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Személyiségértelmezés és 6nismeretfejlesztés
pedagogiai alulnézetbdl

Az értelmezés fogalmi keretei

A személyiség- és Onismeret-fejlesztés fogalma a pedagogiai mun-
kakban gyakorta jelenik meg — esetenként minden jelentésbeli megktlon-
boztetés nélkil — egymas alternativ terminusaként, és az sem all tavol az
igazsagtol, hogy olyan fogalmakkal 4llunk szemben, melyek korunk pedagogiai
gyakorlatanak is divatkifejezései.

Az élethosszig tartd tanulas megalapozasanak leglényegesebb eszkoze a
kulcskompetenciak atadasa. Az Osszetett sz6 elsé fele a tudasnak arra a
formajara utal, amelynek elsajatitasa természetes kozegben, életszerti tapasz-
talatok révén felerésodik, és igy alkalmazasa is természetes konnyedséggel és
hatékonysaggal valosul meg (NAT 2003). A kulcskompetenciak ilyen értelem-
ben az iskolazas soran kialakitandd, megerdsitendé és fejlesztendé kompe-
tenciak rendszerének leglényegesebb, legalapvetSbb elemeinek tekinthetdk.

A kompetencia meghatarozasa azonban nem ilyen egyszerl. A kom-
petenciakrol jelenleg folyé eszmecserében fogalomzavarral és egy be nem
fejezett fejlesztési folyamattal allunk szemben. A fogalmat hasznaljak a tanulas
pszicholégiai dimenziéi és a metakognitiv gondolkodas, az alapkészségek
elsajatitasa, a kereszttantervi célok és célkittizések szinonimajaként is.

Az Oktatas és képzés 2010 munkaprogram keretében létrehozott
Kulcskompetenciak munkacsoport szerint az alapkészség (basic skills) kor-
latozé fogalom, a kulcskompetenciat (key competencies) egy tébbdimenzioju
fogalomként kell értelmezni, ismeretek, készségek, adottsagok, attitddok 6tvo-
zeteként, amelyhez szorosan hozzatartozik a tanulas képessége és modszerei is
(Uj Pedagdgiai Szemle 2005).

A fejlett orszagokat tomoérité OECD kezdeményezésére a 90-es évek
elején kezdték kutatnia tantargyakhoz nem kéthetd, de a tarsadalmi sikeresség-
hez mégis nagyon sziikséges tudastertileteket. Ezeket a nem tantargyi tanulasi
tertleteket, az elérendd tanulasi eredményeiket, az un. modernizacios tartal-
makat kereszttanervi kompetenciaknak nevezték el (cross-curricular compe-
tencies). A kereszttantervi kompetenciak kapcsan négy teriiletet fogadtak el:
tarsadalmi-politikai-gazdasagi ismeretek, problémamegoldas, onismeret-énkép



¢és kommunikacié. Az onismeret, énkép ebben a megkozelitésben kereszttan-
tervi kompetenciaként lenne definialhat6. Az arnyalatnyi kilonbségek ellenére
kulcskompetencia és kereszttantervi kompetencia gyakran egymas alternativ
kifejezéseként jelenik meg pedagdgiai elméleti munkakban.

Oktataspolitikai, minéségbiztositasi, tartalomfejlesztési torekvések azt a
nevelés- és oktataselméleti premisszat latszanak megerdsiteni, miszerint a leg-
tobb, amit az iskola a tanul6knak adhat: a sajat bensé lehet&ségeik és korlatjaik
felismerése, a belsé stabilitas, a személyes autonémia személyi feltételeinek
megteremtése, valamint a valtozé vilagban valé tajékozodas készsége és képes-
sége, az esély a sajat értékrend kialakitasara. (Schittler—Szekszardi 2001, 17)
Altaldnosodni latszik az az elgondolas, hogy az iskola nevelési koncepcidjat, az
iskola személyiségfejlesztési funkcidjat e két atfogd témakor mentén célszerty
felépiteni, azaz az iskolat kozeliteni kell az élethez.

A kulcskompetenciak megszerzése tehat egy sajatos Onismereti és
jelenismereti kultura elemeinek a megszerzésével kell hogy parosuljon, melynek
fontos elemei: az Onfejlesztési képesség, a tudasmenedzsment alapjainak elsaja-
titasa, hatékony 6nszabalyozo stratégiak megismerése és alkalmazasa, a sajat,
személyes lehetSségek, hatarok, interperszonalis viszonyulasmédok mind-
ségének felismerése és tudatositasa, az 6nszabalyozas, a sikeres 6nmegvaldsitas
képességének kialakitasa. Csak az a személy lesz képes 6nmaga felépitésére,
megvaldsitasara, kapcsolatrendszereinek kiépitésére, a hatékony, sikeres sze-
mélykézi kommunikacié gyakorlasara, aki tisztaban van sajat értékeivel, eré-
nyeivel, hibaival, ismeri személyisége tulajdonsagait, attekintése van sajat
képességeirdl, adottsagairdl, személyiségének hatarairdl, lehet6ségeirdl. Azaz
egy er6s énd, Onmaga megerdsitésére, menedzselésére képes személyiség.
A személyiségsiker alapjai tehat: a realis 6nismeret és 6nértékelés.

