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BEVEZETŐ 

A kortárs pedagógia tudományos és gyakor-
lati érdekeltségű diskurzusait egyaránt meg-
határozza az a tapasztalat, amely szerint 
napjaink oktatói és nevelői munkájának a 
legmélyebben húzódó alapvetésekkel is kri-
tikus számvetésre ösztönző kihívásokkal kell 
szembenéznie. A pedagógiai munka tágabb 
környezetének gyors változása, amelynek 
ma talán legjellemzőbb példája a mestersé-
ges intelligencia látványos térnyerése, úgy 
tűnik, elsősorban módszertani innovációk 
kidolgozására ösztönzi a szakmát. Aligha 
vonható azonban kétségbe: a módszertani 
válaszok érvényességének szigorú előfeltétele 
a reflektált tanulásfogalommal és tudáskon-
cepcióval megtervezett tanulási környezet 
(Urbán, 2025a). Meggyőződésünk szerint 
ezért a fennálló paradigma kereteit kikez-
deni látszó kihívásokkal szembesülve az te-
kinthető adekvát szakmai reakciónak, ha az 
eszközjellegű tényezők (például a módszerek) 
mérlegelése előtt a tanuláselméleti tudatosság 
kialakítására törekszünk. Már azt is csupán a 
tanulás és a tudás stabil fogalmaira építő gon-
dolkodástól várhatjuk ugyanis, hogy a 

kihívások sajátosan pedagógiai problémaként 
váljanak megfogalmazhatóvá. A megoldás ér-
dekében tett lépések tervezése, megvitatása 
és értékelése pedig szintén ezekhez a fogal-
makhoz viszonyítva lehetséges szakmailag 
hozzámért módon.  

Tanulmányunk célja, egy tanuláselmé-
leti koncepció körvonalainak kifejezetten 
pedagógiai érdekeltségű felvázolása, ezért is 
bizonyul rendkívül időszerűnek. A konst-
ruktivista tanuláselmélet a tudás és a tanulás 
olyan egyszerű modelljét kínálja, amely jól 
magyarázza a pedagógiai jelenségek széles 
körét, nem kerül konfliktusba sem a hét-
köznapi tapasztalatokkal, sem a szinkrón 
vagy történeti értelemben vett alternatív el-
méleti megközelítésekkel. Sőt neveléstörté-
neti perspektívából szemlélve az a benyomá-
sunk alakulhat ki, hogy a tanulásról való 
gondolkodás történetében mindig is jelen 
voltak a „konstruktivista” megközelítés 
mozzanatai. Ahogyan azonban egy korábbi, 
e tanulmány közvetlen előzményének is te-
kinthető munkában (Urbán, 2024) több 
szempontból is megvilágítottuk, a konst-
ruktivista tanuláselmélet ugyan kétségkívül 
része a neveléstudomány területén folyó 
párbeszédnek, a tőle várható kedvező 
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hatások sem elméleti, sem gyakorlati viszony-
latban nem látszanak érvényesülni. E vitát 
kezdeményező írásunkban ennek a kedve-
zőtlen helyzetnek a magyarázatát keresve 
több, az implementációt gátló anomáliát 
tártunk fel a tanuláselmélet szakmai prezen-
tációjában.  

Jelen tanulmányunk-
ban a konstruktivista ta-
nuláselmélet új, a koráb-
ban szóvá tett anomáliákat 
feloldó és – mint említet-
tük – pedagógiai problé-
mákra optimalizált kidolgozására teszünk 
kísérletet. 

1. MEGHATÁROZÁS, FOGALMI 

KERETEK 

A bevezetésben kitűzött célok és a már ott 
körvonalazódó problémák megkerülhetet-
lenné teszik, hogy gondolatmenetünket sa-
ját, a terminológiai anomáliákat kiküsz-
öbölő és célkitűzésünkhöz jól illeszkedő de-
finíció megfogalmazásával alapozzuk meg. 
A következő definícióból indulunk ki: a 
konstruktivista tanuláselmélet a tanuló tudás-
konstrukciójaként értett tanulás átfogó peda-
gógiai modellje.  

