KOMPETENCIA A KOZOKTATASBAN

ZELMULT HUSZ-EGYNEHANY EV ALATT nalunk aziskolai nevelés és ok-
tatds iigye egyfajta nemzetkozi kisérleti tereppé valt, amelyben az okta-
h’ tas-nevelés kozéppontjaba a tananyag ésamoédszertan keriilt agyerekek
elyett. (...) Az oktatas rendszere egyre inkabb a csavargyartashoz kezdett hason-
litani, ahol az a f6 szempont, hogy az Gj csavar minél simabban illeszkedjen a nagy
gépezetbe” (4 Nemzeti Koznevelésrdl szdld torvémy koncepcidja, 2011:2). E monda-
tok pontos értelmezését természetesen nem tudjuk megadni, sejthetéen azonbana
rendszervaltas 6ta eltelt idészak sommads megitélését jelentheti, aminek része t6b-
bek kozott — és taldn leginkdbb — azon szabélyozasi (benne a tantervi szabalyoza-
si), iskolaértékelési és menedzsmentfolyamatok kritikaja, amelyek kétségteleniil
nemzetkozi kontextusban zajlottak hazankban is. A menedzsment-folyamatok és
a hozzajuk erésen kothetd piaci szemlélet térnyerése konkrétan is megfogalmazé-
dik, a torvényalkoték szerint a megoldandé problémék listdjan az els6 helyen sze-
repel (4 Nemzeti Koznevelésrdl szl6 torvény koncepcidja, 2011: 6).

Nyilvanval6an csak az elfogadott és hatdlyba lépett jogszabaly lehet tényleges hi-
vatkozasi alap, 4m az idézett mondatok kétségteleniil prognosztikus értékiiek az
oktatdspolitikai szdndékok tekintetében.' A jelenlegi kozoktatési rendszer diszk-
repanciait, miikodési és eredményességi hidnyossagait orvosolni sziikséges, ami-
re az dllami beavatkozas az egyik lehetséges eljaras, ennek pontos tartalma és esz-
kozrendszere azonban (nemkiilonben varhaté hatékonyséiga) egyeldre a jové titka.

Vezetés — menedzsment — 4j kozmenedzsment

Akozoktatds dtalakitdsaarendszervaltds utdniidészak egyik legnagyobb feladatat
jelentette. Az intézményrendszer decentralizalédasaval az intézményvezetés pro-
fesszionalizdlédasa természetes elvaras és térekvés volt. A menedzsmentszemlélet
a kozszféra mindegyik d4gédban egyre jobban meger6s6dott, az iskola sem volt ki-
vétel. Képzések egész sora zajlott a kézoktatas-vezetés teriiletén, a viszonylagos in-
tézményi 6nalldsag, alatszdlagos piac és az iskolak kozotti versenyhelyzet taplalta
azt a nézetet, hogy a szakszeri intézményvezetés komoly szervezeti elényt jelent-
het. A kilencvenes évek kézepétdl sorra jelentek meg az iskola szervezetével, veze-
tésével foglalkozd, kiillonb6z6 koncepcidji és tematikdji szakirodalmak, amelyek
részben évekkel, akdr évtizedekkel korabbi nagyhatasu kiilfoldi mivek forditésai,
részben magyar szerz6k tolldbol megjelend irasok voltak.?

1 Azid8kézben elfogadott Kéznevelési torvény (2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl) mar kevésbé
sarkos, pedagogiai és kozoktatds-irdnyitdsi szempontbdl egyarant szofisztikaltabban fogalmaz, 4dm ez nem
gyengiti szitkségképpen az eredeti kzoktatds-politikai prioritasokat.

2 Ez olyan sok mi, hogy tételes felsorolasuktél eltekintiink, manapsidg mar evidens elemei a pedagégiai szak-
irodalomnak.
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A fékuszban a vezetés és a vezetd személye allt, az iskola szamara a komplex szer-
vezetfejlesztés bonyolult és idegen vilagnak tiint, kiilldndsen azért, mert az iskola
meglehetésen homogén és kevéssé valtoztathatd szervezetnek latszott, hiszen ma-
ga a struktira kézpontilag determindlt volt, még a legliberalisabb idészakokban
is. Az iskolavezetés legfontosabbnak t{in6 elemei ezért az iskolai szervezetkultu-
ra-elemzések mellett a vezet6i alkalmassag, a vezetd-kivalasztas voltak. Nem vé-
letleniil, hiszen az iskolaigazgatdk tiilnyomoérészt a tandri munkara felkészitett és
abban tapasztalatotszerzett pedagégusok koziil keriiltek ki, az 6 felkészitésiik jelen-
tette az els6 Iépést a professzionalizdlddé iskolavezetés iranyaba. A ,,j6 vezetd csak
kival6 tanar lehet, de nem minden kivalé tandr lesz j6 vezet$” topic determinalta
az iskolavezetési h8skort (a’90-es évtizedet és az ezredfordul6 utdni éveket).’ Az
ujabb fels6oktatasi kutatdsok azt mutatjak, hogy hibasnak ttinik a hivatdsos me-
nedzser fontossagaba vetett hit, a kutatéegyetemek korében a kival6 kutaté egye-
temvezetSk kutatassal kapcsolatos attit{idjei pozitivan korreldlnak az intézményi
teljesitménnyel (Goodall 2009). Konkrét és egyértelmti kutatasi eredmények hijan,
ebbdl csak valdszintisithetjiik, hogy a kézoktatasban hasonlé logika miikédik: a
jo tandar vezetd szenzibilisebb a szervezeti folyamatokban is a pedagégiai priorita-
sokra, ami hatékonysagfokozé tényezd lehet.*