Személyiségmodellek a pedagogiaban

Miel6tt az Onismeret, énkép mint kereszttantervi vagy kulcs-
kompetencia fogalmait tovabb arnyalnank, sziikséges maganak a két fogalom-
nak is az egymastol valé megktlonboztetése, illetve a velik szoros jelentésbeli
kapcsolatban 4llé terminusok, mint a személyiség, énrendszer értelmezése is,
ugyanis a neveléstudomany alapvet6 tézise, hogy nem vizsgalhatunk, értelmez-
hetiink nevelési teériakat pedagogiai értelemben anélkiil, hogy ne ismernénk a
tejlesztés valodi targyat, amely a neveléstudomany szamara nem mas, mint a
személyiség (Babosik 1999).
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A személyiség pedagogiai értelmezéséhez célszerd lenne a pszicholdgiai
személyiségelméletek fogalomkorét, hangsilyos szempontjait segitségiil hivni,
megnézni, hogy milyen valaszokat adnak ezek az elméletek a nevelés szem-
pontjabdl fontos kérdésekre, bar azt hangsulyozni szeretnénk, hogy ugyan a
pszicholégiat és alkalmazott 4gait szamos kihivas éri a pszicholdgia fel6l
(Bagdy—Telkes 1990), a nevelési gyakorlat célképzeteit nem a lélektan adja a
nevelésnek. A pszicholdgia nagy feladata elsGsorban az intézményes nevelés
emberformal6 tevékenységének 1élektani segitése. E tanulmany keretei azonban
erre nem adnak moédot, csupan néhany fontos — az értelmezést segité —
szempontra hivjuk fel a figyelmet.

A személyiség a hétkoznapi szohasznalatban arra utal, hogy az embert
egyfajta egészlegesség és egyediség jellemzi: Odnmagaban teljes, és bizonyos
hasonlésagok ellenére is masoktol megktlonboztethets. Egységesen elfogadott
definicidja nincs. Azért nehéz egy egységes meghatarozast adni ra, mert a
személyiséggel kapcsolatos kiilonb6z6 pszicholdgiai elméletek eltéré modon
hataroztak meg a személyiségnek mint rendszernek az alkotdelemeit, eltérd
moédon képzelik el a szerkezetét, és eltérnek abban is, hogy az alkotdelemek
meghatarozasara, a rendszer fejlédésére vagy a mikodésére teszik-e a hang-
sulyt. De barmit tekintenek is a személyiség alapelemének (vonas, sztikséglet,
ego, fogalmi konstrukcid), mindegyik modellben k6z6s, hogy ezeket a kérnye-
zethez val6 viszony derivatumainak tekintik. Amikor a személyiséget jellemez-
zuk, akkor egyrészt azt {téljik meg, hogy a személy milyen lelki vagy visel-
kedéses akcidkon keresztil 1ép kapcsolatba az 6t kérulvevo vilaggal, masrészt
pedig azt, hogy milyen a tarsas kérnyezetéhez vald viszonya (Komlési 2001).

Egy tobb szempontot figyelembe vevé definicié szerint a személyiség
olyan egyedi és megismételhetetlen dinamikus, funkcionalis rendszer, amely
velesziiletett testi és idegrendszeri sajatsagai bazisan, a tarsadalmi és természeti
kornyezettel szoros kélesonhatasban, allando fejlédés és valtozas folyamataban
éntudata birtokaban tobbé-kevésbé tudatos viselkedésvalasztassal hatarozza
meg 6nmagat (Busi-Borosin nyoman http://edutech.elte.hu/multiped/
ped_02/ped_02.pdf).

A személyiség pedagogiai szempontbdl alapvetd értelmezését Fodor
Laszl6 (2005, 101) is felvallalta. Szerinte a személyiség mindenekel6tt egy olyan
pszicholégial képzédmény, mely az emberi organizmusba (mint elé biologiai
szervezetbe) beleépilve (s nyilvan az alapveté bioldgiai, illetve fiziologiai
funkciok és neurohormonalis folyamatok altal meghatirozva), a genetikai
programozottsag, valamint szamos kiilsé tényez6, de mindenekel6tt a nevelés
hatasara s az ontevékenység altal befolyasoltan a gyermek és ifjukor mentén
alakul ki, gazdagodik, fejlédik, folyamatosan optimizalddik, s a mindenkori



szocialis-kulturalis kornyezetbe agyazottan mintegy konstrualodik. Az emlitett
szerz6 szerint személyiségpedagogiai és neveléstudomanyi szempontok szerint
a személyiséget tehat részint 6roklott, részint pedig 6rokletes alapok fiiggvé -
nyében szerzett, illetve megtanult, az egyéni élet mentén a szandékos ¢és szer-
vezett vagy spontan nevelési hatasok eredményeként kialakult, s az egyén
vegetativ szomatikumaba agyazodott pszichikus tulajdonsagok olyan sajatos
integracidjaként, olyan dinamikus egységeként kell felfogni, amely rainyomja
bélyegét és sajatos stilust kolcsénoz az egyén mindennemd megnyilvanula-
sanak.

A személyiség pedagogiai definidlasakor gy tdnik, folvetédik néhany
problematikus kérdés, melyek kortljarasaaz értelmezés kiinduldpontjat, alapjat
jelentheti. Ezekre csak emlitésszerGien utalunk.

A személyiséget a fenti meghatarozasok szerint nem egy behatarolt,
statikus rendszernek kell elképzelni, hanem egy valtozasra, médosulasra, fejlé-
désre képes, a helyzethez folyamatosan alkalmazkodd, sokarcu, tobb Gssze-
tevés, dinamikus jelenségnek, olyannak, mely képes hozzaigazodni a valtozé
igényekhez, érzékeny a neveléstudomany értékfelfogisinak megujitasara/
megujuldsara, figyelembe véve, hogy a nevelés tertletén végbemend folya-
matok, valtozasok, fejlesztési lehet6ségek nem fiiggetlenek a mindenkori
tarsadalmi berendezkedés értékrendjének kévetelményeitdl és elvarasaitol sem.
A kérdéskor egy masik lényeges aspektusa a személyiség megismerhetdsége,
szabad, illetve determinisztikus volta, fejleszthetSsége, ugyanis a megismerés
teszi lehetévé, hogy a fejlesztés, a nevelés modszereit helyesen valasszuk meg,
és nyomon kovethessiik a valtozast.

