URBAN PETER

A tudds és a tanulds pedagégiai modellje

Kisérlet a konstruktivista tanuldselmélet Gjradefinidldsdra

https://doi.org/10.71157/upsz.2025.07-08.02

TANULMANYOK (PEER REVIEWED)

BEVEZETO

A kortdrs pedagdgia tudomdnyos és gyakor-
lati érdekeltségli diskurzusait egyardnt meg-
hatdrozza az a tapasztalat, amely szerint
napjaink oktatéi és nevel6i munkdjdnak a
legmélyebben huz6dé alapvetésekkel is kri-
tikus szdmvetésre 6sztonzd kihivdsokkal kell
szembenéznie. A pedagdgiai munka tégabb
kornyezetének gyors véltozdsa, amelynek
ma taldn legjellemzdbb példdja a mestersé-
ges intelligencia ldtvanyos térnyerése, tigy
tlinik, els6sorban médszertani innovacidk
kidolgozdsdra 6sztonzi a szakmdt. Aligha
vonhat azonban kétségbe: a mddszertani
vélaszok érvényességének szigoru eléfeltétele
a reflekealt tanuldsfogalommal és tuddskon-
cepcidval megtervezett tanuldsi kdrnyezet
(Urbdn, 2025a). Meggy6z8désiink szerint
ezért a fenndllé paradigma kereteit kikez-
deni ldtsz6 kihivdsokkal szembesiilve az te-
kinthet§ adekvat szakmai reakcidnak, ha az
eszkozjellegli tényez8k (példdul a médszerek)
mérlegelése eltt a tanuldselméleti tudatossig
kialakitdsdra toreksziink. Mdr azt is csupdn a
tanulds és a tudds stabil fogalmaira épitd gon-

dolkodéstdl varhatjuk ugyanis, hogy a

kihivasok sajétosan pedagdgiai problémaként
véljanak megfogalmazhatévd. A megoldds ér-
dekében tett [épések tervezése, megvitatdsa
és éreékelése pedig szintén ezekhez a fogal-
makhoz viszonyitva lehetséges szakmailag
hozzdmért médon.

Tanulmdnyunk célja, egy tanuldselmé-
leti koncepcié korvonalainak kifejezetten
pedagdgiai érdekeltségli felvazoldsa, ezért is
bizonyul rendkiviil idészer(inek. A konst-
ruktivista tanuldselmélet a tudds és a tanulds
olyan egyszer(i modelljét kindlja, amely jél
magyardzza a pedagdgiai jelenségek széles
korét, nem keriil konfliktusba sem a hét-
kéznapi tapasztalatokkal, sem a szinkrén
vagy torténeti értelemben vett alternativ el-
méleti megkozelitésekkel. S8t neveléstoreé-
neti perspektivdbdl szemlélve az a benyomd-
sunk alakulhat ki, hogy a tanuldsrdl valé
gondolkodds torténetében mindig is jelen
voltak a ,konstruktivista” megkozelités
mozzanatai. Ahogyan azonban egy korabbi,
e tanulmdny kozvetlen el6zményének is te-
kintheté munkdban (Urbdn, 2024) tobb
szempontbdl is megvildgitottuk, a konst-
ruktivista tanuldselmélet ugyan kérségkiviil
része a neveléstudomdny teriiletén folyd
parbeszédnek, a téle vdrhat6 kedvezd
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hatdsok sem elméleti, sem gyakorlati viszony-
latban nem ldtszanak érvényesiilni. E vitdt
kezdeményez8 {rdsunkban ennek a kedve-
z6tlen helyzetnek a magyardzatdt keresve
tobb, az implementicidt gdtlé anomdlide
tdrtunk fel a tanuldselmélet szakmai prezen-
tici6jdban.

mddszertani megolddsok. Ez természetesen
nem azt jelend, hogy a tanuldselméleti
szempontbdl tudatos pedagdgus tervezd, ki-
sérd és értékeld munkdjdra ez a modell ne
lehetne hatdssal — ennek elésegitése kifeje-
zetten célunk is —, 4m ez a hatds optimdlis
esetben nem bizonyos

Jelen tanulmanyunk-
ban a konstruktivista ta-
nuldselmélet 4j, a kordb-
ban szév4 tett anomdlidkat
felold6 és — mint emlitet-

a konstruktivista tanuldselmé-
letet hatdrozottan a pedagégia
keretei kozott tartja

eszkozok és médszerek
preferdldsaban vagy eluta-
sitasaban o6lt testet, ha-

nem sokkal inkdbb ezek

megviélasztdsinak az

titk — pedagdgiai problé-
mékra optimalizdlt kidolgozdsdra tesziink
kisérletet.

1. MEGHATAROZAS, FOGALMI
KERETEK

A bevezetésben kitlizote célok és a mdr ott
korvonalazddé problémédk megkeriilhetet-
lenné teszik, hogy gondolatmenetiinket sa-
jat, a terminolédgiai anomadlidkat kikiisz-
5bolé és célkittzésiinkhoz jol illeszkedd de-
finicié megfogalmazdsval alapozzuk meg.
A kovetkezd definiciobdl indulunk ki: «
konstruktivista tanuldselmélet a tanuld tudds-
konstrukcidjaként értett tanulds dtfogd peda-
gdgiai modellje.

Hogy vildgossd tegyiik a meghatdrozds
pontos jelentését, ki kell térniink sszetevdi-
nek értelmezésére. A konstruktivista tanu-
ldselmélet a tanulis elmélete. A tanuldsé,
nem pedig példdul a tanitdsé (Fosnot és
Perry, 2005). Kézéppontjaban a tanulds fo-
lyamatai 4llnak, tehdt nem képezik szoros
értelemben a koncepcid részét a tanulds
megszervezésének kiilonféle aspektusai, és
nem is kdvetkeznek beléle mechanikus mé-

don kizdrdlagos didaktikai vagy

adott tanuldkhoz és az

aktudlis tanuldsi célhoz igazodé reflekealt-
sdgdban. A konstruktivista tanuldselmélet a
tanuldst a tanulé tuddskonstrukcidjaként
irja le (Zaber, 2016; Nahalka, 2021). A 1a-
nuld aktivitdsaként tehdt, amely sordn meg-
1év§ ismeretei, implicit vagy explicit, tuda-
tositott vagy nem tudatositott elméletei, ta-
pasztalatai, meggydz8dései, élményei, kész-
ségei, attitlidjei stb. rendszerét 4j elemekkel
gazdagitja, és ezzel Uj, személyes tuddst
konstrudl, illetve egytttal e rendszert is folya-
matosan Ujraszervezi, rekonstrudlja (Nzbél-
kovd, Plischke és Kobzovd, 2018). A kovet-
kezd alpontok ennek a folyamatnak a meg-
vildgitdsra vallalkoznak.

A fenti definicié lényeges kitétele, hogy
a konstruktivista tanuldselméletet hatdro-
zottan a pedagégia keretei kézote tartja. Ez-
zel a szigort és a szakirodalomban Gjszer(i
elhatdroldssal a konstruktivizmus ismeretel-
méleti (tudomdnyfilozdfiai) és pszicholdgiai
gyokereinek a lényegtdl inkdbb eltérits,
mint produktiv (v6. Urbdn, 2024) hangsi-
lyozdsa helyett a modell pedagdgiai szitudci-
dkban leginkabb relevans mozzanatai keriil-
hetnek el8térbe. A terminolégiatorténeti
osszefiiggéseket zéréjelbe tevé megkotés el-
keriilhetdvé teszi példdul, hogy a
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konstruktivista tanuldselméletre pusztdn
mint ismeretelméleti megfontoldsok vagy
pszicholdgiai folyamatok pedagdgiai vetiile-
tére tekintsiink.

Paradox médon éppen az elhatdrolds ré-
vén érvényre jutd diszciplindris autonémia
teremti meg annak a feltételeit, hogy a
konstruktivista tanuldsel-

ttlbecsiilhetd ugyanis a nyelv kozvetit sze-
repe. A nyelvi reprezentdcié miikodésével, a
nyelv és a megismerés, a nyelv és a gondol-
kodds, valamint a jelentés megképzddésének
folyamatait kutatd nyelvfilozéfia és pszicho-
lingvisztika épptigy szdmos ponton érintke-
zik a konstruktivista tanuldselmélettel, mint
a megértés elméletée ki-

mélet szdmdra ne csak a
torténeti szarmaztatds ap-
rop6jdn, hanem valéban
élg és termékeny médon

a tanuldsi helyzetek jelentds
részében aligha tdlbecsiilhetd
a nyelv kozvetitd szerepe

dolgozd, illetve a megér-
tést determindld szemé-
lyes diszpozicidk és el8ze-
tes interpretdcis keretek

véljanak hozzaférhetévé a
tdrstudomdnyok eredmé-
nyei. A tanulds folyamatait vizsgdlva példdul
hasznos anyaggal jarulhatnak hozzd a peda-
gdgiai tuddshoz a pszicholégia tanuldskon-
cepcidi, illetve sok mds mellett a percepci-
6ra, az emlékezetre és a tudds szervezddésére
vonatkoz6 kutatdsai, vagy akdr a kognitiv
viselkedésterdpia koriil felhalmozédott is-
meretek és gyakorlati tapasztalatok. A tanu-
laselméleti diskurzusok kézvetlen szomszéd-
sdgdban ismeretelméleti kérdések is allnak.
A minket kériilvevd vildg objektiv megis-
merhetdségének episztemoldgiai problémdi
és a filozodfiatdrténet tobb ezer év alatt ki-
dolgozott koncepcidi meggyézddésiink sze-
rint a tanulds pedagdgiai érdekeltségli meg-
kozelitésének csupdn olyan tdg dsszefliggését
jelentik, amelynek szigort tudatositdsa —
bar egyes esetekben kétségkiviil megvildgitd
erejli és szemléletformdlé lehet — annak elle-
nére sem sziikségszerd, hogy a konstrukti-
vista tanuldselmélet a szakirodalomban sok-
szor épp ismeretelméleti tézisck segitségével
poziciondlédik (vo. Urbdn, 2024). A filozé-
fia és a pszicholdgia mellett a tdrstudoma-
nyok kozdtt okvetleniil meg kell emliteniink
a nyelvészetet és a hermeneutikdt is. A tanu-
lasi helyzetek jelentds részében aligha