Az iskolamenedzsment-képzésekben és a gyakorlatban is leginkdbb a piaci sze-
replékre érvényes szervezet- és vezetéselméleti modelleket prébaltuk eleinte alkal-
mazni az iskolara, késébb azonban mar megjelentek a nonprofit-szervezetek és a
koézszféra menedzsmentjének tudastartalmaiis, amelyeket a kozoktatasi képzések-
ben is haszndlni lehetett.’ A kdzszféra-menedzsment az oktatasiigyben valéjaban
Uj dolognak szamit, a felhasznalhaté forrdsok alapvetSen a kézgazdasagtan, az 4l-
lamigazgatas és a jog értelmezési keretei k6zott léteznek, az oktatasiigyre vonat-
kozé konkrét tanulmanyok a magyar nyelvi szakirodalomban még nem jelentek
meg. Epp ezért a kozmenedzsment fogalom és -szemlélet kozoktatasra vonatkozé
relevans tartalmai alapvet8en kiilfoldi szakirodalmakbél ismerhet6k meg, hazai
interpretacidk nincsenek, vagy csak érint6legesen foglalkoznak a kézoktatassal.

Mi is a k6zszféra- vagy kézmenedzsment, és mi koze az oktatashoz? A kozme-
nedzsment réviden megfogalmazva a tarsadalmilag ellatott k6z6s feladatoknak
a megszervezése, amelyek hagyomdanyosan a weberi biirokratikus kozigazgatas
hdrmaséra: szervezetigazgatas, hierarchia, normativitds épiiltek, szemben a me-
nedzserializmusnak nevezett irdnyzattal, amely a menedzsmentszemléletet a k6z-
igazgatasban is relevansnak és kovetenddnek tartotta. Ez az 1ij kozmenedzsment-

3 Erre a tematikédra rakédott rd meglehet8sen torz optikaval az igazgatévalasztasok politikai meghataro-
zottsdga, amirdl azéta mér tudjuk, hogy a kozszférdban nemcsak Magyarorszégon kikiiszobélhetetlen je-
lenség. (A Westminster-modell, a politika és az igazgatas szeparalésa a gyakorlatban nem miikodik, a me-
nedzsment-modell mér a direkt partpolitika tivoltartasét is eredménynek tekinti.) (Horvdth 2005:267,)

4 Hasonld téméjt kutatasi eredmények azt mutatjik, hogy az iskolai hatékonysédg jobb azokban az iskoldkban,
ahol az igazgaté hatarozott és azonosuldsra alkalmas célokkal rendelkezik és azt a tantestiiletben is tudato-
sitja (Lannert 2006; Horn 2006).

S Mcleish (1997); Smith, Bucklin & Associates (1997); Dinya, Farkas, Hetesi & Veres (2004); Horvéth (2005).
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nek (New Public Management — NPM) nevezettiranyzatleginkdbb az aldbbiakkal
jellemezhetd: piaci médszerek alkalmazasa a kozfeladatokban, a vallalkozéi forma
megjelenése, fogyasztd-, illetve klienskozpontuség (Horvdth 2005).