Mara a legfontosabb személyiségfejlesztési céloknak a tanuldk peda-
gogiai fejlesztése tekinthetS, amelynek soran a tanulé megismeri 6nmagat,
szlikebb és tagabb kornyezetét, a konstruktiv életvezetéshez sziikséges érté-
kekhez jut, a kulcskompetenciak birtokaba kertl, képes lesz valasztani az
alternativak kozil, felkészil a felnétt életre, a felnbtt 1ét szerepeire, hatékonyan
képes menedzselni 6nmagat, jol eligazodik az élet kiillonb6z 6 teriletein.

A nevelés személyiségfejlesztésként vald értelmezésébdl kiindulva a
pedagogiai személyiség-meghatarozasban a nevelési cél, nevelési érték proble-
matikdjat kell mindenekel6tt figyelembe venni, ugyanis a neveldi tevékeny-
ségnek mindig birnia kell valamilyen kimondott vagy ki nem mondott céllal, a
nevelési célokkal pedig implicite nevelési értékeket fogalmazunk meg, a nevelés
mindig értékek kozvetitésére, értékek elsajatitasara torekszik.

Schaffhauser nyoman 6t jelentésebb cél- és értékfelfogast, nevelési
modellt kilonboztethetiink meg (1997): az értékcentrikus normativ nevelési
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modellek, melyek a hagyomanyos herbartianus pedagogia 6rokeinek tekinthe-
ték, egyéni és kozosségl vonatkozasban egyarant vilagosan meghatarozzak a
nevelési célt, a nevelés erkolesi és vilagnézeti tartalmat. Az értékcentrikus
affirmativ nevelési modell konkrétan kijel6li, leirja a névendék fejlédésében
elérend6 allapotokat, a nevel$ altal kialakitand6 képességeket, a nevelt altal
megvaldsithato idedlt. Az értékrelativisztikus affirmativ nevelési modell az
értékeket szituativ jelleglicknek tekinti, és a személyiség kibontakozasa -6nki-
bontakozasa keretében az alkotas, élmény és beallitédas lehet&ségei biz-
tositasaval értékmegvaldsitasi alternativakat ajanl. Az értékrelativisztikus nem
normativ nevelési modell pragmatista alapokra épiil, a nevelés egyetlen célja a
személyiség Onmegvaldsitasa, a gyermekben szunnyadd erék ontorvényd
kibontakoztatasa. Az értékrelativista nem affirmativ nevelési modell pedig
elutasitja a tudomanyosan megalapozott normakat, az ezekbdl a normakbdl
levezetett nevelési torekvéseket, fels6bb normak helyett pedagégian kiviili
normatételezést vall.

A célkittzések a nevelési értékeken keresztil mindig egy bizonyos
¢letvezetési forma kialakitasara iranyulnak (Babosik 1997), tehat barmilyen
céltartalomrol legyen is szo, a nevelési cél mindig individualisan és szocialisan is
fejleszt6 hatasi. Ma a legfébb pedagdgiai célnak, nevelési értéknek a konstruk-
tiv életvezetésre képes, autonom személyiség fejlesztését tekintjik (Babosik
1999), konstruktiv életvezetésen olyan életvitelt értiink, amely szocialisan
értékes, de egyénilegis eredményes. A valédi nevelési célok igy mindenképpen
konstruktivak, ami egyrészt az egyénileg eredményes életvezetés realizalodasat,
masrészt a kozosségileg is hatékony és hasznos életvezetési modell meg-
valésulasat jelenti/jelentheti. Természetesen egy életvezetés konstruktivitdsa
tartalmi vonatkozasokban tébbféle médon jelenhet meg, ez egyénileg eltérd
elemekbdl allhat, és kilonbozé Gsszetevoket is kell tartalmaznia, hiszen ugy
valhatunk egy kozosség teljes jogu tagjava, ha kihasznaljuk egyediségiinkbdl
ad6do lehetbségeinket és személyiséginknek megfelel tevékenységrepertoart
fejlesztiink ki. Ami a mindségi vonatkozasait illeti, az autoném életvezetés csak
abban az esetben pozitiv, ha a konstruktiv életvezetést produkald egyén
autonom modon belsé sziikségletbdl, meggy6z6désbdl cselekszik, produkalja a
kilonb6z6 magatartas- és tevékenységformakat (Busi—-Borosan nyoman).

Sajat személyiségértelmezésiink kérvonalainak megrajzolasahoz szamba
kell venni az un. meglévé pedagogiai személyiségelméleteket, modelleket is.

Egy ilyen atfogd, pedagogiailag relevans elmélet a Babosik Istvané,
mely elmélet a személyiséget két sajatossagcsoportbdl alloként gondolja el:
Osztonzo-regulald sajatossagesoportbodl és szervezb-végrehajtd sajatossageso-
portbdl. Az elsé foglalja magaba a motivacids-szikségleti képzédményeket, a



masodik 1ényegében ismeretekbdl, jartassagokbol, készségekbdl, képességekbol
épul fel (Babosik 1999). A kapcsolat a két sajatossagecsoport kozott abban
érhetS tetten, hogy az egyén a szervezG-végrehajtd sajatossagesoport adta
lehet6ségeit az Osztonzé-regulald sajatossagesoportja révén — akar egyénileg,
akar tarsadalmilag — hasznos, azaz konstruktiv vagy antiszocialis iranyban
hasznalja fel. Az els6dleges nevelési cél ebben a felfogasban az Osztonzo-
regulalé sajatossagesoport fejlesztése, olyan sziikségletek kialakitasa, amelyek
tarsadalmilag és egyénileg is kivanatos magatartas- és tevékenységrepertoar
produkalasara késztetik az egyént, permanens 6nképzési bazist nydjtva ezzel a
személyiségnek. A jelenlegi kompetenciaalapu oktatasi paradigma jegyében a
sziikségletelvl személyiségmodell tobb ponton is megkérddjelezhet6vé valhat.