jelentdségét felmutatd
hermeneutika.
Meghatdrozdsunkkal végiil a konstrukti-
vista tanuldselméletet Zzfogd modellként ir-
tuk le. Az elmélet dtfogé jellegére tobb as-
pektusbdl is rdmutathatunk. Mindenekel8tt
azt kell kiemelniink, hogy a konstruktivista
tanuldselmélet jol magyardzza a tanuldssal
kapcsolatos hétkdznapi jelenségek széles ko-
rét. Ez a magyardz6 er8 megkeriilhetetlen a
koncepcié implementicidja szempontjabdl
is. Nem egy olyan modellr8l van ugyanis
sz6, amelynek adaptivitdsa csupdn nagyon
4ctéeelesen vagy kis szdmu valtozdt szigort
kontroll alatt tarté laboratériumi kériilmé-
nyek kozott tapasztalhaté meg, és igy gya-
korlati alkalmazdsa meglehet8sen nehézkes,
hanem olyanrél, amely épp a gyakorlati al-
kalmazis relativ egyszer(iségével tlinhet ki.
A konstruktivista tanuldselmélet nemcsak
minden tantdrgyhoz, hanem minden tanu-
l4si kornyezethez (formdlis, nonformdlis, in-
formalis) jél illeszkedik. Mivel — mint mdr
emlitettiik — nem mddszertan, magyardz
ereje bdrmely tanuldsszervezési metddusra
kiterjed. Integrativ szerepe mutatkozik meg
abban is, hogy elméleti és terminoldgiai ke-
retet kindl mds, a tanulds hatékonysdgdnak
novelését célzé legkiilonfélébb pedagdgiai
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koncepcidk szdmdra is. Ahelyett tehdt, hogy
konkurenciaként lépne fel, stabil tanuldsel-
mélettel alapozza meg e modellek kidolgo-
zdsdt és érvényességét. Mindez nem kizdré-
lag a kortdrs neveléstudomdnyi diskurzusra
érvényes, hanem ,,visszamendleg”, a nevelés-
torténet teoretikus elképzeléseivel kapcsolat-
ban is: a konstruktivista

A naiv vagy a ,,népi pedagégia’ jelenségéhez
sorolhaté tanuldselméleti meggydz8déseket’
— példdul a tudds problémidtlan dchelyezhe-
t6ségérél vagy a tanuldsnak az egyszerli me-
morizdldssal valé azonositdsdrdl — ugyanis
nem szabad Ssszetéveszteniink a tanulds egy
esetleg kevésbé adaptivnak tartott pedagé-
giai, pszicholdgiai vagy is-

tanuldselmélet fel8l olvasva
a mult nagy pedagdgiai
gondolkoddi dltal kiépitett
elméleti rendszerekre nem
idejéemault, meghaladott
vagy pusztdn mivel6dés-
torténeti forrdsként szdmi-

szembedllitva
a tanuldselméleti tudatossig
hidnyéval és az explicitds
kiilonb6z6 fokain 4ll6 naiv,
leegyszerisité elképzelésekkel

meretelméleti modelljé-
vel. Emellett pedig azt is
ki kell kétniink, hogy a
tanuldselméleti tudatos-
sdg megléte még a legsi-
keresebb pedagdgiai gya-

korlatban sem feltétleniil

tdsba vehetd konstrukcié-

ként tekintiink, hanem annak bizonyitéka-
ként, hogy a tanuldst kozéppontba helyezd
tudomdnyos munkak szerzdi, még ha mds
szavakkal fejezték is ki magukat, lényegében
mindig is tudatdban voltak annak, hogy a
tanulds aktiv, személyes tudds konstrukcié-
jdra irdnyulé folyamat (Urbdn, 2023; Ur-
bdn, 2024; a0, 2018).

Az dltalunk javasolt definiciébdl és an-
nak rdvid értelmezésébél tehdt az kovetke-
zik, hogy a konstruktivista tanuldselmélet
tartalmdt elsésorban nem mds, szakmailag is
megalapozott (pszicholdgiai, ismeretelmé-
leti, médszertani, neveléstorténeti stb.) kon-
cepcidkkal szembedllitva kell meghatdroz-
nunk, hanem egyfeldl a tanuldselméleti tu-
datossdg hidnydval és az explicitds kiilén-
boz8 fokain 4ll6 naiv, leegyszerisitd elkép-
zelésekkel, mdsfeldl a konstruktivista tanu-
ldselméletet kiilonféle ismeretelméleti, méd-
szertani, tantervelméleti, ideoldgiai stb. el-

kotelez8désekkel megterhel modellekkel.

jar egyiitt mindig a pro-
fessziondlis terminolégiahaszndlattal. A pe-
dagdgusok nézeteit vizsgalé kutatdsok szd-
mdra is hasznos, médszertani kovetkezmé-
nyekkel is jdré tanulsdg, hogy a naiv elmé-
letként azonositott beszdmoldk és magyard-
zatok az adott tandr gyakorlati munkdjit te-
kintve akdr korszer(i, konstruktivista elméleti
megfontoldsokat takarhatnak. A pszicholé-
giai és az ismeretelméleti érdekeltségli mo-
dellekre vonatkozd kitétel pedig azért is
megkeriilhetetlen, mert ez teszi vildgossd,
miért tartjuk érdektelennek a jelen tanul-
ményban bemutatott tanuldselmélet szem-
pontjabdl a konstruktivizmus olyan fajtdi-
nak a megkiilonboztetését, mint példdul az
ismeretelméleti tételként koriilirhaté radika-
lis konstruktivizmus vagy a szocidlis kizeg-
nek a tuddskonstrukcidban betoltdtt szere-
pét hangstilyozé szocidlis konstruktivizmus
(konstrukcionizmus).

! A leggyakrabban hasznalt népi pedagdgia terminus mellett a szakirodalomban taldlkozhatunk még példdul a mudar-
elméletek (theories of mind), az implicit elméletek, az implicit hiedelmek (implicit beliefs), illetve a laikus hiedelmek (lay
beliefs) szakkifejezésekkel is (Semiz és Bojovic, 2016, 42—-43. 0.).
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2. A TUDASKONSTRUKCIO MINT
ERTELMEZES

A konstrukcié metafordja mindenekeltt azt
a mdr emlitett alaptézist teszi szemléletessé,
hogy a tudds a tanuld aktivitdsa révén épiil
fel az elmében. A konstruktivista tanuldsel-
mélet ebben az értelemben

megkiilonboztetett két fajtdjdt, tévesen arra
a kovetkeztetésre jutva példdul, hogy egy ta-
ndri el6adds befogaddsa vagy egy szoveg on-
4ll6 elolvasdsa nemcsak fizikai, hanem kog-
nitiv értelemben is passzivitdsra kdrhoztatja
a tanulékat (v. Urbdn, 2025). A konstruk-
tivista tanuldselmélet szerint — mint ldttuk —
a tanulds definici6 szerint megkéveteli a ta-
nulé (,belsd”, kognitiv)
aktivitdsat. A szakiroda-

4ll szemben az olyan (naiv)
elképzelésekkel, amelyek a
tudds akaddlytalan,
mechanikusan miksdd

a tanuldsrél beszélve
az aktivitds a kognitiv
Jfolyamatokra vonatkozik

lomban az aktiv tanulds
(active learning) termi-
nussal jelslt, a fizikai jel-

folyamatok keretében ter-
vezhetd dthelyezhetéségée
feltételezik egy kiilsd forrdsbdl a tanulé tu-
datdba (v6. Nahalka, 2021), és igy a tanu-
last egyszertien egy kétdlldst rendszer valtd-
saként, a tudds hidnydnak dllapotdbdl a tu-
dds meglétének dllapotdba toreénd 4tlépés-
ként ragadjak meg. Tudatositanunk kell,
hogy a tanuldsrdl beszélve az aktivitds a kog-
nitiv folyamatokra vonatkozik, és nem té-
vesztendd Ossze a ,kiilsG”, fizikai formaban
megnyilvanulé akedivitdssal, példdul a moz-
géssal, az alkotdssal, a kreativ feladatok
megolddsdval, a drdmajdcékkal vagy a vitd-
val. Aligha tagadhatd, hogy e fizikai érte-
lemben vett aktivitds szdmtalan mddon j-
rulhat hozzd a tanulds hatékonysdginak no-
veléséhez, 4m ezt a hozzdjdruldst éreékelve
nem azonosithatjuk vagy moshatjuk dssze
egymdssal az aktivitds imént

legli aktivitds jelent8ségét
hangstilyozé koncepcid?
oly médon egyeztethetd tehdt dssze a konst-
ruktivista tanuldselmélettel, ha az aktivitds-
fogalom kettdsségét szem el6tt tartva ugy
fogalmazunk: a fizikai aktivitds szervezése a
kognitiv aktivitds tdimogatdsinak egyik le-
hetdsége.

A konstruktivista tanuldselmélet kozép-
pontjdban 4llé kognitiv aktivitds arra ird-
nyul, hogy a tanulé az 4j informéciét (ada-
tot, elméletet, tapasztalatot stb.), készséget
vagy attitiddt szerves médon beépitse elé-
zetes tuddsdnak (ismereteinek, elméleteinek,
tapasztalatainak, meggydz8déseinek, atti-
tlidjeinek stb.) dsszefliggésrendszerébe. Mi-
nél tobb ilyen kapcsoléddsi pont realizalé-
dik a tanulds sordn, anndl jobb mindségl
vagy anndl inkabb ,;szakértéi” (Id. aldbb) tu-

ddsrél beszélhetiink, a kapcsolatok alacsony

2 A szakirodalomban az aktiv tanulds (active learning) kifejezés hasznélata nem egységes. Egy dtfogd — 547, 2017 és
2022 kozdtt megjelent, az aktiv tanulds szempontjabél relevdns publikdcié terminolégiahaszndlatdt elemzd — vizsgd-
lat (Doolittle, Wojdak és Walters, 2023) kimutatta, hogy a mintdba keriilt szakcikkek 71%-a reflektdlatlanul, megha-
tdrozds nélkiil haszndlja az aktiv tanulds fogalmdt. A maradék 161, definicidt is tartalmazé szdveg kvalitativ elemzése
a meghatdrozdsok hdrom lényeges mozzanatdt tdrta fel. Eszerint az aktiv tanulds olyan oktatdsi stratégia, amely 6sz-
szekapcsolddik a konstruktivista tanuldselmélettel, tdimogatja a magasabb gondolkoddsi miiveleteket, valamint elé-
segitheti a tanul6k elkdtelez8dését sajét tanuldsuk irdnt. A hdrom mozzanat részletesebb bemutatdsdbdl kiolvashaté
azonban a — megitélésiink szerint — egységes megkozelités, hogy a szerz8k az aktiv tanuldsra médszertani lehet8ség-
ként (,oktatdsi stratégiaként”) tekintenek, amely a tanuldk kiilsd, a tandri eléadds hallgatdsdval vagy a jegyzeteléssel
szembedllithatd tevékenységének (,learning by doing”) megszervezése révén igyekszik elémozditani a tanuldst. A ta-
nuldst magdt, tehdt a belsé (kognitiv) aktivitdst pedig e koncepcié nem sorolja az aktiv tanulds korébe.
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szdma pedig bizonytalan stdtust vagy
ykezd8” tuddst jelez. Ha a tudds szervezédé-
sére hdlézatként tekintiink, ahol az egyes
elemek (csomépontok) milyenségée és mi-
ndségét kapcsoldddsaik hatdrozzdk meg, be
kell litnunk azt is, hogy az 6j tuddselemek
nem csupdn bévitik a rendszert, hanem ki-
sebb-nagyobb mértékben mindig ujra is al-
kotjék (rekonstrudljdk) azt.