Hogy világossá tegyük a meghatározás 
pontos jelentését, ki kell térnünk összetevői-
nek értelmezésére. A konstruktivista tanu-
láselmélet a tanulás elmélete. A tanulásé, 
nem pedig például a tanításé (Fosnot és 
Perry, 2005). Középpontjában a tanulás fo-
lyamatai állnak, tehát nem képezik szoros 
értelemben a koncepció részét a tanulás 
megszervezésének különféle aspektusai, és 
nem is következnek belőle mechanikus mó-
don kizárólagos didaktikai vagy 

módszertani megoldások. Ez természetesen 
nem azt jelenti, hogy a tanuláselméleti 
szempontból tudatos pedagógus tervező, kí-
sérő és értékelő munkájára ez a modell ne 
lehetne hatással – ennek elősegítése kifeje-
zetten célunk is –, ám ez a hatás optimális 

esetben nem bizonyos 
eszközök és módszerek 
preferálásában vagy eluta-
sításában ölt testet, ha-
nem sokkal inkább ezek 
megválasztásának az 
adott tanulókhoz és az 

aktuális tanulási célhoz igazodó reflektált-
ságában. A konstruktivista tanuláselmélet a 
tanulást a tanuló tudáskonstrukciójaként 
írja le (Taber, 2016; Nahalka, 2021). A ta-
nuló aktivitásaként tehát, amely során meg-
lévő ismeretei, implicit vagy explicit, tuda-
tosított vagy nem tudatosított elméletei, ta-
pasztalatai, meggyőződései, élményei, kész-
ségei, attitűdjei stb. rendszerét új elemekkel 
gazdagítja, és ezzel új, személyes tudást 
konstruál, illetve egyúttal e rendszert is folya-
matosan újraszervezi, rekonstruálja (Náběl-
ková, Plischke és Kobzová, 2018). A követ-
kező alpontok ennek a folyamatnak a meg-
világítására vállalkoznak. 

A fenti definíció lényeges kitétele, hogy 
a konstruktivista tanuláselméletet határo-
zottan a pedagógia keretei között tartja. Ez-
zel a szigorú és a szakirodalomban újszerű 
elhatárolással a konstruktivizmus ismeretel-
méleti (tudományfilozófiai) és pszichológiai 
gyökereinek a lényegtől inkább eltérítő, 
mint produktív (vö. Urbán, 2024) hangsú-
lyozása helyett a modell pedagógiai szituáci-
ókban leginkább releváns mozzanatai kerül-
hetnek előtérbe. A terminológiatörténeti 
összefüggéseket zárójelbe tevő megkötés el-
kerülhetővé teszi például, hogy a 

a konstruktivista tanuláselmé-
letet határozottan a pedagógia 

keretei között tartja 
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konstruktivista tanuláselméletre pusztán 
mint ismeretelméleti megfontolások vagy 
pszichológiai folyamatok pedagógiai vetüle-
tére tekintsünk. 

Paradox módon éppen az elhatárolás ré-
vén érvényre jutó diszciplináris autonómia 
teremti meg annak a feltételeit, hogy a 
konstruktivista tanulásel-
mélet számára ne csak a 
történeti származtatás ap-
ropóján, hanem valóban 
élő és termékeny módon 
váljanak hozzáférhetővé a 
társtudományok eredmé-
nyei. A tanulás folyamatait vizsgálva például 
hasznos anyaggal járulhatnak hozzá a peda-
gógiai tudáshoz a pszichológia tanuláskon-
cepciói, illetve sok más mellett a percepci-
óra, az emlékezetre és a tudás szerveződésére 
vonatkozó kutatásai, vagy akár a kognitív 
viselkedésterápia körül felhalmozódott is-
meretek és gyakorlati tapasztalatok. A tanu-
láselméleti diskurzusok közvetlen szomszéd-
ságában ismeretelméleti kérdések is állnak. 
A minket körülvevő világ objektív megis-
merhetőségének episztemológiai problémái 
és a filozófiatörténet több ezer év alatt ki-
dolgozott koncepciói meggyőződésünk sze-
rint a tanulás pedagógiai érdekeltségű meg-
közelítésének csupán olyan tág összefüggését 
jelentik, amelynek szigorú tudatosítása – 
bár egyes esetekben kétségkívül megvilágító 
erejű és szemléletformáló lehet – annak elle-
nére sem szükségszerű, hogy a konstrukti-
vista tanuláselmélet a szakirodalomban sok-
szor épp ismeretelméleti tézisek segítségével 
pozicionálódik (vö. Urbán, 2024). A filozó-
fia és a pszichológia mellett a társtudomá-
nyok között okvetlenül meg kell említenünk 
a nyelvészetet és a hermeneutikát is. A tanu-
lási helyzetek jelentős részében aligha 

túlbecsülhető ugyanis a nyelv közvetítő sze-
repe. A nyelvi reprezentáció működésével, a 
nyelv és a megismerés, a nyelv és a gondol-
kodás, valamint a jelentés megképződésének 
folyamatait kutató nyelvfilozófia és pszicho-
lingvisztika éppúgy számos ponton érintke-
zik a konstruktivista tanuláselmélettel, mint 

a megértés elméletét ki-
dolgozó, illetve a megér-
tést determináló szemé-
lyes diszpozíciók és előze-
tes interpretációs keretek 
jelentőségét felmutató 
hermeneutika.   