A kompetenciaalapd tudas fuggvényében egy lehetséges személyiség-
képrél valé gondolkodas nem keriilheti meg a nevelésnek mint a kompetenciak
kialakitasanak értelmezését, a személyiség mint kompetenciak rendszerének
értelmezését sem.

A kompetenciakrol jelenleg foly6 eszmecserében — ahogy a korabbiak-
ban mar utaltunk ra — fennall a fogalomzavar, a kompetenciak meghatarozasa
és rendszerezése fejlesztési folyamat. A kéznapi szohasznalatban hozzaértést
jelent, a NAT 2003 a képességek szinonimajaként hasznalja, a Pedagdgiai
Lexikon (1997) értelmezése szerint alapvetSen értelmi jelleglh képzédmény, de
motivacios és egyéb érzelmi mozzanatok is kisérik.

Elméleti megkozelitésben a tudas pszichikai dimenzidjanak a meg-
jelenési modjaként lehet felfogni, mely a kornyezettel vald természetes inter-
akciéban alakul, és hasonléan a tudis mas formaihoz, nem elemei, hanem
rendszerbe szervez6désének modja adja specialis minéségét.

Nagy Jozsef (2000), akia személyiséget komponensrendszernek tekinti,
a kompetenciat meghatarozott funkcio teljesitésére val6 alkalmassagként, vala-
mely funkciét szolgalé motivum- és képességrendszerként fogja fel. Ebben az
értelmezésben a kompetenciak egy teljes rendszert (komponensrendszert) al-
kotnak, magukba foglaljak az észlelést, a belsé pszichikus folyamatokat, a
dontést, egy tevékenység megtervezését, végrehajtasat, végrehajtasanak ellen6r-
zésétis. Ebben a megkozelitésben a gondolkodasi maveletek eredményezik az
ismereteket, a tudast.

Nagy Jozsef kompetenciamodellje a tertlettdl fiiggetlen gondolkodasi
képességeket feltételezé modell. Hisz abban, hogy 1éteznek altalanos, tertlettdl
fiiggetlen, minden tudéasterileten ugyanolyan médon mikéds kognitiv képes-
ségek. A modell alapegységei, a rendszer elemei a pszichikus rendszerek, me-
lyek emberi tevékenységekkel kapcsolatosak, azok pszichikai hatterét jelentik,
azoknak a muveleteknek az 6sszességét, melyek Osszeszervezédve valamilyen
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kognitiv teljesitmény elérésére teszik alkalmassa az embert. Legfontosabb
mondanival6ja a modellnek, hogy megkisérli azonositani a pszichikus mikédés
alapegységeit, s ezekbdl 6sszeallit egy gondolatilag koherens, adaptiv modellt.
A pszichikus struktira — Nagy Jozsef szerint — a pszichikus rendszer 1ényeges
jellemzdje, amely azt hatarozza meg, hogy a mikdédés milyen targyakon valo-
sulhat meg (a dolgoknak azt a halmazat, amelynek elemei a mikédés targyat
képezhetik), valamint azt, hogy mi a mikédés lefolyasat megvaldsité mavelet,
miveletrendszer. A pszichikus muévelet (maveletrendszer) a pszichikus struk-
tara Osszetevéje, amely azt hatarozza meg, hogy mi torténik a szoba jGhetd
targyakon (rdjuk vonatkozoéan) a pszichikus rendszer mikoédésekor (Nahalka
nyoman é.n.).

Nagy Jozsef értelmezésében a személyiség egy bioszocialis komponens-
rendszer, az aktivitasat (mikodését és a viselkedését) megvalositod 6roklott és
tanult komponensek egysége, mikodése, viselkedése a motivumrendszer, az
affektiv apparatus, a képességrendszer és az ismeretrendszer altal valésul meg
(Nagy 2000). A fejlodés feltétele a komponenskészletek gyarapodasa, a pozitiv
komponensek aranyanak és a szabadsagfoknak (a kreativitasnak) a novekedése.

A modell értelmében a személyiségen belil harom kompetenciateriilet
kilonithet6 el: a kognitiv, a szocialis és személyes kompetencia. A kognitiv
kompetencia fejlesztése tulajdonképpen az értelmi nevelést jelenti, a kognitiv
képességek, készségek, motivumok kifejlesztését, az informaciéfeldolgozas pe-
dagogiai kialakitasat. A szocialis kompetencia fejlesztése a szocialis képességek,
készségek, szokasok, meggy6z6dések kialakitasat, melynek fejlettsége az egyén,
a masik ember, a csoport, emberi faj, nemzet 1étének feltétele egyben. A sze-
mélyes kompetencia fejlesztése pedig az Onfejlesztés, 6nallésagra nevelés, a
személyes motivumok, képességek kifejlesztését jelenti. Mindharom kompeten-
ciat atszovi a specialis kompetenciak halmaza, mely a hivatashoz, szakér-
telemhez kapcsolédo, egzisztencialis felemelkedést is biztosité motivumok,
képességek, készségek, szokasok, mintak és ismeretek rendszere.