Mindez azt jelenti, hogy a versenyszférara jellemz6 tervezési, folyamatszerve-
zési, teljesitménymérési technikdk és megoldasok egyre nagyobb teret nyernek a
kozszolgaltatasokban is. A kézmenedzsmentben a teljesitmények, a szerz6dések,
a stratégiai és a programmenedzsment, az emberi eré6forrds-menedzsment, a mi-
néségbiztositas és a koltségvetési menedzsment jelentik a tematikus vizsgalati te-
riileteket (Horvdth 2005). Mds szerzdk kiilon elemzik az informéciémenedzsmen-
tet, tovabba a politikai menedzsmentet is: utébbi az adminisztraciés folyamatok
politikai-jogi kérnyezetét, valamint a politikai felelsségvallalast és etikat jelenti
(Sterling 2011; Flynn 2007; Lane 2000). Adminisztricids folyamatokon természe-
tesen nem az intézményi szintd iigyvitelt és nyilvantartast, hanem a kormanyzat
és tagabban az dllamigazgatas (akar helyi) jogi-irdnyitdsi rendszerét értik, aminek
legfdbb feladata a kozfeladatok biztositdsa az adott tirsadalmi kérnyezetben. A
kézmenedzsment-irodalomban gyakran a ,,public administration” kifejezést al-
kalmazzak, és/vagy oppozicidba éllitjak az 0j kézmenedzsment értelmezési kere-
teivel, vagy az NPM-et a public administration tovabbfejlesztett, tagabb, esetleg

,menedzsmentszemléletiibb” valtozatanak tekintik.®

Kozmenedzsment az iskolaban

Azeddigiek alapjan mar nagy biztonsaggal azonosithaték a k6zmenedzsment isko-
lai vonatkozdsai, jollehet példéul a piac (vevd-, kliens-)orientéltsag, a stratégiai ter-
vezés ésateljesitménymérés és -értékelés, vagy épp a minéségbiztositas szamunkra
eddiga normal menedzsment részeként jelent meg. A mai magyar oktatdsi gyakor-
latszdmara valdban nincs tényleges kiillonbség, hiszen eleve ahhoz szoktunk hozz4,
hogy a piaci szerepl6k menedzsmentjét kellene adaptalnunk iskolai viszonyokra.
A témaval régebb 6ta foglalkozé szerzék azonban finomabb és részletesebb dis-
tinkcidkra képesek a k6zmenedzsment (NPM) és mas menedzsment-modellek is-
kolai alkalmazdsa kozott. Tolofari (2005) szerint a kdzmenedzsment legfontosabb
iskolai hatdsai k6zott emlitend t6bbek kozott az intézmény vezetdjének a korab-
bihoz képest erésebb irdnyitasi és forraselosztd szerepe, a menedzsment erésebb
hierarchizaltsaga, tovabba a tanarok fokozottabb elszdmoltathat6siga a sziilék és
aziranyiték szamdra, mindez a kimeneti mérés és teljesitményértékelés érdekében.
Mulford (2003) ezt kiegésziti néhany tovabbi jellemzével: aziskolak kozotti verseny
fokozddésa, a gazdasagi elszdmoltathatésdg fokoz6dé igénye, a curriculum és az
értékelés centralizdltabb kontrollja, a fogyasztok fokozddé ellenbrzése az iskola-
tanacsok révén, az iskolavezet6k hatalmanak névekedése, erételjes nyomds a kime-
neti teljesitmény-alapt értékelés alkalmazdsara, a tanarok értékelése a sziikséges

6Lane (2005); Peters & Pierre (eds) (2007); Schafritz (eds) (2000); Simon, Thompson & Smithburg (2010).
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szakmai kompetencidk alapjdn. Tjeldvoll (2008) szerint a NPM-logika célorien-
taltsdgot, klienskdzpontisagot, versenyt, értékelést és szamon kérhetSséget jelent.

Azvj koézmenedzsment (NPM) frappans és tomor megfogalmazasat olvashatjuk
Moos (2005) iraséban: ,piacilogika megvaldsitdsa nem-piaci teriileteken”. Mikézben
akozszférat politikai er6k iranyitjak kvazi-piacként, a megvalésitasi technika tdbb-
nyire a teljesitmény és a menedzseri elszimoltathatdsdg, amely alapvetéen kiilsé el-
varasok szerint térténik. Ezen kiviil a kozszféra latszolagos piacvezéreltsége miatt
aziskoldk ésa szektor masintézményei k6zott semmilyen kiilonbséget nem tesznek.

Kissé zavarba ejté akiilonféle értelmezéseket dsszehasonlitani sajat oktatdsiranyi-
tasi tapasztalatainkkal, hiszen Ggy tiinik, mintha a centralizacié, bizonyos szerep-
16k erésebb befolydsa, illetve néhany teriilet szorosabb kiilsé ellenérzése és a piaci
alapudecentralizalds egyszerre jelentené akézmenedzsmentet. Az elkovetkezd évek
izgalmas kérdése lesz, hogy a Koznevelési térvény altal deklardlt fenntartdi struk-
tira (amely sokkal erételjesebben rendeli kozvetleniil az 4llamigazgatasilogika ald
az iskoldkat, mint kordbban) milikddése sordn milyen mértékben és mddon valosit-
jameg a k6zmenedzsment-elveket, akdr tervezett, akdr nem szindékolt forméban.