Meghatározásunkkal végül a konstrukti-
vista tanuláselméletet átfogó modellként ír-
tuk le. Az elmélet átfogó jellegére több as-
pektusból is rámutathatunk. Mindenekelőtt 
azt kell kiemelnünk, hogy a konstruktivista 
tanuláselmélet jól magyarázza a tanulással 
kapcsolatos hétköznapi jelenségek széles kö-
rét. Ez a magyarázó erő megkerülhetetlen a 
koncepció implementációja szempontjából 
is. Nem egy olyan modellről van ugyanis 
szó, amelynek adaptivitása csupán nagyon 
áttételesen vagy kis számú változót szigorú 
kontroll alatt tartó laboratóriumi körülmé-
nyek között tapasztalható meg, és így gya-
korlati alkalmazása meglehetősen nehézkes, 
hanem olyanról, amely épp a gyakorlati al-
kalmazás relatív egyszerűségével tűnhet ki. 
A konstruktivista tanuláselmélet nemcsak 
minden tantárgyhoz, hanem minden tanu-
lási környezethez (formális, nonformális, in-
formális) jól illeszkedik. Mivel – mint már 
említettük – nem módszertan, magyarázó 
ereje bármely tanulásszervezési metódusra 
kiterjed. Integratív szerepe mutatkozik meg 
abban is, hogy elméleti és terminológiai ke-
retet kínál más, a tanulás hatékonyságának 
növelését célzó legkülönfélébb pedagógiai 

a tanulási helyzetek jelentős 
részében aligha túlbecsülhető 

a nyelv közvetítő szerepe 
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koncepciók számára is. Ahelyett tehát, hogy 
konkurenciaként lépne fel, stabil tanulásel-
mélettel alapozza meg e modellek kidolgo-
zását és érvényességét. Mindez nem kizáró-
lag a kortárs neveléstudományi diskurzusra 
érvényes, hanem „visszamenőleg”, a nevelés-
történet teoretikus elképzeléseivel kapcsolat-
ban is: a konstruktivista 
tanuláselmélet felől olvasva 
a múlt nagy pedagógiai 
gondolkodói által kiépített 
elméleti rendszerekre nem 
idejétmúlt, meghaladott 
vagy pusztán művelődés-
történeti forrásként számí-
tásba vehető konstrukció-
ként tekintünk, hanem annak bizonyítéka-
ként, hogy a tanulást középpontba helyező 
tudományos munkák szerzői, még ha más 
szavakkal fejezték is ki magukat, lényegében 
mindig is tudatában voltak annak, hogy a 
tanulás aktív, személyes tudás konstrukció-
jára irányuló folyamat (Urbán, 2023; Ur-
bán, 2024; Tao, 2018).  

Az általunk javasolt definícióból és an-
nak rövid értelmezéséből tehát az követke-
zik, hogy a konstruktivista tanuláselmélet 
tartalmát elsősorban nem más, szakmailag is 
megalapozott (pszichológiai, ismeretelmé-
leti, módszertani, neveléstörténeti stb.) kon-
cepciókkal szembeállítva kell meghatároz-
nunk, hanem egyfelől a tanuláselméleti tu-
datosság hiányával és az explicitás külön-
böző fokain álló naiv, leegyszerűsítő elkép-
zelésekkel, másfelől a konstruktivista tanu-
láselméletet különféle ismeretelméleti, mód-
szertani, tantervelméleti, ideológiai stb. el-
köteleződésekkel megterhelő modellekkel. 

 
1 A leggyakrabban használt népi pedagógia terminus mellett a szakirodalomban találkozhatunk még például a tudat-
elméletek (theories of mind), az implicit elméletek, az implicit hiedelmek (implicit beliefs), illetve a laikus hiedelmek (lay 
beliefs) szakkifejezésekkel is (Semiz és Bojović, 2016, 42–43. o.). 