A Nagy Jozsef-1 személyiségértelmezés alapjan a személyiség fejlédése
nem mas, mint a motivumrendszer pozitiv iranyu valtoztatasa, a kreativitas,
komplexitas novekedését, a komponensek mikédésének optimalizacidjat, a
szabalyozas hierarchizalédasat jelenti, mely folyamatban a (gondolkodasi) mu-
veletek eredményezik az ismereteket.

A személyiség konstruktivista modellje alapjan a muveletek éppen
forditva, az ismeretekbdl sziiletnek, azok halmazanak b6vilésével, kapcsolatok
altali rendszerré szervezbédésével, hiszen az emberi tudas nem kozvetités,
hanem 6nallé bels6é konstrukcié révén keletkezik. Ezt a rendszert nem
valamilyen médon, a megtanitas segitségével kivilrdl taplaljak belénk, hanem



sziletésiinktdl fogva magunk konstrualjuk. A tanulasi folyamat, a fejl6dés sike-
rének zaloga, e folyamat kiindulépontja és legfébb szervezoje az, amit a tanuld
ember mar tud a vilagrél (Nahalka 2003).

Eza modell nem hisz abban, hogy léteznek altalanos, tertletfliggetlen,
minden tudastertleten ugyanolyan moédon muikods kognitiv képességek.
A kognitiv mikodést tudasterilettdl fligeé médon és ezért alapvetéen az adott
kontextus altal meghatarozottnak képzeli el. Ez a felfogas nem miveletekre,
képességekre épiti modelljét. A személyiség mint a rendszer alapelemei az Gn.
tudasrendszerek. Ez is, mint ahogy a pszichikus rendszer a Nagy Jozsef-i
modellben, alapfogalom. A tudasrendszerek elemei: tudasok, ismeretek. A tu-
dasrendszerek rendszere valdjaban egy rendkivil komplex vilagkép. Ez a
vilagkép jelenti az alapjat annak, hogy tudatunkban minden pillanatban
kornyezetiink egy rendkivil komplex modellje alakulhasson ki. Ez a modell
iranyitja cselekvéseinket, ad magyarazatot a kornyezet valtozasaira, s jelzi el6re
a torténéseket. Egy nagyon dinamikusan mikéds, a modell fogalmat valéban
jol kielégit6 kognitiv rendszer ez, amely alapvetéen az elemeinek tartalma, a
részt vevs tudasok alapjan meghatirozott. Eppen ezért minden kognitiv
teljesitménytink, minden kognitiv tevékenységiink alapvetéen kontextus- és
targyfiges.

E felfogas lényege, hogy minden képességiink tudasrendszerekhez
kotédik, ezért alapvetéen az adott kontextusban muikédik csak. E tudas-
rendszerek minéségét elsésorban az hatarozza meg, hogy milyen tartalmuiak az
elemek, milyen kapcsolatban vannak egymassal, s hogy milyenek a kapcsolataik
mas tudasrendszerekkel, els6sorban az &sibb, mélyebben fekvo, az egyéni
vilagszemlélet alapjait jelents tudastertiletekkel. Az egyik végleten egy fejletlen
tudasrendszer képzelhetS el (kevés tudas, abban is ellentmondéasok, indo-
kolatlan alternativak, viszonylag kis szamban gyenge kapcsolatok, kevés
kapcsolat mas tudasteriletekkel) — ez az értelmezés kozel all ahhoz, amit a
kognitiv pszicholdgia az egy adott teriilleten kezd6k (novice) tudasarél mond, a
masik végleten a sok, jol szervezett, ellentmondasokat nem tartalmazé tudas all,
ahol az emberek gazdag és er6s kapcsolatokat alakitottak ki egymassal, s az
egész tudasteriiletnek is erds ¢és tobbszords a lehorgonyzottsiga mas
tudasteriiletekhez (szakért6i szint). A két véglet kozott zajlik a fejlédés, a
tudasrendszerek atstrukturalédasa, gazdagodasa, lehorgonyzasa (Nahalka nyo-
man). Az elézetes tudas tehat a tudaskonstrualas legfébb kritikus tényezdje, a
mar birtokolt ismeretrendszer (Dochy 1994, idézi Nahalka é.n.). Mindig van
elézetes tudas, ha a gyerek egészen 1j jelenségekkel talalkozik, akkor is mindig
megkeresi az alaptudasaban azt a maximalis tudasrészhalmazt, amely alkalmaz-
haté, illetve nagyon sokszor azt a specialis tudésteriletet, amely ha nem
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pontosan erre a jelenségvilagra készilt is, de a jelenségek valamilyen hasonlé-
saga miatt modellként hasznalhaté.

A konstruktivista személyiségfelfogas mast gondol a rendszer e-
lemeinek, mint a Nagy Jézsef-i modell. Mig ez utobbi a miveleteket tekinti
ilyeneknek, az a tudaselemeket, a benntink é16 komplex vilagkép elemeit, a ma-
veletek éppen forditva, az ismeretekbdl sztletnek.

A két modell kapcsan Nahalka (é.n.) hangsulyozza, hogy bar kevés
megerdsitd, a modellek adaptivitasara vonatkoz6 pozitiv tapasztalat all
rendelkezésiinkre, ennek ellenére szamtalan fejlesztési (és kutatasi) probléma
fogalmazhat6 meg a pedagdgia szamara.

A fentiek alapjan lathatéva valik, hogy melyek azok a problematikus
kérdések, hangsulyos szempontok, amelyeket mindenképpen figyelembe kell
venni egy korszer pedagogiai személyiségértelmezés korvonalainak megrajzo-
lasahoz, az 6nismeret-fejlesztés, személyiségfejlesztés elméleti szempontjainak a
kijeloléséhez. Ezeken tul magunk szamara még fontos szempontoknak te-
kintjik az alabbiakat:

Személyiségfejlédésiink és fejlesztésiink forrasainak onmagunkat és
masokat, a masokkal valé kapcsolatunkat tekinthetjitk. Ma a neveléstudomanyi
szakirodalomban egybehangz6 vélemény, hogy az iskola akkor éri el
legnagyobb hatasfokat, ha elsésorban a kooperativ tevékenységek keretében
kibontakozo interakciok bekapcsolasara alapoz.