A tanulé (kognitiv) aktivitdsa mellett a
konstrukcié metafordja a tudds megalko-
tottsdgdt, személyes jelle-

osztalydba tartozik, akkor ugyan kétségkiviil
a tankdnyvben szerepld informécidval dssz-
hangban oldja meg a feladatot, azonban a
vélasz a tanulds eredményességérél lényegé-
ben semmit sem 4rul el. A ,helyes vélasz”
éppugy szerepelhet annak a tanulénak a
tesztlapjdn is, aki a delfin és az eml8s fogal-
mait kizdrélag ehhez a tankdnyvi mondat-
hoz tudja kotni, és azén is, aki a kérdéses in-
formdciét szdmos ponton kapcsolta be sze-
mélyes tuddsrendszerébe: példdul litott mdr

delfint, esetleg kedveli,

gét is érzékelteti. A tanulds
folyamatdban megképz8d4
tudds a tanulé mindenki
masétél kiilonbozd elbze-
tes tuddsdnak rendszerébe

a téves valasz hdtterében jobb
mindségl tudds is dllhat, mint
a helyes megoldds mogott

érdekli a faj, ismeri tulaj-
donsdgait, képes mds 4lla-
toktdl megkiilénbéztetni,
megérti az él8lények

dgyazddva személyes,
egyedi tuddssd vélik. A radikalis konstrukei-
vizmus ismeretelméleti irdnyzatdval® szem-
ben a konstruktivista tanuldselmélet peda-
gdgiai koncepcidja nem problematizélja a
megismerdtdl fliggetleniil is 1étez8 objektiv
valdsdg episztemoldgiai (esetleg tuddsszocio-
16giai) kérdéseit. Hatdrozottan megkiilon-
bézteti azonban a rudds szénak a koznyelv-
ben gyakran dsszemosédé két jelentését.
Egyardnt tuddsként azonositjuk ugyanis azt
az elmétd] fiiggetleniil is 1étezd ,informdcié-
csomagot’, amelyre a tanulds irdnyulhat, il-
letve ennek az elmében a tanulds sordn ki-
épiild reprezenticidjit.

Ha példdul egy tanuld a delfin rendszer-
tani besoroldsdra vonatkozé tesztkérdésre
azt a valaszt adja, hogy a delfin az eml8sok

rendszerezésének alapjt
képezd elveket, gazdag
személyes tapasztalatkincesel rendelkezik az
4llatokkal kapcsolatban, és az (1j informécidt
ezek Ssszefliggésében fogadja be. Mig az
elébbi tanuld esetében a konstruktivista ta-
nuldselmélet szerint aligha beszélhetiink
valédi tanuldsrél, addig az utébbi esetben
j6 mindségll tudds konstrudlddote. A példa
arra is figyelmeztet, hogy olykor a téves valasz
hétterében akdr jobb mindségli tudds is 4ll-
hat, mint a helyes megoldds mégote. A del-
fint a halak osztdlydba sorol tanulé véleke-
dését példdul intenziv, a személyes élménye-
ket, attitidoket, készségeket és tapasztalato-
kat mozgdsitd, valamint a rendszertani is-
mereteket is produktiv médon alkalmazs,
s6t egyfajta rendszertani tudatossdgrdl is
szdmot add tuddskonstrukcié alapozhatja

3 A radikdlis konstruktivizmus elsd részletes kidolgozdsa Ernst von Glasersfeld nevéhez kétddik (Ernest, 1995). Sokat
idézete konyvének (Glasersfeld, 1995) érvelésében a radikdlis jelz arra az ismeretelméleti poziciéra utal, amely tagadja
az ,objektiv” valésdg kozvetlen megismerhetéségét, és a tuddst pusztdn a tapasztalatokig visszavezethetd konstrukci-
6nak tekinti. Siegfried J. Schmidt ugyanezt a tételt a kdvetkezdképpen fogalmazza meg: ,megismerésiink nem egy-
fajta objektiv valésdgot képez le, hanem konstrudl valamit, amit valésdgként ismeriink el” (Schmidz, 1993, 14. 0.).
Glasersfeld vezeti be a radikélis konstruktivizmustél az imént sszefoglalt episztemoldgiai alapelv hidnydval megkii-
l6nbéztetett trividlis konstruktivizmus fogalmat is (Nola, 1998).
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meg, amikor a tanulé a delfin rendszertani
helyére vonatkozé kérdést més 4llatokkal —
példdul eml8sdkkel és halakkal — kapcsola-
tos ismereteivel és tapasztalataival veti dssze,
a besorolds kérdését megoldandé probléma-
ként értelmezi, és kiilonbdz8 aspektusokat
(él6hely, kinézet, taplalkozds stb.) mérle-
gelve dont. A fentieket megfontolva beldt-
hatd, hogy a tudis e jelentésének megkii-
16nboztetése valdjdban a konstruktivista ta-
nuldselmélet lelke.

Ezen a ponton kell leszdgezniink, a ta-
nuldi aktivitdsnak és a tudds megalkotottsa-
gdnak, személyes jellegének a konstrukti-
vista tanuldselmélet elnevezésében is kifeje-
zésre jutd alapelvei nem érvénytelenitik azo-
kat a széles korben haszndlt metafordkat
sem, amelyek a tanulds és a tanitds folyama-
téval kapcsolatos leghétkdznapibb tapaszta-
latokat titkrézik. Epp a tudésfogalmat illetd
fenti kiilonbségtérel teszi

bemutatdsaiban, megjelenik a kognitiv
pszicholégia tudomdnyos és gyakorlati dis-
kurzusdban, illetve a hermeneutikai gondol-
koddsban is. Ez utdébbit szemléltetve hivat-
kozhatunk példdul Gadamernek a konst-
ruktivista tanuldselmélettel is kdnnyen 8sz-
szeegyeztethetd, ismert megértésdefinicio-
jra: ,minden mondat, minden kijelentés
alapvet8en csak akkor valik megértetté, ha
gy érthetjitk meg, mint valamely lehetséges
kérdésre adott valaszt” (Gadamer, 1994,
157. 0.). A kérdés, a kivdncsisdg, az érdekl-
dés stb. az elézetes tudds potencidlis kapcso-
16d4si pontjait, a tanulds lehet8ségét nyilva-
nitjdk meg.” A tanulds e ,hermeneutikai”
alaphelyzetének tudatositdsa Gjszert parbe-
széd lehetdségeit nyitja meg a neveléstorté-
net mindazon koncepcidival, amelyek a ta-
nulék érdeklddésének felkeltésére tett erdfe-
szitéseket szorgalmazzék a formdlis tanuldsi
kérnyezetben is, valamint

érthetdvé, miért tarthatjuk
példaul az dradds, a kizve-
tités, a megoszitds, a szerzés

vagy a felhalmozds metafo-

a tanulds sordn megképzédd
tudds egy informdacié(csomag)
személyes jelentése

segft tisztdzni a konstruk-
tivista tanuldselmélet (és
a mogotte all6 toreéneti
hagyomdny) viszonydt az

rdinak a megbélyegzését a
konstruktivista tanulasel-
mélet félreéreésének. Kér lenne tagadni azt
az evidencidt, hogy a tudds (mint informd-
cidécsomag) dtadhatd, devehetd és felhal-
mozhato.

A fentiek mdr azt is sejteni engedik, mi-
ére allithaguk, hogy az eredményes tanulds
egy jelentéskonstrukeids, azaz értelmezéi fo-
lyamat, a tanulds sordn megképz8d4 tudds
pedig egy informdcid(csomag) személyes je-
lentése. Ez a tézis, ha nem is ennyire hang-
stlyosan és explicit formdban, de kimutat-
hatd a konstruktivizmus kordbbi

jitds igényével fellépd
olyan pedagégiai konst-
rukcidkhoz, mint a példdul az értelemgaz-
dag vagy a problémaalapt tanulds. Az érte-
lemgazdag tanulds (meaningful learning)
Ausubel (1968) 4ltal kidolgozott modellje
ugyanis éppen az elézetes tudds és az 4j tu-
dds kozorte kiépiil$ kapesolatok mennyiségé-
hez és mindségéhez kotote jelentés figgvé-
nyében tesz kiilonbséget értelemgazdag
(meaningful) és értelemnélkiili (meaningless)
tanulds koézote (D. Molndr, 2013; Habik,
2017). A problémaalapu tanulds (problem-
based learning) elnevezésében is szerepld

* A felsorolt tényezék szerencsés egyiittalldsdt nevezi Brooks és Brooks kézikényve (1999, 106. 0.) a ,tanithatésdg

pillanatainak” (zeachable moments).
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»probléma” pedig ugyancsak azt a szdndékot
jeleniti meg, hogy a megolddshoz sziikséges
tudds jelentése még az eldtr megsziilessen,
mieldtt azzal a tanulé explicit formdban ta-
ldlkozna. A problémdval szembesiilve
ugyanis a tanuldnak fel kell mérnie el8zetes
tuddsa hidnyossdgait, hogy sajit maga is-
merhesse fel az 4j tudds sziikségességét (vo.

Ghani, Rahim, Yusoff és Hadie, 2021).