A naiv vagy a „népi pedagógia” jelenségéhez 
sorolható tanuláselméleti meggyőződéseket1 
– például a tudás problémátlan áthelyezhe-
tőségéről vagy a tanulásnak az egyszerű me-
morizálással való azonosításáról – ugyanis 
nem szabad összetévesztenünk a tanulás egy 
esetleg kevésbé adaptívnak tartott pedagó-

giai, pszichológiai vagy is-
meretelméleti modelljé-
vel. Emellett pedig azt is 
ki kell kötnünk, hogy a 
tanuláselméleti tudatos-
ság megléte még a legsi-
keresebb pedagógiai gya-
korlatban sem feltétlenül 
jár együtt mindig a pro-

fesszionális terminológiahasználattal. A pe-
dagógusok nézeteit vizsgáló kutatások szá-
mára is hasznos, módszertani következmé-
nyekkel is járó tanulság, hogy a naiv elmé-
letként azonosított beszámolók és magyará-
zatok az adott tanár gyakorlati munkáját te-
kintve akár korszerű, konstruktivista elméleti 
megfontolásokat takarhatnak. A pszicholó-
giai és az ismeretelméleti érdekeltségű mo-
dellekre vonatkozó kitétel pedig azért is 
megkerülhetetlen, mert ez teszi világossá, 
miért tartjuk érdektelennek a jelen tanul-
mányban bemutatott tanuláselmélet szem-
pontjából a konstruktivizmus olyan fajtái-
nak a megkülönböztetését, mint például az 
ismeretelméleti tételként körülírható radiká-
lis konstruktivizmus vagy a szociális közeg-
nek a tudáskonstrukcióban betöltött szere-
pét hangsúlyozó szociális konstruktivizmus 
(konstrukcionizmus).  

szembeállítva 
a tanuláselméleti tudatosság 

hiányával és az explicitás 
különböző fokain álló naiv, 

leegyszerűsítő elképzelésekkel 
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2. A TUDÁSKONSTRUKCIÓ MINT 

ÉRTELMEZÉS 

A konstrukció metaforája mindenekelőtt azt 
a már említett alaptézist teszi szemléletessé, 
hogy a tudás a tanuló aktivitása révén épül 
fel az elmében. A konstruktivista tanulásel-
mélet ebben az értelemben 
áll szemben az olyan (naiv) 
elképzelésekkel, amelyek a 
tudás akadálytalan, 
mechanikusan működő 
folyamatok keretében ter-
vezhető áthelyezhetőségét 
feltételezik egy külső forrásból a tanuló tu-
datába (vö. Nahalka, 2021), és így a tanu-
lást egyszerűen egy kétállású rendszer váltá-
saként, a tudás hiányának állapotából a tu-
dás meglétének állapotába történő átlépés-
ként ragadják meg. Tudatosítanunk kell, 
hogy a tanulásról beszélve az aktivitás a kog-
nitív folyamatokra vonatkozik, és nem té-
vesztendő össze a „külső”, fizikai formában 
megnyilvánuló aktivitással, például a moz-
gással, az alkotással, a kreatív feladatok 
megoldásával, a drámajátékkal vagy a vitá-
val. Aligha tagadható, hogy e fizikai érte-
lemben vett aktivitás számtalan módon já-
rulhat hozzá a tanulás hatékonyságának nö-
veléséhez, ám ezt a hozzájárulást értékelve 
nem azonosíthatjuk vagy moshatjuk össze 
egymással az aktivitás imént 

 
2 A szakirodalomban az aktív tanulás (active learning) kifejezés használata nem egységes. Egy átfogó – 547, 2017 és 
2022 között megjelent, az aktív tanulás szempontjából releváns publikáció terminológiahasználatát elemző – vizsgá-
lat (Doolittle, Wojdak és Walters, 2023) kimutatta, hogy a mintába került szakcikkek 71%-a reflektálatlanul, megha-
tározás nélkül használja az aktív tanulás fogalmát. A maradék 161, definíciót is tartalmazó szöveg kvalitatív elemzése 
a meghatározások három lényeges mozzanatát tárta fel. Eszerint az aktív tanulás olyan oktatási stratégia, amely ösz-
szekapcsolódik a konstruktivista tanuláselmélettel, támogatja a magasabb gondolkodási műveleteket, valamint elő-
segítheti a tanulók elköteleződését saját tanulásuk iránt. A három mozzanat részletesebb bemutatásából kiolvasható 
azonban a – megítélésünk szerint – egységes megközelítés, hogy a szerzők az aktív tanulásra módszertani lehetőség-
ként („oktatási stratégiaként”) tekintenek, amely a tanulók külső, a tanári előadás hallgatásával vagy a jegyzeteléssel 
szembeállítható tevékenységének („learning by doing”) megszervezése révén igyekszik előmozdítani a tanulást. A ta-
nulást magát, tehát a belső (kognitív) aktivitást pedig e koncepció nem sorolja az aktív tanulás körébe. 