Az én, a személyiség szocialisan determinalt. A 1étezéstinkre vonatkozo,
masokkal megosztott tapasztalataink elrendezésében, értelmezésében nélkiloz -
hetetlen a tarsak vagy mas személyek részvétele. A masokkal valé kéleson-
hatasban, interakcioban, a folyamatos visszajelzések, visszajelentések, elvarasok
¢s tarsas Osszehasonlitasok bonyolult rendszerében alakulunk, formalédunk és
fejlédiink. Folyamatosan Osszehasonlitjuk magunkat masokkal, hogy infor-
maciok birtokaba jussunk sajat tulajdonsagainkat illet6en.

Az interakcidk a nevels hatasok targyiasult megjelenési formai, melynek
keretét a tanuldi tevékenység biztositja. A nevel6 hatasok legszélesebb érte-
lemben minden olyan kornyezeti hatast magukban foglalnak, amelyek egybe-
esnek a nevelés céljaval, iranyultsagaval, beleértve még a médiak hatdsat is,
szlkebb értelemben azonban a gyerek mikrokdrnyezetének hatasrendszerét, a
csalad, iskola, referenciacsoport hatasat emlithetjik (Babosik 2003).

Ahhoz, hogy a nevelési-oktatasi folyamat hatékonysaga megvaldsuljon,
a neveléselméleti szakirodalomban kézvetett és kozvetlen hatasokként ismert
nevel6 hatasok egymas kiegészitéiként torténd optimalis megszervezése sziik -
séges, az, hogy a neveld altal szelektalt, megszervezett és értelmezett tartalmak
mindenkor kiegésziljenek a kozosség tevékenység- és feladatrendszerével, az



un. tapasztalati hatasokkal, melyet a k6z6sség tagjai hoznak létre killonb6z6
kélesonhatasok, interakciok formajaban.

A nevelési interakciok f6bb jellegzetességei, hogy: cselekvések, azaz
tevékenység keretében sziilletnek meg és fejtik ki befolyasukat, kommunikacié
formajaban jelennek meg, dominans jellemzdjiik az intencionalitas, ami arra
utal, hogy a pedagodgiai interakcié mindig céliranyos, s csak az az interakcio
tekinthetd valoban pedagdgiai jellegtinek, amely a partner, a masik fél fejleszt
jellegi megvaltoztatasara iranyul (Babosik 2003).

Az interakcié, kommunikacié a viszonyok olyan sikja, amelyben nem-
csak jol megérthet6k a kulonféle személykozi Osszefuggések és az egyéni
viselkedés szituativ keretei, hanem megfogalmazhatdk a valtoztatas, a fejlesztés
szempontjai is (Buda, 1998).

A pedagogiaban, értelmezési keretként alkalmazva, a kommunikacids
perspektiva lehetéséget ad egyfajta gyakorlati nevelésperspektiva kialakitasara,
amelyben a pedagdgus a szemlélet elsajatitasa soran a sajat tapasztalatanyagat
kreativ médon fel tudja hasznalni sajat maga fejlesztésében is. Ma ugyanis a
tanar kizardlag kommunikacios eszkézokkel szabalyoz. A tanari munkat a
folyamatos visszajelzések vezérlik, amelyek kommunikacion at jelentkeznek.
Ha a kommunikaciés szemléletet érvényesitjik, akkor levonhaté egy sor olyan
kovetkeztetés, amelynek tevékenységi vonzatai vannak, amelyek révén be lehet
avatkozni a viszonyokba.

Tovabba fontos szempontnak tekintjik a konstruktivista didaktika
kiindulépontjat, miszerint a tanitas céljainak csakis az el6zetes tudashoz viszo-
nyitottan van értelmiik, a gyerekben mar kialakult vilag tovabbi konstrualasat
kell segiteni, hogy egyre hasznalhatébba, egyre adaptivabba valjon ez a tudas-
rendszer (Nahalka 2003).

Az 6nismeret(-fejlesztés) mint kulcskompetencia

A koznapi széhasznalatban az 6nismeret az 6nmagunkrol valé tudast,
ismereteinket jelenti, inkabb a tudatos, konceptualis, jol verbalizalhaté isme -
reteket asszocialtatja benniink (Buda 1994). A pszicholégiai 6nismeret azonban
mas: a tudatossag mellett az élményszerdséget helyezi el6térbe, éntnk (6n-
magunk) atélését, els6sorban azoknak az érzelmeinknek és hangulati alla-
potainknak az atélését, melyek kiilsé hatasokra, f6ként a masik emberre adott
reakciok. Onmagunk élményszinti 4télése a lelki tartomanyokban teremt
rendet, melyek nem racionalisak (logikusan nem értheték), fogalmilag koril-
hatarolhatatlanok. Az 6nismeretnek ez a meghatarozasa nem a képességeink
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realis megmérettetését jelenti, és nemis a személyes mult feltarasat, az elfojtott,
tudat ala szoritott lelki tartalmak felszinre hozasat, hanem egy sajatos képesség
sajat érzelmi ¢és indulati ellentmonddsaink érzékelésére, embertarsainkkal
kapcsolatos reakcidink bonyolult élményhatterének figyelembevételére, sajat
belsé erétertink és mozgasaink tudatos megtapasztalasara (Balogh—Koncz
2001, 88).