3. KEZDOK ES SZAKERTOK

A tuddskonstrukcié e jelentésteremtd ter-
mészetének megértését nagymérékben se-
githeti, ha dsszevetjiik egy teriilet kezdd és
szakértd képviseldjének tuddsit. Az elmule
évtizedekben a szakértdi tudds vizsgalatdnak
tobb elméleti megkozelitésen alapuld mo-
dellje alakult ki. Egyes kutaték példdul a

szakértévé valds szakaszainak elkiilonitésére
helyezik a hangstlyt, ma-

Dreyfus-modell 6t fézist kiilonit el a kezd8-
t6l a szakértdi tudds felé vezetd tton (Drey-
fus és Dreyfus, 1980). A kezd§ (novice), a
kozéphaladd (advanced beginner) szint,
majd a kompetencia (competence), a jértas-
sdg (proficiency), valamint a szakértdség (ex-
pertise) szingei kozotti dtmenetet a relevdns
tapasztalati repertodr gyarapoddsa teszi lehe-
t6vé. A problémamegoldds hatékonysdgdt
noveli, hogy a fejlédé tudds oly médon
szervezi meg magdt az érzékelést is, hogy a
probléma elemei egyre inkdbb egymds kon-
textusdban kapnak jelentést. Mig példdul a
kezdd sakkozé a tdbldn 4116 bibuk helyzetét
kiilon-kiilon elemzi, a mester szdmdra a bd-
buk dsszességének aktudlis 4lldsa bir jelen-
téssel. A szakértdvé vélds sordn egyre tobb
automatizmus gyorsitja a problémamegol-
ddst, amivel pirhuzamosan egyre kisebb sze-
rep jut a tudds explicit jellegének, illetve a
végzett tevékenység tudatos monitorozdsé-
nak. Ez utébbi dllapotot

sok a szakértd probléma-
megolddsi mintdzatait ke-

kognitiv adapticié fogal-
mén keresztiil kozelitik

a probléma elemei egyre
resik, illetve vannak, akik a  jnkibb egymds kontextusiban

kapnak jelentést

a szerzdpiéros olyan gya-
korlott pilétdk nyilatko-
zatdval szemlélted, akik a
repiildgépet sajdr testitk
egyfajta kiterjesztéseként

meg a problémdt (Boshui-
zen, Gruberb és Strasser, 2020). A kiilonféle
elméleti keretek kozott zajlé kutatdsok ered-
ményei azonban megegyezni ldtszanak ab-
ban, hogy a szakértd tuddsdt nem csupan
(és nem elsésorban) mennyiségi jegyek kii-
16nbéztetik meg a kezd8étdl, hanem e két tu-
dés kiilonbsége mindségi valtozdkkal, a tudds
szervezddésének eltéréseivel jellemezhetd.

Az 1980-as évek elején kidolgozott és a
témdt érintd kutatdsokat mindmdig megala-
pozé (Ghaderi, Korovin és Farell, 2021)

érzékelik (Dreyfus és
Dreyfus, 1980).

A szakért6vé vélds tudomdnyos kutatdsd-
nak egyik legfrekventdltabb tertilete az
egészségiigyben tevékenykedd szakemberek
tuddsdnak a vizsgdlata.” A Dreyfus-modell-
bél indul ki példdul annak a kisérletnek a
bemutatdsa is, amely ugyanazon bonyolult
eset kapcsdn hasonlitotta 6ssze a kezdd és a
tapasztalt sebészorvosok problémamegolda-
st (Ghaderi és mtsai., 2021). A kutatasba
kilenc, a konkrét esetben is szerepld

> Patricia Benner példdul mdr 1982-ben a Dreyfus-modell segitségével kozeliti meg az dpoldk tuddsinak szakértévé

véldsdt (Benner, 1982).
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beavatkozdst mér legaldbb 150 alkalommal

elvégzd szakértdt és tizenegy, a vizsgalat ide-
jén mésodik rezidensévét t6lt8 kezddt von-

tak be. Ahogyan a tanulmdny is tudatositja,
a rezidensek a Dreyfus-féle fokozatok koziil
val6jdban a kézéphaladd szinten 4llnak, 4m

a szerz8k szerint a tényleges kezdék, példdul
orvostanhallgatdk ismere-

sokkal komplexebb és gyakorlatiasabb mo-
don érzékelték a problémdt. A tapasztalt
szakemberek lényegesen tartalmasabb és
részletgazdagabb mentilis képet alakitottak
ki a miitéti teriiletrdl, és képesek voltak erre
a mentélis képre hagyatkozva megtervezni a
beavatkozdst, mig a rezidensek kevésbé td-
maszkodhattak mentalis

tei annyival elmaradnak a
rezidensekétdl, hogy az ve-
szélyeztette volna a kisér-
leti eredmények érvényes-

egy nagymester 50000 alldst
tud felidézni a hozzdjuk
tartozé teenddkkel egytitt

képiikre, és sokkal inkdbb
egyszerl ha—akkor struk-
tardkban gondolkodva

terveztek. A szakértdség

ségét, azt, hogy az adatok
valéban a komplex, isme-
reteket, készségeket és attittidoket is tartal-
mazé sebészorvosi tudds fejlédésének elemzé-
sét tegyék lehetdvé Erre a médszertani don-
tésre azért is fel kell hivaunk a figyelmet,
mert j6l példdzza, hogy a kezd§ szintet —
példdul épp az ismeretjellegti tudis elfelté-
tele miatt — nem keverhetjiik dssze a tudds
oktatds eldtti, laikus 4llapotdval. A kutatdk a
vizsgdlt csoportok tagjaival interjukat készi-
tettek, miutdn azok megismerték a kérdéses
esethez kapcsolddé teljes kértorténetet. Tel-
jesitményiiket ot teriileten figyelték meg: a
probléma percepcidja, megértése, az operd-
ci6 sordn vdrhatd kihivdsokrdl és a felcdre
miitéti teriilettel kapcsolatos elvdrdsokrol al-
kotott mentdlis kép, a diagnézis felallitdsd-
nak, az operdci6 folyamatdnak és a dontési
stratégidknak tervezése, valamint a csapat-
munka és a kommunikdcié. Az interjuk
elemzése mind az &t teriileten jelentds kii-
16nbséget mutatott ki a kezdd és a szakértd
sebészek tuddsa kozote. Ez a mindségi elté-
rés mér a probléma percepcidjdban és meg-
értésében is megmutatkozott. A kezdd sebé-
szek jorészt az elbzetes anyagban foglalt in-
formdcidk megismétlésére szoritkoztak, mig
a szakérték az informdcidkat felhaszndlva

jellemzéi tetten érhet8k
voltak tovdbbd a kommu-
nikdcid teriiletén is. A tapasztalt orvosok
beszdmoléjét ebben az esetben is a gyakorla-
tiassdg hatdrozta meg a kezddk inkdbb el-
méleti jellegli valaszaival szemben.

A kezdd és a szakért§ problémamegol-
dds kiilonbségeit sokszor a sakkozdk tuddsa-
nak &sszehasonlitdsdval szemlélteti a szakiro-
dalom. A szakértdség irdnydba haladva a ja-
tékos egyre inkdbb gy szervezi meg a tudé-
sat, hogy segitségével a jacék egy adott 4lld-
st pillanatok alatt olyan jelentésben gazdag
mintdzatok kombindcidjaként legyen képes
azonositani, amelyek megolddsi mddjdval is
rendelkezik (Berndth, 2017; vo. tovabba:
Campitelli és Gobet, 2008). Egyes kutatdsok
szerint egy nagymester mintegy 50000 4lldst
tud {gy felidézni a hozzdjuk tartozé teen-
ddkkel egyiitt (Atkinson és mtsai., 2005).
Mindezt meggydz8en igazolja az a kisérlet,
amelyben valds jdtékalldsokat mutattak
amatdr és mesterszinten 4llé sakkozéknak.
A szakértd csoport tagjai a tébla 5 masod-
perces megfigyelését kovetden kivald telje-
sitményt nydjtva 20-25 bébu helyzetét hi-
batanul idézték fel emlékezetbdl, mig az
amatdrok 4tlagos eredménye minddssze 7
volt. A két csoport teljesitményszintje



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2025/ 7-8.

kozotti kiilonbség azonban eltlint abban az
esetben, amikor a felidézendd tdbldn valds
jatékallds helyett véletlenszer(i elrendezésé-
ben 4lltak a sakkfigurdk. A sakkmesterek
ugyanis ekkor nem alkalmazhattdk a szd-
mubkra el8nyt biztosité sémdikat (DeGroot,
1965, idézi: Berndth, 2017).

Ugyancsak a szakértd mintdzatfelis-
merd készsége mutatkozik meg a gyakor-
lott olvasé széfelismerd

globdlis felismerésének képességére van
szitkség (Nagy, 2002).

A kiépiil§ szakértdi tuddst kozép-
pontba 4llité kutatdsok eredményei tehdt
jol érzékelhet8vé teszik a tuddskonstruk-
ciéként értett tanulds leginkdbb szdmot-
tevd, gondolatmenetiink kordbbi pontjain
mdr széba hozott mozzanatait. A szakér-
t6vé véldsban ugyanis az ismeretek mennyi-
ségén tdl a tudds szerve-
z6désének van dontd sze-

rutinjaiban is. A kezdd
olvasék gyakorlatdt még a
szeridlis, kibet(iz8 tech-
nika domindlja, késébb
azonban egyre meghatéro-
z6bbd vélik a globdlis
mddszer, amely segitségé-

vel a szavak ,rdnézésre”, a

az olvasds folyékonysdgdnak
javuldsdval — kiilonosen fiata-

labb tanulék esetében — az
automatizalédé széfelismerés
felszabaditja az energiaigényes
betlizésre forditott figyelmet

repe, annak a folyamat-
nak tehdt, amelynek so-
rdn a tanuld a tuddsdt
egy teriileten® egyre tobb
kapcsolat aktivdldsa ré-
vén gazdag, komplex
rendszerré fejleszti,

bettik egyenként toreénd

szdmbavétele nélkiil egy

egységként vdlnak felismerhetdvé, és csak a
ritkdn eléforduld vagy az ismeretlen szavak
esetében sziikséges ,visszavédltani” a szerid-
lis technikdra (Nagy, 2002). Az olvasas fo-
lyékonysdgdnak javuldsdval, azaz az egység-
ként felismert szavak gyarapoddsdval — kii-
16ndsen fiatalabb tanuldk esetében — jelentd-
sen javul a szovegériési kompetencia, az auto-
matizdlédd szofelismerés felszabaditja az
energiaigényes betlizésre forditott figyelmet,
amelyet a tanulé a széveg tartalmdra tud ird-
nyitani (Ribeiro, Cadime, Freitas és Viana,
2016). A szakirodalom szerint az 1000 leg-
gyakoribb sz6 rutinszer( felismerése mint-
egy két évnyi gyakorlds sordn valik lehe-
t6vé, mig a fejlett, élvezetes tevékenységet
jelentd olvasdshoz legaldbb 5000 sz4

amely rendkiviil haté-

kony problémamegol-
ddst tesz szdmdra lehetdvé. E hatékony-
sdgnovekedés 8 zdloga pedig az, ahogyan
a fent bemutatott példdk is igazoltdk,
hogy a szakértd a problémdt szemlélve
mist és mdshogyan ldt, mint a kezd§: nagy
szdmu, feldolgozdsra varé részlet helyett
képes a részleteket jelentesteli mintdza-
tokba rendezve felfogni. A tudds szakér-
t8vé szervez8désével parhuzamosan lassan
visszaszorul a kezdd problémamegoldds-
ban kozponti jelentdségli deklarativ tu-
ddselemek explicit szerepe, és fokozatosan
a procedurdlis tudds keriil a fékuszba.