megkülönböztetett két fajtáját, tévesen arra 
a következtetésre jutva például, hogy egy ta-
nári előadás befogadása vagy egy szöveg ön-
álló elolvasása nemcsak fizikai, hanem kog-
nitív értelemben is passzivitásra kárhoztatja 
a tanulókat (vö. Urbán, 2025). A konstruk-
tivista tanuláselmélet szerint – mint láttuk – 
a tanulás definíció szerint megköveteli a ta-

nuló („belső”, kognitív) 
aktivitását. A szakiroda-
lomban az aktív tanulás 
(active learning) termi-
nussal jelölt, a fizikai jel-
legű aktivitás jelentőségét 
hangsúlyozó koncepció2 

oly módon egyeztethető tehát össze a konst-
ruktivista tanuláselmélettel, ha az aktivitás-
fogalom kettősségét szem előtt tartva úgy 
fogalmazunk: a fizikai aktivitás szervezése a 
kognitív aktivitás támogatásának egyik le-
hetősége. 

A konstruktivista tanuláselmélet közép-
pontjában álló kognitív aktivitás arra irá-
nyul, hogy a tanuló az új információt (ada-
tot, elméletet, tapasztalatot stb.), készséget 
vagy attitűdöt szerves módon beépítse elő-
zetes tudásának (ismereteinek, elméleteinek, 
tapasztalatainak, meggyőződéseinek, atti-
tűdjeinek stb.) összefüggésrendszerébe. Mi-
nél több ilyen kapcsolódási pont realizáló-
dik a tanulás során, annál jobb minőségű 
vagy annál inkább „szakértői” (ld. alább) tu-
dásról beszélhetünk, a kapcsolatok alacsony 

a tanulásról beszélve 
az aktivitás a kognitív 

folyamatokra vonatkozik 
 



 

18 
 

2025 / 7–8. 

 
 

 

száma pedig bizonytalan státusú vagy 
„kezdő” tudást jelez. Ha a tudás szerveződé-
sére hálózatként tekintünk, ahol az egyes 
elemek (csomópontok) milyenségét és mi-
nőségét kapcsolódásaik határozzák meg, be 
kell látnunk azt is, hogy az új tudáselemek 
nem csupán bővítik a rendszert, hanem ki-
sebb-nagyobb mértékben mindig újra is al-
kotják (rekonstruálják) azt. 

A tanuló (kognitív) aktivitása mellett a 
konstrukció metaforája a tudás megalko-
tottságát, személyes jelle-
gét is érzékelteti. A tanulás 
folyamatában megképződő 
tudás a tanuló mindenki 
másétól különböző előze-
tes tudásának rendszerébe 
ágyazódva személyes, 
egyedi tudássá válik. A radikális konstrukti-
vizmus ismeretelméleti irányzatával3 szem-
ben a konstruktivista tanuláselmélet peda-
gógiai koncepciója nem problematizálja a 
megismerőtől függetlenül is létező objektív 
valóság episztemológiai (esetleg tudásszocio-
lógiai) kérdéseit. Határozottan megkülön-
bözteti azonban a tudás szónak a köznyelv-
ben gyakran összemosódó két jelentését. 
Egyaránt tudásként azonosítjuk ugyanis azt 
az elmétől függetlenül is létező „információ-
csomagot”, amelyre a tanulás irányulhat, il-
letve ennek az elmében a tanulás során ki-
épülő reprezentációját.  