Az 6nismeret és énkép kozti jelentésbeli kiilonbséget tobb szakember a
kovetkez6kben jeloli meg: az onismeret a személyiség belsé megfigyelése,
illetve objektiven megragadhaté megnyilvanulasainak regisztralasa utjan alakul
ki, az énkép viszont dontben a kérnyezet egyén felé iranyuld visszacsatolasanak
eredménye. Az 6nmagunk megfigyelésével, elemzésével szerzett Onismeret
természetesen hat az énkép kialakulasara, mint ahogyan az énképben levé
tartalmak is szinezik az Onismeretet. Ebben az értelmezésben az Gnismeret
tehat a személyiségiink kilonbo6zé szituaciokban megnyilvanulé reakcidinak
folyamatos megfigyelésével, a masok altal személyiségiinkrél kialakitott kép
sz6beli és metakommunikativ, nem verbalis visszacsatolasaval alakul ki, s mint
ilyen egy sajatos képesség- és készségegytittesként, attitidok, ismeretek, tanulasi
stratégiak otvozeteként, azaz kulcskompetenciaként hatarozhaté meg,

Az 6nismeret mint kulcskompetencia definidlasahoz a DeSeCo-projekt
(Definition and Selection of Competencies) keretében kidolgozott elméleti
modellt, referenciakeretet hasznaljuk (Rychen nyoman, Kulcskompetenciak...).

A DeSeCo-projekt harom altalanos ismérvre tamaszkodva definialta a
kulcskompetenciakat. 1. A kulcskompetenciak hozzajarulnak a sikeres élet és a
jol mikodd tarsdalom szempontjabdl nagyra értékelt kimeneti eredmények
eléréséhez az egyén és a tarsadalom szintjén. Ez a megfogalmazas 6sszhangban
all azokkal az allaspontokkal, amelyek az emberi tarsadalmi t6ke fontossagat
hangsulyozzak a személyes, a gazdasagi és a tarsadalmi jolét megteremtésében.
2. Kozremikédnek a komoly és Osszetett kovetelmények teljesitésében a
kontextusok széles skalajan. Ebben az értelemben a kulcskompetenciak célja,
hogy lehetévé tegyék az egyén sikeres részvételét a kilonféle tarsadalmi
tertleteken és mozgasat ezek kozott. 3. Minden ember szamara fontosak. Ez az
ismérv elkotelezettséget fejez ki azoknak a kompetencidknak a fejlesztése
mellett, amelyek hozzajarulnak a tarsadalmi egyenl6ség megteremtéséhez, és
nemcsak az elit érdekeit szolgaljak. A mindenki javat szolgalé befektetés
gondolata Osszhangban all az OECD-orszagok azon altalanos elkotelezett-
ségével, hogy minden ember esélyét fokozzak az élet kiilénb6z6 tertiletein,
javitsak az altalanos életkorilményeket, és hogy e célok elérése érdekében
mindenki szamara fontos kompetenciak fejlesztésére iranyulé beruhazasokat
hajtsanak végre.



A DeSeCo-projekt megprobalt olyan fogalmakat és elméleti modelleket
talalni, amelyek a kulcskompetenciak egy elméletileg megalapozott referencia-
keretének az alapjat képezhetik. E keret legfontosabb jellemzéi az alabbiakban
jelolhet6k meg: az Osszetett gondolkodas modern életben megkévetelt szint-
jének meghatarozasa, amelyhez az 6sszetett emberi gondolkodas fejlédési
modellje hasznalhat6 alapul (Kegan 2001, idézi Rychen), illetve a sikeres élet
eléréséhez és a jol mikodd tarsadalom megteremtéséhez szitkséges kulcs-
kompetenciak kategoriainak a felallitasa.

Az Osszetett gondolkodas kovetelményét a reflexié fogalma feldl
kozelitették meg, ami arra utal, hogy az egyénnek folyamatosan reflektalnia kell
a vilagra, megfelel6 valaszokatkell adnia a vilag Osszetett szituacioira, valamint
az ehhez sziikséges eszkozoket is neki kell megteremtenie. Korunk kihivasai
olyan kompetenciaszintet kévetelnek, amelylehet6vé tesziaz egyén szamara az
ujitas és folytonossag egytittes kezelését, a komplex kihivasok olyan szintd
Osszetett gondolkodast igényelnek, amely képes 6nmaga alakitasara. Az ilyen
szintd gondolkodas az élet kritikai, holisztikus szemléletével és az életre vald
folyamatos reflektalassal jar, és képessé tesziaz egyént arra, hogy tapasztalatai-
bél tanuljon, a maga médjan gondolkodjon (Perrenaud 2001, idézi Rychen).
A reflexié megfeleltetheté annak a kompetenciaszintnek, amely ahhoz sziik-
séges, hogy a felnétt ember képes legyen megbirkézni mindazokkal a mentalis
kihfvasokkal, amelyekkel a kiilonféle élethelyzetekben szembesiil: a tarsadalmi
térben valé eligazodas, a kilonbségek és ellentétek kezelése, felel6sségvallalas.
Elsésorban nem a kognitiv vagy az értelmi képességek kerilnek eltérbe, ha-
nem komplex cselekvési rendszerek, amelyek a megfelel6 motivacios, etikali,
szocialis és viselkedési elemek mellett kognitiv Osszetevéket is tatalmaznak
(Canto—Sperber és Dupuy 2001, idézi Rychen).

A kulcskompetencia-kategoriak — 1. interakcié heterogén tarsadalmi
Osszetételd csoportokban, 2. autondém cselekvés, 3. interaktiv eszkozhasznalat
— pedig egymassal kolcsénds kapesolatban 4llo, fogalmilag azonban mégis
elkiilonilé absztrakciok. Weberi értelemben vett idealtipusok, amelyek arra
szolgalnak, hogy fogalmi alapot vagy eszkozt biztositsanak a lehetséges kulcs-
kompetenciak lefrasahoz és feltérképezéséhez.