¢ A szakértdi tudds donté mértékben teriiletspecifikus, tehdt nem vihetd 4t az egyik tuddsteriiletrél a mdsikra, még
akkor sem, ha ezek rokonsdgban 4llnak egymdssal. A szakirodalom ugyanakkor rdmutat a tudésszerkezet megvilto-
zésdnak dltaldnos, teriiletfiiggetlen jelent8ségére is (Boshuizen, Gruberb és Strasser, 2020).
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4. AZELOZETES TUDAS

A tanuldsi folyamat kezdetén mdr meglévd
tudds jelentdségét érvelésiink t5bb pontja is
megel8legezte mér. A tuddskonstrukcidként
éreett tanulds lényegét abban jelsltik meg,
hogy a tanulé az Gj tuddselemet (inform4-
cidcsomagot) integralja elézetes tuddsrend-
szerébe, amely tehdt igy az Gj tudds potenci-
4lis kapcsolatrendszereként ragadhaté meg,
A szakértdségre irdnyuld kutatdsok pedig e
tuddsrendszer mindségére, szervez8dési
médjdra irdnyitottdk a figyelmet. Amikor az
eldzetes tudas (prior knowledge) dontd szere-
pét hangstlyozzuk a tanulds eredményessé-
gének hatékonysdga szempontjdbdl, a fogal-
mat komplex rendszerként

teljesitményét vizsgdlva példdul hirom té-
nyez8 — az aktivaltsdg, a relevancia és a
kongruencia — szerepét ajdnlja a figyel-
miinkbe. A tudds a révid tanulmdny szerint
akkor tekinthetd aktivdltnak, ha az a tanulds
helyzetében a tanulé szdmdra hozzdférhetd,
felidézhetd, és igy a tuddskonstrukcidra
tényleges hatdssal lehet. A relevancia aspek-
tusa a fent bevezetett fogalomhasznélathoz
ragaszkodva Ugy rhaté kériil, hogy az akti-
vélt tuddsteriilet (példdul a téma vagy a
probléma szerkezetének rokonsdga révén) va-
16ban érvényes kapcsoléddsi pontokat kinal
az 0j tudds szdmdra. A relevdns és az irrele-
véns elbzetes tudds kiilonbségét Brod egy régi
kisérlet felidézésével teszi szemléletessé: sok-
kal nehezebben tirsitjuk az archoz a csupdn
konvenciondlisan kapcso-

értelmezziik, amely az is-
meretek mellett éppagy
tartalmazza a tudatositott,
verbalizdlhaté és az impli-
cit elméleteket, a meggyd-
z8déseket, a készségeket,

az elbzetes tudds
nem jellemezhetd kielégitd
moédon csupdn mennyiségi
mutatok segitségével

16d6 személynevet (pl. a
‘pék’ jelentésti Bakert),
mint egy foglalkozdst (pl.
pék), amely kiterjedt tu-
désteriileten teszi lehe-
t6vé a foglalkozdsra jel-

az egyéni tapasztalatokat,

élményeket és attitiidoket, illetve az ezen
elemek kozott létesitett kapesolatrendszert
is (Bittermann, McNamara, Simonsmeier és
Schneider, 2023). A tuddselemek és azok
kapcsolatrendszerének egytittes emlitése is-
mét jelzi: az elézetes tudds nem jellemez-
hetd kielégité médon csupdn mennyiségi
mutatSk segitségével, hanem e célbdl t5bb
dimenzié egyiittes értékelése vélik sziiksé-
gessé, és a tanuldsi folyamat kezdetén mér
meglévé, tanulénként egyedi tuddst eléze-
testudds-profilként (prior knowledge profile)
kell megkézeliteniink (v6. pl.: Portier és
Wagemans, 1995; McCarthy és McNamara,
2021). Garvin Brod (2021) az eldzetes tu-

ddsnak a tanuldst tdmogaté vagy akaddlyozé

lemz8nek tartott vondsok
azonositdsit és képzetek tdrsitdsdt az arcon.
A kongruencia az érvelés szerint az elézetes
tuddsnak azt a tulajdonsdgdr fejezi ki, hogy
a meglévd tudds 8sszhangban van az 4j tu-
ddssal, nem tartalmaz azzal 6sszeférhetetlen
elemeket. Az inkongruens el8zetes tudds ki-
fejezetten hétréltatd szerepet is jétszhat a ta-
nulds folyamatdban. Az aktivaltsdg, a relevan-
cia és a kongruencia paramétereit a szerzd hi-
erarchikusan felépiil§ modellbe rendezi: az
elézetes tudds relevancidja csupdn akkor valik
a tanuldst timogaté @ényezévé, ha akeivdlva
van, a kongruens tudds hatékonysdga pedig
csupdn relevdns tuddsteriilet esetében mutat-

kozik meg (Brod, 2021).
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Az elbzetes tudds szerepét még drnyal-
tabban vizsgalja McCarthy és McNamara ta-
nulmdnya (2021). A multidimenzionalis
modellt kindlé megkozelités az olvasott sz6-
veg megértésének eredményessége feldl ko-
zelit a tanuldk meglévé tuddsdnak proble-
matikdjihoz. A szerz8paros az el6zetes tudds
négy fliggetlentl is értelmezhetd, de egy-
mdssal szoros dsszefliggésrendszert is alkotd
dimenzi6jét kiiloniti el. A mennyiség
(amount) kategdridja a

tilsdgosan specifikus ismeretek éppigy
gétl6 tényezének mutatkoztak, mint az olva-
sott szoveg témdjdra vonatkozd tudds csak-
nem teljes hidnya. A koncepcid végiil a ko-
herencia (coberence) dimenzidjéval jellemzi
az el8zetes tuddst. A koherens tuddsnak a tu-
daselemek szoros kapcsolatrendszere biztosit
stabilitdst. A szerz8k kimutatjdk, minél ko-
herensebb a tanulé el8zetes tuddsa, annal
hatékonyabb eredményre szdmithatunk a
szdvegértés teriiletén, hi-

kapcsolddsi pontok szd-
mit jeloli a tudds halézati
reprezentdcidjdban, tehdt
példdul azt, hogy hdnyat
ismer a tanulé az olvasott
szovegben haszndlt szavak
és fogalmak koziil. A na-
gyobb mennyiségli tudds

nem feltételezhetjitk egy olyan
pillanat meglétét a tanulds
gyakorlatdban, amikor az el6-
zetes tudds , kikapcsolt” dlla-
pota mellett vdlna érzékelhe-
t6vé egy informdcié

szen a jol strukeurdle tu-
dds kevesebb erdforrds
mozg6sitdsit igényli, igy
a tanul6k energidjuk na-
gyobb részét fordithatjak
a megértés folyamatainak
mas tényezdire is.

A tanuldsi folyamat

4ltaldban hatékonyabb

szovegériéshez és — hozzd-

tehetjiik — tanuldshoz vezet. Annak megér-
téséhez, hogy e tendencia miért csak 4ltald-
ban érvényesiil, szitkség van a modell to-
vébbi hdrom dimenzidjdra is. A pontossig
(accuracy) kritériumdan a tanulmdny egy
normativ igazsdghoz (példdul egy tudomd-
nyos konszenzushoz) viszonyitott helyessé-
gét, illetve e helyesség érvényességének ki-
terjedését érti. Az eldzetes tudds pontossdgi-
nak megitélése ugyanis sokszor komplexebb
feladat, mint amit az egyszer( igaz vagy ha-
mis mindsités dsszefoglalhatna. McCarthy
és McNamara a specifikussdg (specificity)
véltozdjdval ragadja meg az elézetes tudds-
nak azt a jellemz&jét, amelyet Brod (2021)
fent bemutatott modelljében a kongruencia
terminusa fejezett ki. A kutatds elgondol-
kodtaté eredménye, hogy a szovegértést a
legnagyobb mértékben a kdzepesen specifi-
kus jellegti eldzetes tudds tdmogatta, a

kezdetén mdr meglévd

tudds jelentdségének érzé-
keltetése megkdvetelte ugyan az ,.elézetes”
tudés és az ,(j” tuddselemek teoretikus cél-
zatd megkiilonboztetését, mindenképpen
tudatositanunk kell azonban azt is, hogy e
szétvélasztds mindig csupdn a modellalkotés
érdekében mesterségesen elvégzett absztrak-
cié marad. Valdjiban nem feltételezhetjitk
egy olyan pillanat meglétét a tanulds gya-
korlatdban, amikor az elézetes tudds , kikap-
csolt” llapota mellett valna érzékelhet6vé
egy informdcié. Emellett, ahogyan mdr ki-
deriilt, a tudds kiépiilése nem csupdn ku-
mulativ folyamat, amelynek sordn az el6ze-
tes tudds Gjabb és Gjabb elemekkel egésziil
ki, hanem maga a mar meglévé tudis is 4j-
raszervezddik, rekonstrudlédik.

Az el6zetes tudds tehdt mar a primer
tapasztaldst, a percepcidt is meghatdrozza.
A hatds Sekuler és Blake (2004) szerint
négyféle médon érvényesiil: az észlelt
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tdrgyakat és eseményeket példdul emlékeink
segitségével kategorizaljuk, kotjitk kordbbi
tapasztalatainkhoz; az észlelt ingereket a tu-
ddsunk segitségével szelekedljuk jelent8sé-
giik szerint, a tudds szervezi meg a szenzoros
informdcidt, azaz az els6 esemény (példdul a
rigé hangjdnak meghalldsa) irdnyitja az ész-
lelés folyamatdnak kdvetkezd 1épéseit (pél-
d4ul a fa lombjdnak alapos megfigyelésér).
Végiil az eldzetes tudds biztositja a szenzoros
informdci6 szdmdra a jelentéskonstrukcié-
hoz elengedhetetlen kontextust (Sekuler és
Blake, 2004). A szerz6k rimutatnak arra is,
hogy az el8zetes tudds hatdsinak e médjai —
szemben az alulrdl szervezddd érzékeléssel —
feliilrdl lefelé irdnyulé folyamatokban &lee-
nek testet. Erre a koriilményre alapozva 4l-
litja a konstruktivizmust bemutatd iroda-
lom, hogy a tanulds logikdja alapvetden de-
duktiv irdnyt (pl. Brooks és Brooks, 1999;
Nabalka, 2021). Al4 kell htiznunk azonban,
hogy a tanulds deduktiv

kérdései, amelyek az egyes diszciplindk érde-
keltségi teriiletének megfeleléen sokféle
szempontbdl tematizaljak a mar meglévd
tudds kiilonbségeibdl fakadé szubjektiv té-
nyez8knek a megértés folyamatdban jitszott
meghatdroz szerepét.