A kulfoldi szerz8k és beszdmoldk a kdzmenedzsment logikat alapvetSen az is-
kolamenedzselési folyamatok idealtipikus modelljeként haszndljak, elfogadva azt,
hogy a kozszféra részeként sajatos, a piaci szerepl6kétdl eltérd szervezeti tulajdon-
sagok jellemzik az iskolat.

Az utdbbi két évtized hazai oktatésiranyitdsi elemei kozott sok olyan volt, amely
afenti definiciék alapjan egyértelmiien a menedzserizmus iskolai meghonosodésat
eredményezte, elég csak a mindségbiztositas elterjedésére, a kiils teljesitménymé-
résre (kompetenciamérések) vagy éppen az altaldnossa valé palyazati forrdsok meg-
szerzésifeltételeire gondolni: aki nyerniakar, az csak a projektmenedzsment-logika
tokéletes elsajatitasaval és alkalmazaséval képes azt megtenni.

A menedzserizmus hatdsmechanizmusa jél kovethets egy konkrét példan: a kom-
petencia-alapu oktatds bevezetésének folyamata ugyanis magan viseli az elmult
egy évtized majd’ minden menedzsment problémadjat, sét, azt az ellentmondast is,
hogy az iskolai értékrendszer jonéhany eleme alapvetéen ellentétes a piaci alapt
menedzserlogikaval.

A menedzserszemlélet a kozszféraban egyebek k6z6tt azon hamisnak tekintett
ethosznak ameghaladésarajottlétre, amely a teljesitménymérést az adott tevékeny-
ség, hivatas és szakmai elkotelezettség jellegére, tovabba arra hivatkozva utasitja
el, hogy ezek a tevékenységek gyakorlatilag nem mérheték.” Ugyanakkor a kiilsé,
fuggetlen teljesitménymutatdk 6ncélla valasata kozmenedzsment az igynevezett
tarsadalmieredmény fogalménak bevezetésével probalja orvosolni (Horvdth 2005;

7 Ezaziskola és a nevelés kérdéseire természeténél fogva fokozottan igaz és meglehetésen nehezen tdmadha-
t6 és érvelhetd alldspont. Erdekes médon azonban a pedagégusoknak az mar alig okoz problémat, hogy a
tanul6i mindsités alapvetSen és szinte kizéroélag az érdemjegyskéla alapjan torténik, mikézben az érdemje-
gyek keletkezése alegkevésbé objektiv, és a tényleges teljesitményekhez és képességekhez vajmi kevés koze
van (tisztelet a kivételnek).
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Moos 2005). A tarsadalmi eredményekkel kapcsolatban azonban két dolgot meg
kell jegyezni: egyrészt olykor nehéz értelmezni az egyén szempontjabol (latszo-
lagos vagy tényleges érdekellentét az egyén és a tarsadalom kozott), hiszen, ami
az egyén szdmdra eredmény és megelégedettség (kiilonosen iskolai keretek ko-
z0tt), azt a k6zosség tobbi tagja nem feltétleniil tekinti kielégitének, és forditva.
Maésrésztamennyiben a k6zosség a kiilsé mérések adataitdl fiiggetleniil elégedett
vagy épp elégedetlen az adott szervezet — jelesiil az iskola — teljesitményével, ak-
kor a kiilsé teljesitménymutaték szerepe irrelevanssd, sét akar kontraproduktiv-
véavalhat, hiszen lényeges kritérium, hogy elsésorban az intézmény éltal kvetett
célok legyenek elfogadhaték az adott tarsadalmi kézegben. Igy kialakulhat az
iskola koriil egy mindenki altal ismert és alkalmazott kettés beszéd, hiszen tud-
hatjuk ugyan a kiils6 mérések eredményeit, am megmagyardzhaténak, sét, val-
lalhaténak tekinthetjiik az intézmény azon teljesitményét is, ami esetleg a méré-
sek alapjan nem az.

Ennek a problémacsomagnak egyik paradigmatikus példaja a kompetencia-ala-
pu oktatas bevezetése és elterjesztése a magyar kozoktatasban.