Az els6 két kategéria — a heterogén tarsadalmi 6sszetételd csopor-
tokban foly6 interakcié és az autoném cselekvés — ugyanannak az éremnek a
két, egymast kiegészité oldala. Az els6, melynek gyakorta szinonimaiként
hasznalatosak a szocialis kompetencia, szocialis készségek, interkulturalis kom-
petencia vagy puha kompetencia kifejezések, a masokkal valé érintkezés gon-
dolatat helyezi kézéppontba, de az autondém cselekvés sem az egyedil vagy
masoktol fuggetlenil torténd cselekvés szinonimaja, inkabb azt jelenti, hogy az
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egyén maga iranyitja sajat életét és munkakorilményeit, és ezaltal képes az
értelmes és felel6s moédon térténd életvezetésre, valamint a tarsadalmi térben
valé eligazodasra, azt jelenti, hogy az ember inkdbb cselekvd, mint masok
cselekvésének a targya, inkabb alakit, mint hagyja magat alakitani, és inkabb
maga valaszt ahelyett, hogy masok valasztasait elfogadna.

Nagy Jozset kompetenciamodelljében szintén hangsulyozza, hogy a
személyes és szocialis kompetencia csak funkcionalis szempontbol kilon-
boztetheté meg. (Példaul a reggeli torna szokasa egészségvédd, kozérzetjavitd
funkcid, ezért mindaddig perszonalis aktivitas, amig nem masokkal kézosen
végezzuk, illetve amig ezzel masokat nem zavarunk. Ez a szokasunk az utébbi
esetekben egyidejlleg személyes és szocialis viselkedésként nyilvanul meg.)
(Nagy 2000, 248)

A DeSeCo elméleti modelljében az elsé kategéridhoz tartozd
kompetenciak fejlesztése, melyet azonos értelemben hasznalunk a szocialis
kompetencia kifejezéssel —az OECD szerint — kiilénosen a tarsadalmi téke és
az egymast kolcsonosen erdsité kotelességek, elvarasok és informacids csa-
tornak halézatainak létrehozasa szempontjabdl fontos, azaz a masokkal valo
érintkezést tekinti alapkategorianak.

Az 6nismereti kompetencia meghatarozasakor a személyes és szocialis
kompetenciat mi is csak funkcionalis értelemben kilénboztetjik meg, mind-
végig hangsulyozva, hogy ugyanannak az éremnek a két, egymassal kolcso-
nésen 6sszefiggd, egymast kiegészitd oldalardl van szo.

A DeSeCo-modell az interakcié heterogén tarsadalmi Osszetételt
csoportokban kategérian belil a kovetkez6é kompetenciakat jeloli meg:
1. megfelel6 viszony kialakitasa és fenntartasa masokkal, 2. egytittmtikodés,
3. konfliktusok kezelése és megoldasa.

Az autoném cselekvés kategoriajan belil pedig legfontosabb kom-
petenciaknak tekinti: 1. az atfogd szemléletd vagy a széles Gsszefiiggéseket
szem el6tt tarto cselekvést, 2. élettervek és személyes elképzelések kialakitdsat
¢és megvaldsitasat, illetve 3. a sajat jogok, érdekek, korlatok és szitkségletek
hangsulyozasa és érvényre juttatasanak kompetenciajat.

Az autoném cselekvésben két kozponti, egymassal kdleséndsen Gssze-
tiiged gondolat 6tvozbdik: egyrészt az 6nmeghatarozas és a személyes identitas
kialakulasa (az értékrendet is ideértve), masrészt a viszonylagos autonémia
gyakorlata abban az értelemben, hogy az adott kontextusban az ember maga
donti el, hogy milyen szerepet kivan jatszani, és azt aktiv és felelGsségteljes
modon, arra folyamatosan reflektalva valositjameg. Mindez azt jelenti, hogy az
egyénnek olyan kompetencidkra van sziiksége, amelyek lehetSséget és ké-
pességet biztositanak szamara, hogy kidolgozza énképét, és azt megfeleld



moédon ki tudja fejezni, gyakorolja jogait és az élet kiilonboz6 teriletein
felelésséget vallaljon. Ehhez altalaban jévéorientaltsagra, értelmes élettervre
van szitkség, az autonomia tehat feltételezi egy megbizhatoé énkép birtoklasat és
annak leforditasara valé képességét az igények és sziikségletek, akarati aktusok,
dontések, valasztasok és cselekedetek nyelvére.

Osszegzés

A kulcskompetencidk értelmezhetéségének fentebb bemutatott refe-
renciakeretét véve alapul az 6nismereti kompetenciat az autonoém cselekvés
Osszefliggd, az érem masik oldalat jelent6 kulcskompetenciaként hatarozzuk
meg.

Tekintve, hogy az autonémidhoz kapcsolodé kompetenciak kialakitasat,
mozgositasat, mikodését a teljes tanulasi folyamattervezésben érvényesiteni
sziikséges, ilyenként az 6nismereti kompetencia mint kereszttantervi kompe-
tencia, kereszttantervi tertilet tételezédik, mely a tantargyakhoz nem kothetd,
de a tarsadalmi sikerességhez legfontosabb tudastertileteket, modernizacios tar-
talmakat 6leli fel.

Az 6nismereti kompetencia fejlesztésének pedagogiailehetSségeivel, az
Onismeret modernizacids tartalmanak pedagogiai gyakorlatban valé konkrét
megjelenésével egy kévetkezé tanulmanyban foglalkozunk.
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