5. A TUDAS ATMENETISEGE

A tanulds folyamatdban tehdt, amint kordb-
ban mér tobb ponton is széba hoztuk, meg-
1év6 tuddsunk nemesak kiegésziil, hanem
bizonyos mértékben Ujra is szervez8dik.
Emiatt a tudds minden adott 4llapotdt 4t-
meneti, potencidlisan dtalakulé tuddsnak
kell tekinteniink. Az Gjabb ismeretek, ta-
pasztalatok, élmények stb. hatdsdra a kap-
csoléddsok 1j rendszere konstrudlodik, a
tuddselemek differencidltabban, komplexeb-
ben vagy egyszertien csak masképpen kap-
csolédnak egymidshoz,

természete csupdn az eld-
zetes tudds meghatdrozd
szerepét {rja le érvényesen,
illetve azt, hogy a tanulds

az észlelt ingereket a tuddsunk
segitségével szelektdljuk
jelentéségiik szerint

mint kordbban. Az Gjra-
szervezédd elbzetes tudds
pedig, ahogyan arra a
szakértdi tudds kialaku-

sordn — ahogyan fentebb
utaltunk rd — a mdr meg-
1évé tudds rendszere is Gjraszervezddik. A tu-
ddskonstrukcié deduktiv irdnydnak e felis-
merésébél azonban nem szdrmaztathatd
olyan médszertani irdnyelv, amely a tanulds
megszervezése sordn kizdrnd az induktivitds
mozzanatait (Urbdn, 2024).

Fel kell figyelniink arra, hogy az eldzetes
tudds, a személyes tudds, az észlelés, vala-
mint az értelmezés fogalmai olyan interdisz-
ciplindris csomépontot hoznak létre, amely-
ben mdig kiakndzatlan médon metszik egy-
mdst az ismeretelmélet, a pszicholdgia, a
hermeneutika és a pedagdgia legalapvetbb

ldsa fentebb ldtvanyos
példdt kindlt, a tapaszta-
latok Gjfajta jelentését alapozza meg,

A tudds kiépiilésében és fennmaraddsé-
ban nem becsiilhetjiik ald az adaptivitds as-
pektusdnak szerepét. Az adaptivitds annak a
tapasztalata, hogy az adott tudds segitségével
megfelelen oldhaté meg egy valds prob-
léma, vagy kielégité médon magyardzhatok
és jésolhatok meg a tuddsteriilettel kapcso-
latos jelenségek. Az adaptivitds tehdr a tu-
ddsra vonatkozé, azt fenntartd vagy elbi-
zonytalanité szubjektiv tapasztalat. Nem ke-
verhetjiik &ssze példdul sem a tudds objektiv
igazolhat6sdgdval, sem valamilyen



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2025/ 7-8.

szempontbdl kivdnatos dllapotdval. Egy
adott tanulé szdmdra sokszor adaptivnak bi-
zonyulhatnak a tudomdnyos konszenzussal
ellentétes vagy akdr (egyéni vagy tdrsa-
dalmi szempontbdl) kifejezetten kdros ha-
tdst tuddsallapotok is, mig mds, tudomd-
nyosan igazolt tuddstartalmak adaptivitd-
sét sokszor meglehetdsen nehéz megta-
pasztalni.

A konstruktivista tanu-

jelentésmozzanatai dltal domindlt szakkife-
jezések is meggydz8en szemléleetik, hogy a
kutatds a tudds fejlédését vizsgdlva egy, a
tanulds idedlis végpontjaként is megragad-
haté tuddsdllapottdl valé eltérésre koncent-
ral. A tudds dtmenetiségének alaptétele
azonban a normétd! tapasztalt tdvolsdgénil
sokkal szélesebb teriiletet nyit meg. A tudds
fejlédése nem csupdn a helytelentdl vagy a

hidnyostdl az egyre helye-

ldselmélet keretei kozote
gondolkod$ kutatds egyik
centrilis teriilete azon tu-
ddsdllapotok vizsgalata,
amelyek ugyan stabil

a fogalmi viltds nem feltétle-
niil jér egytitt a kordbbi tudds-
dllapot felszdmol6ddsdval

sebbig és teljesebbig
mozgo skaldn értelmez-
hetd, hanem a helyesség
és a teljesség szempontjd-
bél egymdsnak melléren-

adaptivitdssal birnak, 8sz-
szeegyeztethetetlennek bizonyulnak vala-
mely normativ médon meghatdrozott tu-
ddssal, példdul egy tudomdnyos konszenzus-
sal, egy szabdllyal vagy egy tdrsadalmi kon-
venciéval. E tudésallapotokat a szakiroda-
lom leggyakrabban a tévképzet (misconcep-
tion) terminussal jeldli. A széles korben be-
vett szakkifejezés mellett a nemzetkozi iro-
dalomban megjelenik tovabbd az alternativ
elképzelés (alternative conception), az alter-
nativ keret (alternative framework), az els-
zetes elképzelés (preconception), a naiv meg-
gy6z6dés, (naive belief), a naiv elmélet (na-
ive theory), a gyermeki tudomdny (children’s
science), a gyermeki nézet (children’s view),
a spontdn gondolkodds (spontaneous reaso-
ning), az intuittv fogalom (intuitive con-
cept), a fogalmi keretek (conceptual frame-
works), a valdsdg egyéni modelljei (personal
models of reality), az oktatdsi eldtti tudds
(preinstructional knowledge), az informalis
tudds (informal knowledge) és a félreértés
(misunderstanding) megnevezés is (Korom,
2005, 30. 0.; Jung, 2020). A jelenség meg-

hatdrozdsa, illetve a ’hiba’ és a "hidny’

delt tuddséllapotok ird-
nyéba torténd elmozduldsként is.

A kutatds kiemelt figyelmet fordit a tu-
désrendszer véltozdsanak a tanuldsszervezés
szempontjdbdl nagy jelentdségli folyamatdra
is. Ennek intenzitdsdt és mélységét tekintve
megkiilonboztethetd egymdstdl a tudds
gyenge (weak knowledge restructuring vagy
conceptual capture) és er8s (strong/radical
knowledge restructuring vagy conceptual
change) dtstrukeurdléddsa (Duit és Treagust,
2012). A magyar neveléstudomdnyi diskur-
zus kevéssé él az drnyaldsnak a fent megkii-
l6nbéztetés kindlea lehetdségeivel, és —a
yKklasszikus elméletnek” (Vosniadou, 2013)
megfelel6en — egységesen fogalmi valtdsrél
(conceptual change) beszél, amelyen a tudds
radikdlis Gjraszervezddésér érti (vo. pl.:
Korom, 2005).

A tudds dtmenetiségét, dinamikus jelle-
gét aldhizé gondolatmenetiinket 1j szem-
ponttal gazdagitjék azok a kutatdsok, ame-
lyek (els8sorban a természettudomdnyos
tdrgyak tanuldsdra koncentrdlva) kimutat-
jék, a fogalmi véltds nem feltétleniil jir
egylitt a kordbbi tuddséllapot teljes
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felszdmoldddsdval, az 4j tudds tehdt nem
elfoglalja a régi ,helyét”,” hanem egyfajta al-
ternativ magyardzatként a kordbbi mellett
épiil ki. Ugyanazon jelenséget igy akdr tobb
kiilsnbsz8 megértett és lehorgonyzott elmé-
let is magyardzhat. (vo. diSessa, 2017; Bit-
termann és mtsai., 2023).

a tapasztalat is az el6zetes tuddstdl figgd
konstrukcié (pl. Nahalka, 2002), azonban
enncek az dsszefliggésnek csak a tervezett ta-
nuldst potencidlisan akaddlyozd vonatkozd-
saira forditottak kell8 figyelmet, és csupdn
az elzetes tudds feltdrdsdnak szitkségessé-
gére kovetkeztettek be-

E konkurens magyardza-
tok a stdtusukkal (concep-
tual status) jellemezhetSk:
elsédleges vagy mésodla-

hangsulyoznunk kell model-
link pedagdgiai érdekeltségét

l8le. A konstruktivizmus
ezen egyoldalsdg révén
eltorzitott bemutatdsa
jelent8sen csokkentette

gos szerepiikkel (Duit és

Treagust, 2012), esetleg magyardzé erejitk
szitudcidhoz kotdteségével. Az egymdsnak
mellérendel6dd,® akir egyardnt j6 mindségi
alternativ tuddsrendszerek modellje tobbek
kozdte olyan problémdk komplexebb meg-
kozelitését is lehetdvé teszi, mint az iskolai
tudds ,érvényességének” mér neveléstoreé-
neti dimenzidban is sokat tdrgyalt, dm
mindmdig nyitott kérdéskore.

A tudatositds e kezd§ [épése nemcsak azt
teheti Gjra felismerhet6vé, hogy a jé6 ming-
ségli, de az ,iskolai” kategéridba sorolhatd
tudds id8ben elnytjtva és sokkal 4ttételeseb-
ben épiil be a tanulé ismereteinek, készsége-
inek és attitidjeinek a rendszerébe, mint azt
a fogalmi véltds radikélis elmélete alapjin
gondolhatndnk, hanem azt is, hogy az élet-
szer(i tapasztalatok és a tantervi tudds kol-
csonhatdsa nem csak oly médon érvényesiil-
het, hogy az utébbi eléfeltételezi az eldbbit,
hanem gy is, hogy az (absztrakt) tantervi
tudds teszi gazdagabbd, komplexebbé a ta-
pasztaldst. A konstruktivista tanuldselmélet
kidolgozdi eddig is szdmoltak a tanulds ez
utébbi ttjdval, amikor tudatositottdk, hogy

az elméletbdl fakadd in-
novdcidk implementdcidjénak esélyeit

(Urbdn, 2024).