A kompetenciafogalom értelmezései

A kompetenciafogalom kézoktatdsi karrierje tokéletes szimbéluma a folyamatos
pedagdgiaiinnovacids torekvések (olykor: paradigmavaéltdsok) és a politikai deter-
mindaciés szandék (és kényszer) allandé csatdrozasdnak. Erre az egyébként termé-
szetes allapotrarakddik rd a kozoktatdsban isa menedzserizmus-szemlélet. A hazai
kompetenciaértelmezések ebben a hairompdlusi erétérben bolyonganak, az akto-
rok sajat értelmezéseinek, és a kiilonb6z6 determinaciés polusok er6s6dé-gyengiild

»allapotanak” megfelel6en csapédnak egyik vagy masik irdnyba. Ennek a dinami-
kus mozgédsnak a megértéséhez sziikséges attekinteni a kompetenciafogalom ha-
zai térténetét, azonositani azokat a kritikus pontokat, ahol a kompetencia pozici-
6ja megvaltozott, egyenesen vezetve a mai, kissé hektikusnak tetsz6 — az oktatasi
rendszer gyakorlatilag minden dgazatét (koz-, fels6oktatés, szakképzés és feln6tt-
képzés) — pedagdgiai és piaci szegmensekre oszté dllapothoz.

A kompetenciafogalom megjelenése

A menedzserizmusiskolai valtozatira fokuszélva természetesen nincs lehetdség (de
szitkség sem) arra, hogy részletesen elemezziik a kompetenciafogalom felbukkana-
sat ésbolyongasaitahazai pedagdgiai terminolégialabirintusaban (Chrappdn 2008).

Elsé megjelenések: a pszicholdgia és a nyelvészet kompetenciafogalma. A pszicho-
légia és a nyelvészet a személyes hatékonysag, ily médon a személyiség kozponti
fogalmaként értelmezi a kompetenciat, eltér6 tartalmakkal és mds kontextusban
hasznalja ugyan, a hangstly azonban feltétleniil és egyértelmiien az egyénen mint
entitdson van (Chomsky 1995; Vajda 2001).
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A pedagdgia kompetenciaértelmezése. A pedagdgiai terminoldgia gyakorlatilag
nem hasznalta a kifejezést, csak akkor valt kézponti fogalomma, amikor az EU-s
dokumentumokban megjelent stratégiai elemként. A hazaiszakirodalomban csak
Nagy Jozsef (1987, 1996) alkalmazta rendszerszerlien a kompetencia kifejezést, az
6 értelmezése azonban a pszicholédgiai és nyelvészeti értelmezéssel rokon, szemlé-
letében és alkalmazasi szandékait tekintve nem azonos azzal, amit a mai hazai és
nemzetkozi oktatdspolitika hasznal. A nemzetkézi oktataspolitika (ami nincs, hi-
szen csak ajanlasok léteznek, 4m funkcidjat és hatékonysagat tekintve is megallja
a helyét ez az elnevezés) egyértelmiien oktatési célkategériaként tekint a kompe-
tenciafogalomra, rdaddsula forrasvidéke alapvet6en aziskolai nevelési-oktatasi fo-
lyamatokon kiviil taldlhatd, egyértelmiien a gazdaségi és munkaerd-piaci (és csak
ennek folyomanyaként tdrsadalmi) sziikségletek individualis alapfeltételeként ér-
telmezhet8® (Towards... 2005). A PISA-vizsgalatok mellett, amelyek ugyancsak ar-
nyaltabban és pedagodgiailag operacionalizaltabban értelmezik a kompetenciakat,
az EU-s ajanlasként megsziileté kompetenciafogalom pedagdgiai megjelenésének
latvanyos nyitdnyaa 2002-ben rendezett A tanulds fejlesztése cimi konferencia volt.
Itt Csap6 Bend (2003) nagy hatast eldadésaban dvotta ,kompetencia-mantratél”,’
és még abban bizott, hogy ,a »kompetencia-divat« — hasonléan mas divatokhoz —
hamarosan el fog mulni, és a figyelem e fontos tudastipus kutatdsara, az eredmé-
nyek alkalmazdsara, a kompetencidk fejlesztésére koncentralédhat” (Csapd 2003).

A mai karrier gyokere: a kompetenciafogalom a szervezetelméletben. A kompeten-
ciafogalom oktatédspolitikai értelmezése etimolédgiailag és szemantikailag azono-
sithatd és visszavezetheté menedzsment-gySkerekkel rendelkezik. A szervezetel-
mélet és a vezetéstudomdany (annak sziikebb teriilete, a HR) egyértelmiien és ki-
zéarélag a munkakor-betdltés peremfeltételeként tekint a kompetenciara, és teljes
folyamatkomplexumot (munkaeré-kivalasztas, képzés, ellen6rzés és mindségbiz-
tosités) alakitott ki arra, hogy a legkifinomultabb szelekciéval megtalaljak azokat
az egyéneket, akik a szervezeti hatékonysagotaleginkabb fokozni tudjak. Ennek a
hatvanas évektbl egyre intenzivebbé valé folyamatnak a maikdvetkezménye, hogy
a piaci szerepl6k altal preferalt kompetenciafogalom a globalizécié idészakdban a
korabbi sporadikus, egy-egy véllalatra, szakteriiletre specifikdlhaté kompetencia-
igényeket generalizalva hegemonisztikus és az oktatasba minél korabban beveze-
tendé kompetenciarendszerré alakitotta.'