Ha például egy tanuló a delfin rendszer-
tani besorolására vonatkozó tesztkérdésre 
azt a választ adja, hogy a delfin az emlősök 

 
3 A radikális konstruktivizmus első részletes kidolgozása Ernst von Glasersfeld nevéhez kötődik (Ernest, 1995). Sokat 
idézett könyvének (Glasersfeld, 1995) érvelésében a radikális jelző arra az ismeretelméleti pozícióra utal, amely tagadja 
az „objektív” valóság közvetlen megismerhetőségét, és a tudást pusztán a tapasztalatokig visszavezethető konstrukci-
ónak tekinti. Siegfried J. Schmidt ugyanezt a tételt a következőképpen fogalmazza meg: „megismerésünk nem egy-
fajta objektív valóságot képez le, hanem konstruál valamit, amit valóságként ismerünk el” (Schmidt, 1993, 14. o.). 
Glasersfeld vezeti be a radikális konstruktivizmustól az imént összefoglalt episztemológiai alapelv hiányával megkü-
lönböztetett triviális konstruktivizmus fogalmát is (Nola, 1998). 

osztályába tartozik, akkor ugyan kétségkívül 
a tankönyvben szereplő információval össz-
hangban oldja meg a feladatot, azonban a 
válasz a tanulás eredményességéről lényegé-
ben semmit sem árul el. A „helyes válasz” 
éppúgy szerepelhet annak a tanulónak a 
tesztlapján is, aki a delfin és az emlős fogal-
mait kizárólag ehhez a tankönyvi mondat-
hoz tudja kötni, és azén is, aki a kérdéses in-
formációt számos ponton kapcsolta be sze-
mélyes tudásrendszerébe: például látott már 

delfint, esetleg kedveli, 
érdekli a faj, ismeri tulaj-
donságait, képes más álla-
toktól megkülönböztetni, 
megérti az élőlények 
rendszerezésének alapját 
képező elveket, gazdag 

személyes tapasztalatkinccsel rendelkezik az 
állatokkal kapcsolatban, és az új információt 
ezek összefüggésében fogadja be. Míg az 
előbbi tanuló esetében a konstruktivista ta-
nuláselmélet szerint aligha beszélhetünk 
valódi tanulásról, addig az utóbbi esetben 
jó minőségű tudás konstruálódott. A példa 
arra is figyelmeztet, hogy olykor a téves válasz 
hátterében akár jobb minőségű tudás is áll-
hat, mint a helyes megoldás mögött. A del-
fint a halak osztályába soroló tanuló véleke-
dését például intenzív, a személyes élménye-
ket, attitűdöket, készségeket és tapasztalato-
kat mozgósító, valamint a rendszertani is-
mereteket is produktív módon alkalmazó, 
sőt egyfajta rendszertani tudatosságról is 
számot adó tudáskonstrukció alapozhatja 

a téves válasz hátterében jobb 
minőségű tudás is állhat, mint 

a helyes megoldás mögött 
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meg, amikor a tanuló a delfin rendszertani 
helyére vonatkozó kérdést más állatokkal – 
például emlősökkel és halakkal – kapcsola-
tos ismereteivel és tapasztalataival veti össze, 
a besorolás kérdését megoldandó probléma-
ként értelmezi, és különböző aspektusokat 
(élőhely, kinézet, táplálkozás stb.) mérle-
gelve dönt. A fentieket megfontolva belát-
ható, hogy a tudás e jelentésének megkü-
lönböztetése valójában a konstruktivista ta-
nuláselmélet lelke. 

Ezen a ponton kell leszögeznünk, a ta-
nulói aktivitásnak és a tudás megalkotottsá-
gának, személyes jellegének a konstrukti-
vista tanuláselmélet elnevezésében is kifeje-
zésre jutó alapelvei nem érvénytelenítik azo-
kat a széles körben használt metaforákat 
sem, amelyek a tanulás és a tanítás folyama-
tával kapcsolatos leghétköznapibb tapaszta-
latokat tükrözik. Épp a tudásfogalmat illető 
fenti különbségtétel teszi 
érthetővé, miért tarthatjuk 
például az átadás, a közve-
títés, a megosztás, a szerzés 
vagy a felhalmozás metafo-
ráinak a megbélyegzését a 
konstruktivista tanulásel-
mélet félreértésének. Kár lenne tagadni azt 
az evidenciát, hogy a tudás (mint informá-
ciócsomag) átadható, átvehető és felhal-
mozható.  