6. EGY PEDAGOGIAI TUDASKONCEP-
CIO0 KORVONALAI

Amikor a tanuldst a tanulé aktiv tudds-
konstrukci6jaként hatdroztuk meg, azt is vi-
lagossd tettiik, hogy a tanuldsra irdnyuld
kérdések definicié szerint elvdlaszthatatla-
nok a tuddsrdl alkotott fogalmainktdl. A ta-
nulds elméletét tdrgyalé gondolatmenetiink
ezért sziikségszertien a tudds elméletét is
implikdlja. Ebben az alfejezetben ennek a
mindeddig jérészt implicit maradé tudds-
koncepcidnak a kérvonalait vézoljuk fel.
Eztttal is hangstlyoznunk kell modelliink
pedagdgiai érdekeltségét: a tudds szdmos
diszciplina metszéspontjdban 4llé probléma-
jat a pedagdgia sajdtos igényei feldl, az
imént rogzitett értelemben vett konstrukei-
vista tanuldselmélettel dsszehangolva koze-
litjiik meg. Mindenekel6tt tehdt a tanulds-
szervezés és a tuddsszintmérés pedagdgiai

7 Vosniadou (2013) a fogalmi valtds klasszikus elméletét ért szakmai kritikdkat felsorakoztatva tobbek kozdte a radi-

kélis feliilirds e tézisének tarthatatlansdgdra is rdmutat.

8 A mellérendeléds jelzn ebben a kontextusban természetesen nem valamiféle (példdul szakmai) egyenrangisdgot
értiink, hanem az adott teriiletre vonatkozé eltérd tuddsok egyidejii meglétét, nem kizdrva, hogy a két tudds bizonyos
szempontbdl a helyestdl a tévesig vagy az adaptivtdl az inadaptivig tarté skdldn megkiildnbéztethetd lenne egymdstdl.
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munkdjdrt tartjuk szem elétt, felvéllalva azt
is, hogy koncepcidnk egyes elemei mds tu-
domadnyteriiletek szakmai kritériumai k-
zote leegyszerlsitének, pontatlannak vagy
akdr megkérdgjelezhet8nek bizonyulhatnak.

A konstruktivista tanuldselmélet alapjai-
nak fenti kifejtése egyértelm(ivé teszi, az
eredményes tanulds nyomdn konstrulédé
tuddst csupdn egy tobbkomponensti modell
irhatja le érvényes médon. E modellbe in-
tegrdlnunk kell a deklarativ (ismeretjellegti)
és a procedurdlis (készségjellegli) tuddsfajrak
a szakirodalomban mdr széles korben

elterjedt megkiilonboztetését éppuigy, mint
a tudds mindségére irdnyuld, részben mdr
hivatkozott kutatdsok eredményeit. Emel-
lett a tudds szerves részeként épitjiik be mo-
delliinkbe a tanulénak az adott tuddsteriilet
szempontjdbdl relevdns attittdjeit is, tuda-
tositva ezzel, hogy az ismeretek, a készségek
és az attitlidok a modellalkotds kedvéért
ugyan megkiilonboztethetdk, a gyakorlat-
ban azonban elvdlaszthatatlan, egymdst is
sokféleképpen 4that szoros egységként al-
kotjdk a tuddst. Az aldbbiakban részlete-
zendd modelliinket az 1. dbra foglalja ssze.

1. ABRA

A tudds 8sszetevdi és az dsszetevék mindségi kritériumai

ATTITUD

* kedvez§ irdnyd

* autoném

* lehorgonyzott

Ismeretjellegti tuddson a szakirodalom-
mal dsszhangban a tuddsnak azt a memorid-
ban tdrolt komponensét értjiik, amelyre a
mit kérdészéval kérdezhetiink rd: tényeket,

KESZSEG
¢ kivitelezhetd

* begyakorlott
* lehorgonyzott

ISMERET

o felidézhetd
* megértett
* lehorgonyzott

FORRAS: sajit szerkesztés

(képi) informdcidkat, adatokat, lefrdsokat,
elméleteket, osszeftiggéseket stb. (vo. Na-
halka, 2021). Mindségi kritériumrendszerét
az ismeretelem felidézhetd, megértett és
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lehorgonyzott volta alkotja. A felidézhetd is-
meretet a tanuld el6 tudja hivni az emléke-
zetébdl, képes annak verbalizdldsdra, expli-
citté téeelére. A tanuld példdul meg tudja
mondani, hogy a szatmdri béke aldirdsdra
1711-ben keriilt sor. A felidézhet8ség krité-
riumdnak e teljesiilése azonban 6nmagdban
még meglehetdsen keveset drul el a tudds
mindségérél. A megériés révén az ismeret
szemantikai szempontbdl dekédolhatéva va-
lik a tanul szdmdra. Az 1711-et példdul év-
szamként érti, kés8bbre helyezi 1703-ndl,
tisztdban van azzal, hogy a ,béke” a szabad-
sdgharc lezdrdsa, képes felmérni a két év-
szdm kozott és az azbta eltelt id6 nagysdgat
stb. Az ismeretek lehorgonyzdsdn azt a fo-
lyamatot értjiik, amely sordn a tanulé az
adott ismeretelemet szervesen beépiti el6ze-
tes tuddsdnak rendszerébe, és igy gondolko-
ddsdnak részévé teszi. A szatmdri béke ide-
jére vonatkozd tuddst anndl jobb mindségu-
nek tekinthetjiik, minél gazdagabb kapcso-
latrendszer kéti be a tanulé személyes tudé-
sdnak halézatdba. Az 1711 nem maradhat
puszta adat, hatékonyan illeszkednie kell
példdul a szabadsdgharcrél, annak szerepléi-
18], elézményeirdl és kovetkezményeirdl
52616 tuddsba, illetve azon ismeretek kozé,
amelyeket a tanulé mds forrdsbol, példdul
irodalmi, mivészettoreéneti, zenei tanulma-
nyai sordn vagy akdr az informalis tanulds
helyzeteiben (pl. csalddtoreéneti kutatdsok,
sajdt olvasmdnyok, mizeumldtogatds stb.)
sajdtitote el. E kritérium jelent8ségét érzék-
letessé teheti, ha a torténelmi évszdmokat
olyan ,eleve lehorgonyzott” ismeretekkel
vetjitk dssze, mint a tanuld sajdt nagy élet-
eseményeinek id8pontja. A csalddragok szii-
letési ideje, az érettségi vagy az eskiivd évé-
nek ismerete ugyanis azért vlhat j6 miné-
ségli, stabil tuddssd, mert szdmtalan mds,

ugyancsak j6 mindségli ismeret rendkiviil
stirl hdlézatdnak részée képezi.

Amint a fenti példdk mdr sejteni enge-
dik, a felidézhet8ség, a megértettség és a le-
horgonyzottsdg kritériumai sem egymdstdl,
sem a tudds mdsik két komponensétél — a
készségektdl és az attitlidoktd] — nem flig-
getlenek. A megértett, jelentéses ismeret va-
lik lehorgonyozhatéva, a megértés pedig
eléfeltételezi a felidézhetdséget. A felidézhe-
t6vé tétel, a megériés és a lehorgonyzds fo-
lyamatainak révid bemutatdsa is figyelmessé
tehet arra, hogy az ismeretjellegli tudds ki-
épiilése csupdn készségek mikodeetésével,
procedurdlis miveletek révén lehetséges.
Ugyanez mondhaté el az ismeretek és az at-
titidok Ssszefliggésérdl is. Az érdeklédés at-
titiidindlis viszonyuldsa az ismeretek olyan
jol szervezett konstelldcidjdban konstrudlé-
dik meg, amely megnyilvdnitja a hidnyzé
tuddselem hdlézati helyét. Az érdeklédésnek
mint tuddsigénybél fakadé ranuldsi szdn-
déknak (Urbdn, 2025b) a kialakuldsit tehat
a hidnyz6 ismeretelemek lehorgonyzdsdtdl
vérhatjuk. Az ismeret felidézhetdsége a mé-
sik két kritériummal szemben — ahogyan
kordbban a szakértdi tuddssal 8sszefliggés-
ben is kiemeltiik — sok esetben csupdn 4t-
meneti Ssszetevdje a j6 mindségl tuddsnak.
A felidézhet8ség az ilyen tudds sériilékeny,
de viszonylag kénnyen helyredllithaté as-
pektusa.

A tudds készségjellegli (procedurdlis)
dsszetevdire a hogyan kérdészéval kérdezhe-
tiink rd (v6. Nabalka, 2021). Modelliink
esetitkben is hdrom, az ismereteknél tdrgyal-
takhoz hasonlé és azoknak részben megfe-
leltethetd mindségi kritériumot kiilonboztet
meg: a kivitelezhetdséget, a begyakorlottsa-
got és a lehorgonyzottsdgot.
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A készség akkor tekinthetd kivitelezhe-
t6nek, ha az megnyilvanithat6 egy gyakor-
lati miiveletben. Ha péld4ul az autdsiskola
tanuldja sikeresen végre tudja hajtani a se-
bességvaltds feladatdt, akkor az érintett kész-
ség kivitelezhetd. E miivelet szinvonala a
gyakorlds sordn jelentésen javul, ponto-
sabbd, gordiilékenyebbé, hatékonyabbd va-
lik, végiil automatizalédik: a tudat ellendr-
zése nélkiil hajtja végre az autdvezetd. A ki-
vitelezhetd készség mindsége a gyakorlds
mellett a lehorgonyzds révén is fejleszthetd.
Az adott készség mds készségekkel, ismere-
tekkel és attitidokkel szorosan dsszekap-
csolédva alkot jél haszndlhatd, valddi tu-
ddst. A sebességviltds 5nmagdban is komp-
lex készségteriilete példdul az autdvezetés
szdmtalan elembdl 4116 készségegyiittesébe
illeszkedve sok mds mellett vezetéstechnikai
és miszaki ismeretekkel, valamint olyan atti-
tlidokkel egytitt értelmez-

attitlidtdrgyra irdnyuljon, megjelenése te-
hdt ne egy kiilsé tényez8 hatdsdcdl fiiggjon.
Az autoném attitlidként értett szabdlykéove-
tés példdul akkor is fennmarad az autéveze-
tés sordn, amikor a szabdlyok betartdsdt épp
nem ellendrzi senki. Az ismeretekhez és a
készségekhez hasonléan az attitidok eseté-
ben is megfogalmazhaguk a lehorgonyzs
elvdrdsdt. Az attitlidok az ismeretekkel és a
készségekkel dsszekapcsolédva vélnak a tu-
dds hatékony komponensévé.
Tanuldselméleti alapokon nyugvé mo-
delliink legfontosabb hozadéka megitélé-
siink szerint az lehet, hogy egyszer(, dm
mégis kell8képpen komplex mddon teszi
megragadhatévd a kiilonféle tanuldsi kor-
nyezetekben megképz8dd tudds tartalmi és
mindségi vonatkozdsait a pedagdgiai gon-
dolkodds szdmdra. A koncepcié megfonto-
ldsa jelentds mértékben csdkkentheti a ne-
veléstudomdnyi és a gya-