8 Bér ,az OECD (2001) kijelenti péld4ul, hogy a tagorszdgok szakpolitikai déntéshozéi kérében dltalanosan
elfogadott nézet, hogy a tudas, készségek és kompetencidk mind az egyén, mind a tarsadalom szamara fon-
tosak” (Letschert 2006).

9 A kifejezés nem Csapé Bendtél szarmazik, e tanulmény szerzéje alkalmazza a kritikatlan és tillelkesilt
hasznélatra.

10 Hivatkozasként a teljes HR-szakirodalom felsorolhaté volna, ehelyiitt néhany olyan irdsra hivatkozunk,
amelyek kdzvetleniil kapcsolédnak, legalabb az emlités szintjén az iskolai folyamatokhoz. Jaké (2004);
Némethné (2002); Henczi & Zéllei (2007); Magda (2010); Barcsné (2004); Téth (2005); 11lés & Szirmai
(2002); Vémos (2001).
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A kompetencia térnyerése a hazai oktatasi rendszerben

Ismeret vs. képesség. A kompetenciafogalom mai értelmezésére (mégha az politikai
felhangokkal terhelt is) kiilonosképpen fogékonnya tette a kdzoktatas szerepldit az
ismeret vs. képességfejlesztés ismét fellingolé vitdja (Findczy 6ta dlland6 téma, dea
’80-as évek végén uj erére kapott, okkal), amely a rendszervéltas koriili években tema-
tizalta az oktatdst (a masik ilyen topic a fenntartdi rendszer atalakitdsa volt). A vita,
a pedagdégusok monolit rendszer aléli tudati felszabadulasanak egyik kovetkezmé-
nye volt egy pezsg6, jovébe vetett bizalomtél duzzadé innovativ diszkusszios kozeg-
ben. Ezelvezetettatartalmiszabalyozasjelenlegi rendszeréhez, amelyben a tantervi
szabalyozds nemzetkézi mainstreamjéhez kapcsolédtunk, és amelynek kulcsszavai:
egyénidifferencialt fejlesztés, alkalmazdképes tudas ('80—"90-es évekbeli pandanja:
konvertalhaté tudas), rugalmas, célirdnyos folyamat-szervezési megoldésok.

Ehhez a képesség-fejlesztési stratégiahoz alakitottuk a tartalmakat, a helyi peda-
gogiai folyamatszabélyozast, és (szintén a menedzserializmus markereként) a miné-
ségbiztositast. Utdbbi jegyében fogantak a hazai kompetenciamérések is, amelyek
azonban nem a szintiszta menedzserializmusnak megfelel§ ,job-analyses” irdnyza-
tokbdl néttek ki, hanem a korabbi évtizedek nemzetkozi oktatisi méréseinek koz-
vetlen folytatasaként értelmezhetdk (Viri et al 2004). A teljesitménymérési kultira
Magyarorszagon sokkal régebbiidSkig, egészen az 1970-es évek elejéig nyulik vissza,
amikor Kiss Arpad vezetésével Magyarorszag is csatlakozott az IEA-hoz. Ily médon
a mérések, illetve a mérésalapti pedagégiai fejlesztések a kompetenciafogalmaktdl,
a menedzsmentszemlélettdl és a szervezeti hatékonysagmérésektél fiiggetlen életet
éltek, 6nallé pedagodgiai entitasként, folyamatelemként voltak és vannak jelen a koz-
oktatasban. Kovetkezésképpen azisvitatargyalehet, hogy ténylegazokatabizonyos
kompetencidkat mérik-e (legalabbis a sz6 regnalé konnotécidja szerint), amelyek az
EU-s dokumentumokban szerepelnek. Nyilvanvaldéan nem a valasz, hiszen ezek a
mérések genetikailag az OECD-mérésekhez kapcsolédnak, és a teljesitménymérést
apszicholdgiailag-pedagdgiailag kidolgozott kompetenciarendszerek alapjan végzik.

Mindez egyiitt a kompetencia pedagégiai célelméleti és technolégiai értelmezé-
sének és hasznalatanak készitette el6 a pedagdgiai talajt, kell6képpen érzékenyitet-
ték agyakorl6 pedagdgusokjelentds részét a kompetencia mint ,ligyeletes iidvoske”™
(Beke Kata 6rokbecsti klasszikusa) zokkenémentes befogadésara.

