemében ellentmond annak az eszmerendszernek, amelyt6l megalapo-
zottsagat varja. Dewey (1933) miive a focime szerint is arrol szol, hogy ,,Hogyan
gondolkodunk™; alcime szerint pedig ezenkiviil arrdl, hogy ez a hipotézisalko-
to ,reflektiv gondolkodasunk hogyan kapcsolodik az oktatas folyamatahoz”.
Dewey gondolkodasra és tanitasra vonatkozé mondanivaloja nemhogy alkal-
matlan arra, hogy a reflektiv gyakorlat elméletellenes tanarképzési doktrindjat
megalapozza, hanem akar azt is mondhatnank, hogy a kivant célra ennél al-
kalmatlanabb forrast nehezen talalhatna e magat gyakorlatorientaltnak tekinto
doktrina. Igaz, a tanarképzés elméletellenes doktrinajat ellentmondasmentesen
semmilyen elmélettel nem lehet megalapozni. Zavarba ejtd, ha a tobb évezredes
hagyomany és jozan megfontolas szerint a tudas elmélyitésének és gyarapita-
sanak eldsegitésére 1étrehozott iskolat az ott tanitd tandrok felkészitését vallald
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tanarképzés kivanja eredeti €s ma is érvényes céljatol eltantoritani. Az pedig
egyenesen kétségbeejtd, ha barki az elméleti tajékozottsagot és megalapozast
nyUjté hagyomanyos egyetemi tanarképzést akar burkoltan, akar nyiltan a dilet-
tantizmust preferalva meg kivanja sziintetni. A reflektiv gyakorlat tudasellenes
ostora a legvégén az iskolasokon csattan.
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