het8, mint az értékdvds
szdndéka, a takarékossdg
vagy a kdrosanyag-kibocsa-
tés redukcidjdnak igénye.
A tudds artitiidindlis

a készség akkor tekinthetd
kivitelezhetének, ha az
megnyilvdnithaté egy
gyakorlati miveletben

korlati célt diskurzust
egyardnt sokszor tévitra
terel§ olyan félreértések
hatdsdt, mint péld4ul a
készség- vagy kompeten-

komponenseit vizsgdlva
ugyancsak hirom miné-
ségi kritériumot mutathatunk fel. Egy atti-
tlid akkor valik a j6 mindségli tudds szerves
részévé, ha kedvezd irdnyd, autondém, illetve
lehorgonyzott. A kedvezd, konstruktiv irdny
kivénalma aligha igényel bévebb magyara-
zatot. Az el8z8 példdndl maradva kénnyen
beldthatd, hogy az auté miszaki dllapotd-
nak megdrzésével kapcsolatos kdzony vagy
akdr negativ viszonyulds jelentds méreék-
ben alddssa a vonatkozé tuddsteriilet ming-
ségét. Az attitid autondémidja fejezi ki azt a
kovetelményt, hogy a kedvezd viszonyulds
kontextusfliggetlen médon valéban az

ciafejlesztés és az ismeret-
bévités szlogenszert
szembedllitdsa (,Ismeretek helyett készség-
fejlesztést!”), az attittidfejlesztés j6l hangzd,
de feliiletes megfontoltsdgot sugallé totali-
zéldsa (,A lényeg az, hogy a tanulé ne ve-
szitse el a kedvét!”) és az iskolai tudds legiti-
mitdsdnak leegyszer(isitd, csupdn a kdzvet-
len hasznosulds (,Mikor lesz nekem sziiksé-
gem a hidrogén rendszdmadra az életben?”)
vagy a tart6s felidézhetdség (,Mire jé a me-
moriter, ha a felelés napjdnak délutdnjdra
mir elfelejtem?”) kritériumait szem eldtt
tartd megkozelitése.
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Tuddskoncepciénk az ismeretek, a kész-
ségek és az attitlidok szembedllitd jellegl
megkiilonboztetése helyett arra dsztonoz,
hogy inkabb a tudds miikddeetésének dekla-
rativ vagy procedurdlis fdkuszdrol beszél-
jink, illetve felfigyeljiink arra, hogy a tudds
kiépiilésének bemeneti pontjaként egyardnt
szolgdlhat ismeret, készség és attitdid is.
Amikor példdul azt 4llitjuk valakirél, hogy
jol tud focizni, tébbnyire procedurdlis moz-
zanatokra utalunk, tigyességre, egytittmiiko-
dési készségre, helyzetek gyors dtldtdsdra,
labdaérzékre stb. A proce-

készségek és az attitidok. Alapvetden ez a
tendencia mutatkozik meg az iskola ,ha-
gyomdnyosnak” leirt, ismeretek bevezeté-
sére, magyardzatdra, majd a kapcsolédé
készségek gyakorldsdra épiild didaktikdjd-
ban. Méskor viszont épp egy begyakorolt
készség jelenti a kiindulépontot. A gyer-
mek példdul jéval kordbban tisztdn ki tudja
énekelni a kis tercet, mint ahogy megta-
nulja a hangkozok elnevezéseit, vagy sajdt
viszonyuldst alakitana ki a zenéhez. A tiszta
éneklést is lehetvé tevd készségkészlet gaz-

dag kapcsolatrendszert ki-

durilis fékusz azonban
kordntsem jelenti azt,
hogy e tudésteriilet nélkii-
16zné a deklarativ eleme-
ket — ilyenek alkotjdk pél-
ddul a jaték dsszetett sza-
balyrendszerét —, ugyan-
akkor a tudds mtikodte-
tése kozben kérségkiviil a

ha valakit mivészettorténeti
tuddsa miatt dicsériink,
elsésorban annak ellenére is
ismeretjellegii 6sszetevéket
emeliink ki, hogy ezt a
teriiletet is szimtalan

készség teszi teljessé

nal a vonatkozé zenei is-
meretek és attit(idok le-
horgonyzdsahoz. Beme-
neti pontként mikodhet
az attitid is. A fent mdr
emlitett futball tuddsterii-
letének kialakuldsa pél-
d4ul legtobbszor minden
bizonnyal a tevékenység-

procedurdlis komponen-

sek domindlnak. Ha vi-

szont valakit példdul miivészettorténeti tu-
ddsa miatt dicsériink, elsésorban annak el-
lenére is ismeretjellegli 8sszetevSket eme-
liink ki, hogy ezt a teriiletet is szdmtalan
készség teszi teljessé. A mivészettorténész
tuddsdt ezért nevezhetjitk deklarativ foku-
szd tuddsnak.

A rudésfajrak kialakitdsdnak leegyszerd-
sitd osztdlyozdsdt (pl. ismeretbdvités vs.
készségfejlesztés) elméleti és gyakorlati
szempontbdl is termékeny médon drnyal-
hatja, ha felismerjiik, egy tuddsteriilet ki-
épiilése tobbféle bemeneti pontbdl kiin-
dulva is lehetséges. Sokszor a jé mindségi,
felidézhetd, megértett és lehorgonyzott is-
meretek feld] konstrudlédik meg a tudds,
ehhez az anyaghoz kapcsolédhatnak a

hez kapcsolddé kedvezd

actitidok megjelenésével
kezdddik, és ez a kedvezd viszonyulds kindl
kapcsoldddsi pontokat a megfeleld készsé-
gek és ismeretek elsajdtitdsdhoz.

Fontos hangstlyozni, a bemeneti pont
fogalmdnak alkalmazdsa nem jér egyiitt a ta-
nulds egy olyan kezdeti szakaszdnak a felté-
telezésével, ahol kizdrdlag a tudds egyik
komponense — ismeret, készség vagy attitdid
— lenne jelen, és a mdsik kettd teljesen hid-
nyozna. Ez ellentmondana modelliink e
komponensek egységét aldhizé allitdsaival.
Sokkal inkdbb arrél van szd, hogy a tudés-
konstrukcié e korai fizisdban a tudds bir-
tokldsdnak, illetve adaptivitdsdnak tapaszta-
lata, a ,,tudni valamit” élménye meghatd-
rozé médon ismerethez, készséghez vagy at-
titlidhoz kotddik. Le kell szégezniink
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tovdbbd azt is, hogy a bemeneti pont nem a
tuddsteriilet objektiv ,tartozéka” — egydlta-
lan nem sziikségszerti példdul, hogy a torté-
nelemtudds mindig az ismeretek feldl épiil-
jon ki —, hanem e tudésteriilet konkrét,
egyéni tanuldsdnak jellemzgje.

OSSZEGZES

Tanulmdnyunkban a konstruktivista tanu-
laselmélet 4j, a pedagdgia teoretikus és gya-
korlati igényeire optimalizdlt kidolgoz4sara
véllalkoztunk. A konstruktivista tanuldsel-
méletet a tanulé tuddskonstrukeidjaként ér-
tett tanulds dtfogd pedagdgiai modelljeként
hatdroztuk meg, ezzel is fliggetlenitve a fo-
galmat azoktdl az ismeret-

tovdbbd az is, hogy az elmélet nem mindsitd
szembedllitdsok (pl. korszer(i vs. elavult, ha-
gyomdnyos vs. progressziv, behaviorista vs.
konstruktivista) mentén bontakozik ki, ha-
nem oly médon, hogy az ellentétek helyett
integrativ potencidlja mutatkozhasson meg,.
Részben éppen ettdl az integrativ teljesit-
ménytdl remélhetd az elmélet adaptivitdsd-
nak a ndvekedése is.

Az elméleti modell e kidolgozdsdnak uj-
szerlisége abbol a koncepcidbdl is fakad,
hogy a tanulds problematikdja az érvelés
minden pontjdn szorosan dsszekapcsolddik
a tuddsra irdnyuld kérdésekkel.

Bizunk benne, hogy a konstruktivista
tanuldselmélet fenti kidolgozdsa integrativ
jellege és teherbirébb fogalmi appardtusa ré-

vén Gjabb kutatdsokat

elméleti (tudomdnyfilozd-
fiai) és pszicholdgiai prob-
1émdktol, amelyek kontex-
tusdban e koncepcié elé-
szor fogalmazddott meg,
és amelyeknek az elnevezé-
sét is koszonheti. Az érve-

a tanuldsi kornyezet korszer(i-
ségét nem az ,,4jnak” gondolt
modszertani megolddsoktdl
vérhatjuk, hanem a
tanuldselméleti tudatossigtél

dszténozhet, illetve ala-
pozhat meg, és igy haté-
konyan jirulhat hozz4
ahhoz, hogy korunk leg-
égetdbb kihivdsaira érvé-
nyes, szakmailag megala-
pozott valaszokat adhas-

1és sordn ugyanakkor

mindvégig arra tdreked-

tiink, hogy fenntartsuk modelliink szakmai
megvitathatdsdginak feltételeit, parbeszéd-
képességét: mind a terminolédgia, mind a
téma csomopontjai tekintetében szervesen
kapcsolédunk a szakirodalomhoz, még ak-
kor is, ha helyenként mdshova helyezziik a
hangsulyokat, illetve egyes fogalmakar a
megszokottdl eltérd dsszefliggésben muta-
tunk be. A dialégusképességet szolgilja

sunk. Meggydz8désiink

szerint ugyanis a tanuldsi
kornyezet korszeriségét nem a digitdlis esz-
kozok haszndlatdtdl, az ,4jnak” gondolt
mddszertani megolddsoktdl vagy éppen a
valamilyen szempontbdl ,,hagyomdnyosnak”
taldlt tényez8k megtagaddsitdl varhaguk,
hanem mindenekel&tt attdl a tanuldselmé-
leti tudatossdgtol, amelynek kialakuldsat ta-
nulmdnyunkkal is el kivdntunk mozditani.
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