»HEFOP-3.1.3. Felkészités a kompetencia-alapi oktatdsra” A PISA 2000 eredmé-
nyeinek kévetkeztében az oktatasiranyitas beavatkozasi tervet kellett, hogy kidol-
gozzon, aminek az egyik leglatvdnyosabb csomagja volt a kompetenciamérések
bevezetése, és ha mar mérjik, akkor fejleszteni is kell,'" ez természetesen a kompe-
tencia-alapu oktatds bevezetése és segitése. A 3.1.3-as projekt mar folytatdsa volta
kordbban megkezdett palyazati folyamatoknak,'? és el6zménye a pedagbéguskép-

11 A megjegyzés talan szarkasztikusnak hat, 4m a mérések kétségteleniil el6bb jelentek meg (2002-ben), mint
a kompetenciafejlesztd csomagok vélelmezhetd fejlesztd hatdsa (magyarén: ismét csak kétséges lehet, hogy
akompetenciamérések azokat a kompetencidkat mérik-e, amiket a széban forgé projekt soran fejlesztiink).

123.1.1 A pedagdgusok és oktatasi szakértdk felkészitése, 3.1.2 Térségi iskola- és 6vodafejleszté kozpontok
létrehozésa.
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zésben is bevezetendé kompetencia-alapt képzésnek."® A projekt lényege az volt,
hogy a nyertes iskolak kdtelezé és valaszthaté modulok bevezetésével kezdhették
el a kompetencia-alapt oktatdsra valé 4télldst (HEFOP/2005/3.1.3 2005). Az isko-
lak szdmara 6sszeallitott programot kézpontilag dolgozték ki, amelynek két £6 pil-
lére volt: egyrészt 6 in. kompetenciateriilet, masrészt bizonyos kdtelezé metodikai
programcsomag, amelyet mindenkinek kotelezéen alkalmaznia kellett (SuliNova
adatbank 2005). A metodikai programcsomag a kiilonféle interaktiv tanuldsi moéd-
szerekre, a csoportmunkara és f6képp a kooperativ technikdkra helyezte a hang-
sulyt. A tanarok szdmara a projekthez kapcsolédé kotelezd képzések és az iskolai
fejlesztd tevékenység féként ezen technikak elsajatitdsat és alkalmazasatjelentették.

A probléma a kompetencia kézoktatas-politikai penetrdciéjabol adédott, merta
gyorsitott és rugalmatlanul bevezetett szervezeti megoldasok (a HEFOP-projektek
révén) a gyakorlati terepen egyébként igéretesen haladé kompetencia-implementa-
ciét megakasztottak, baracél épp ennek az ellenkezdje volt. Kiilonféle technikai és
tartalminehézségek kovetkeztében a kompetencia tantervi premierje nemssikeriilt
nagyon jol. Alegfébb probléma az volt, hogy a projekt, amely gyakorlatilag elarasz-
totta a magyar kdzoktatast, az EU-s direktivakra hivatkozott, mikézben nehezen
azonosithaté logikaalapjan, partikuldris tematikai csomépontok szerint mtikodott,
magyaran alig volt kdze a két évvel kés6bb bevezetendé jogszabalyi valtozasokhoz
(NAT 2007-es verzid). Ezeket a problémékat az értékelés sordn pontosan fel is tar-
tdk (A HEFOP 3.1. intézkedés értékelése 2007).

NAT 2007. A szokasos NAT-felulvizsgéalat utdn az eurépai LLL-logikdnak meg-
feleléen a 2005. évi briisszeli anyag érdemi pedagégiai transzformacié nélkiil, dif-
ferencidlatlanul keriilt be a Nemzeti Alaptantervbe kotelezé célkategériaként, mi-
kézben meghagyta az évek soran 6sszecsiszolodott kétdimenzids szabédlyozasi lo-
gikat (muveltségteriiletek és k6z0s fejlesztési feladatok). Ez komoly zavart okoz a
kompetencia értelmezésében, és e ponton cstcsosodik ki a kiérlelt és szerves peda-
gogiai rendszerfejlesztés és a rapid, kiilsé teljesitménymutatdkra' épits — barmily
j6 szandéku — kozoktatas-politikai beavatkozas konfliktusa. A megoldas nyilvan
azlesz, hogy a szabalyozési korbél kikeriil az egyén és a tirsadalom (vagy tarsada-
lomnak vélt formaciék) célharmonizécidja, és kozponti dontések keretében hata-
rozzék meg a kompetenciateriiletek és a napi pedagdgiai praxis viszonyat. Errél je-
len pillanatban nem lehetnek pontos ismereteink.'