A fentiek már azt is sejteni engedik, mi-
ért állíthatjuk, hogy az eredményes tanulás 
egy jelentéskonstrukciós, azaz értelmezői fo-
lyamat, a tanulás során megképződő tudás 
pedig egy információ(csomag) személyes je-
lentése. Ez a tézis, ha nem is ennyire hang-
súlyosan és explicit formában, de kimutat-
ható a konstruktivizmus korábbi 

 
4 A felsorolt tényezők szerencsés együttállását nevezi Brooks és Brooks kézikönyve (1999, 106. o.) a „taníthatóság 
pillanatainak” (teachable moments). 

bemutatásaiban, megjelenik a kognitív 
pszichológia tudományos és gyakorlati dis-
kurzusában, illetve a hermeneutikai gondol-
kodásban is. Ez utóbbit szemléltetve hivat-
kozhatunk például Gadamernek a konst-
ruktivista tanuláselmélettel is könnyen ösz-
szeegyeztethető, ismert megértésdefiníció-
jára: „minden mondat, minden kijelentés 
alapvetően csak akkor válik megértetté, ha 
úgy érthetjük meg, mint valamely lehetséges 
kérdésre adott választ” (Gadamer, 1994, 
157. o.). A kérdés, a kíváncsiság, az érdeklő-
dés stb. az előzetes tudás potenciális kapcso-
lódási pontjait, a tanulás lehetőségét nyilvá-
nítják meg.4 A tanulás e „hermeneutikai” 
alaphelyzetének tudatosítása újszerű párbe-
széd lehetőségeit nyitja meg a neveléstörté-
net mindazon koncepcióival, amelyek a ta-
nulók érdeklődésének felkeltésére tett erőfe-
szítéseket szorgalmazzák a formális tanulási 

környezetben is, valamint 
segít tisztázni a konstruk-
tivista tanuláselmélet (és 
a mögötte álló történeti 
hagyomány) viszonyát az 
újítás igényével fellépő 
olyan pedagógiai konst-

rukciókhoz, mint a például az értelemgaz-
dag vagy a problémaalapú tanulás. Az érte-
lemgazdag tanulás (meaningful learning) 
Ausubel (1968) által kidolgozott modellje 
ugyanis éppen az előzetes tudás és az új tu-
dás között kiépülő kapcsolatok mennyiségé-
hez és minőségéhez kötött jelentés függvé-
nyében tesz különbséget értelemgazdag 
(meaningful) és értelemnélküli (meaningless) 
tanulás között (D. Molnár, 2013; Habók, 
2017). A problémaalapú tanulás (problem-
based learning) elnevezésében is szereplő 

a tanulás során megképződő 
tudás egy információ(csomag) 

személyes jelentése 
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„probléma” pedig ugyancsak azt a szándékot 
jeleníti meg, hogy a megoldáshoz szükséges 
tudás jelentése még az előtt megszülessen, 
mielőtt azzal a tanuló explicit formában ta-
lálkozna. A problémával szembesülve 
ugyanis a tanulónak fel kell mérnie előzetes 
tudása hiányosságait, hogy saját maga is-
merhesse fel az új tudás szükségességét (vö. 
Ghani, Rahim, Yusoff és Hadie, 2021). 

3. KEZDŐK ÉS SZAKÉRTŐK 

A tudáskonstrukció e jelentésteremtő ter-
mészetének megértését nagymértékben se-
gítheti, ha összevetjük egy terület kezdő és 
szakértő képviselőjének tudását. Az elmúlt 
évtizedekben a szakértői tudás vizsgálatának 
több elméleti megközelítésen alapuló mo-
dellje alakult ki. Egyes kutatók például a 
szakértővé válás szakaszainak elkülönítésére 
helyezik a hangsúlyt, má-
sok a szakértő probléma-
megoldási mintázatait ke-
resik, illetve vannak, akik a 
kognitív adaptáció fogal-
mán keresztül közelítik 
meg a problémát (Boshui-
zen, Gruberb és Strasser, 2020). A különféle 
elméleti keretek között zajló kutatások ered-
ményei azonban megegyezni látszanak ab-
ban, hogy a szakértő tudását nem csupán 
(és nem elsősorban) mennyiségi jegyek kü-
lönböztetik meg a kezdőétől, hanem e két tu-
dás különbsége minőségi változókkal, a tudás 
szerveződésének eltéréseivel jellemezhető. 

Az 1980-as évek elején kidolgozott és a 
témát érintő kutatásokat mindmáig megala-
pozó (Ghaderi, Korovin és Farell, 2021) 

 
5 Patricia Benner például már 1982-ben a Dreyfus-modell segítségével közelíti meg az ápolók tudásának szakértővé 
válását (Benner, 1982).  