13 AHEFOP-3.3.2 projektben a felsdoktatési intézményeknek a SuliNova Kht. 4ltal kidolgozott programcso-
magokat kotelezd volt hasznalniuk, és ilyetén médon arra alapozni a céliranyos tréningeket (ami meglehe-
tésen életidegen koncepcid, tekintve a pedagdgusképzés filozofidjat és konkrétlehetéségeit).

14 Ez akkor is igaz, ha ezek a teljesitménymutatdk akar ,,bardtsdgosnak” is tekinthet6k, a pedagdgusok nem
voltak felkésziilve arra, hogy ezeket rugalmasan és pedagdgiailag tudatosan beépitsék alétezd rendszerbe,
igy tehatitt a teljesitményelvards nem annyira a tanulék, mint a tandrok szdméra volt probléma.

15 Els6 1épésként mindenesetre a Kéznevelési torvénybél gyakorlatilag kikeriilt a kompetenciafogalom
(mindéssze egyszer fordul el8: [14. § (2)]) a Kéznevelési Hidprogramok kapcsén), helyette az alapkészsé-
gek, képességek kifejezés hasznélatos, ami persze nem feltétleniil jelent koncepciévaltast.
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Intézménytipusok és kompetencia

A kompetencia értelmezésének sajatos karaktertad, hogy a generalis kdzoktatas-po-
litikai érvrendszer komoly municiét kap bizonyos intézmény- és képzéstipusoktdl,
amelyek mar el6rébb jarnak a menedzserializmus utjan. A kompetencia bevezetése

a kozoktatasban kiilonésen ,,zaklatott” az dltaldnosan képzé intézményekben. Az

altalanos iskola és a gimnazium, amely hagyomanyosan az alapmiiveltség, altala-
nos miiveltség, mondhatnék: emberi teljességjegyében nevelnek-oktatnak, nemigen

tudnak mit kezdeni a voluntarista médon csak a késé6bbi munkapiaci hatékonysag

»fétiseként” értelmezett kompetenciafelfogassal. Ez a mozzanat tételesen kimutat-
haté a NAT-elemzések révén. Menedzsment-szempontbdl a korabban emlitett ket-
tés beszédnek egyik megjelenési médja, amikor a kiilsé teljesitményelvarasok nem

kovethetdk, érthetetlenek az intézmény és a stakeholderek szdméra.'

A szakképz6 intézmények hanyattatott és bizonytalan pozicidéjanak stabilizaci-
6jat szolgalta a 2000-es évek kdzepétdl egyre er8sebbé vald, valdoban kompeten-
cia-alapu szakképzési rendszer (moduldris, ij OKJ-s és AIFSz, késébb FSz-es kép-
zések) kialakitdsa. Ez az egyébként sikeresnek tiiné képzési struktira mar valo-
ban a munkapiaci kompetenciafelfogas és sziikségletek szerint miikédik, minden
egyes szakmat a klasszikus ,job-analysis” szerint felépitve (elvileg legalabbis). Ezt
aszakképzésben latszélag teljes mértékben elfogadjik, azonosulnak is vele, hiszen
ott kozvetleniil érezheté mar a munkapiac ereje és hatalma. Ennek megfeleléen a
tartalmi és jogi szabdlyozas egyértelmiien a munkapiaci elvardsoknak rendeli ala
az iskolai folyamatokat.

Kovetkezik-e ebbél, hogy a kompetencia-alapt oktatds megvaldsithatd, vagy az,
hogy felesleges és gyors megfelelni akaras a legtjabb EU-s direktivaknak? Nem
donthetd el a kérdés, valdsziniileg itt is az aranyokban rejlik a megoldds. Amelyek,
persze definidlhatatlanok.

A legnagyobb kérdés azonban az, hogy meddig terjednek a piaci érdekek, meny-
nyire determinalé tényezé az egyén életében a késébb egzisztencialis arénanak sza-
mité munkaerdpiac? Es vajon megteheti-e az iskola, hogy egy esetlegesen ,tiilglo-
balizalt” vildgban (hasznalhatjuk ezt a kifejezést a koncentralt t6keérdekek eufé-
mizmusaként akdr) nem alkalmazkodik a lehet6 legjobban a vele szemben megfo-
galmazott elvarasoknak? Es eljutottunk az iskola és a pedagégia alapkérdéséhez:
mennyire ,,szolgalélanya” a mindenkori pére gazdasagi érdekeknek, amelyek kri-
tikusidészakokbanlatszdlag egybeesnek a tarsadalmi érdekekkel, vagy legalabbis
alapvetéen determinaljak azokat.

CHRAPPAN MAGDOLNA

16 Azértannyit jegyezziink meg, hogy ez 6nmagéban nem értékméréje és mindsitéje a tervezett beavatkozds-
nak, féleg nem az elvarhat6 késébbi rendszerteljesitménynek, egyszertien tény.
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