Dreyfus-modell öt fázist különít el a kezdő-
től a szakértői tudás felé vezető úton (Drey-
fus és Dreyfus, 1980). A kezdő (novice), a 
középhaladó (advanced beginner) szint, 
majd a kompetencia (competence), a jártas-
ság (proficiency), valamint a szakértőség (ex-
pertise) szintjei közötti átmenetet a releváns 
tapasztalati repertoár gyarapodása teszi lehe-
tővé. A problémamegoldás hatékonyságát 
növeli, hogy a fejlődő tudás oly módon 
szervezi meg magát az érzékelést is, hogy a 
probléma elemei egyre inkább egymás kon-
textusában kapnak jelentést. Míg például a 
kezdő sakkozó a táblán álló bábuk helyzetét 
külön-külön elemzi, a mester számára a bá-
buk összességének aktuális állása bír jelen-
téssel. A szakértővé válás során egyre több 
automatizmus gyorsítja a problémamegol-
dást, amivel párhuzamosan egyre kisebb sze-
rep jut a tudás explicit jellegének, illetve a 
végzett tevékenység tudatos monitorozásá-

nak. Ez utóbbi állapotot 
a szerzőpáros olyan gya-
korlott pilóták nyilatko-
zatával szemlélteti, akik a 
repülőgépet saját testük 
egyfajta kiterjesztéseként 
érzékelik (Dreyfus és 

Dreyfus, 1980). 
A szakértővé válás tudományos kutatásá-

nak egyik legfrekventáltabb területe az 
egészségügyben tevékenykedő szakemberek 
tudásának a vizsgálata.5 A Dreyfus-modell-
ből indul ki például annak a kísérletnek a 
bemutatása is, amely ugyanazon bonyolult 
eset kapcsán hasonlította össze a kezdő és a 
tapasztalt sebészorvosok problémamegoldá-
sát (Ghaderi és mtsai., 2021). A kutatásba 
kilenc, a konkrét esetben is szereplő 

a probléma elemei egyre 
inkább egymás kontextusában 

kapnak jelentést 
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beavatkozást már legalább 150 alkalommal 
elvégző szakértőt és tizenegy, a vizsgálat ide-
jén második rezidensévét töltő kezdőt von-
tak be. Ahogyan a tanulmány is tudatosítja, 
a rezidensek a Dreyfus-féle fokozatok közül 
valójában a középhaladó szinten állnak, ám 
a szerzők szerint a tényleges kezdők, például 
orvostanhallgatók ismere-
tei annyival elmaradnak a 
rezidensekétől, hogy az ve-
szélyeztette volna a kísér-
leti eredmények érvényes-
ségét, azt, hogy az adatok 
valóban a komplex, isme-
reteket, készségeket és attitűdöket is tartal-
mazó sebészorvosi tudás fejlődésének elemzé-
sét tegyék lehetővé Erre a módszertani dön-
tésre azért is fel kell hívnunk a figyelmet, 
mert jól példázza, hogy a kezdő szintet – 
például épp az ismeretjellegű tudás előfelté-
tele miatt – nem keverhetjük össze a tudás 
oktatás előtti, laikus állapotával. A kutatók a 
vizsgált csoportok tagjaival interjúkat készí-
tettek, miután azok megismerték a kérdéses 
esethez kapcsolódó teljes kórtörténetet. Tel-
jesítményüket öt területen figyelték meg: a 
probléma percepciója, megértése, az operá-
ció során várható kihívásokról és a feltárt 
műtéti területtel kapcsolatos elvárásokról al-
kotott mentális kép, a diagnózis felállításá-
nak, az operáció folyamatának és a döntési 
stratégiáknak tervezése, valamint a csapat-
munka és a kommunikáció. Az interjúk 
elemzése mind az öt területen jelentős kü-
lönbséget mutatott ki a kezdő és a szakértő 
sebészek tudása között. Ez a minőségi elté-
rés már a probléma percepciójában és meg-
értésében is megmutatkozott. A kezdő sebé-
szek jórészt az előzetes anyagban foglalt in-
formációk megismétlésére szorítkoztak, míg 
a szakértők az információkat felhasználva 

sokkal komplexebb és gyakorlatiasabb mó-
don érzékelték a problémát. A tapasztalt 
szakemberek lényegesen tartalmasabb és 
részletgazdagabb mentális képet alakítottak 
ki a műtéti területről, és képesek voltak erre 
a mentális képre hagyatkozva megtervezni a 
beavatkozást, míg a rezidensek kevésbé tá-

maszkodhattak mentális 
képükre, és sokkal inkább 
egyszerű ha–akkor struk-
túrákban gondolkodva 
terveztek. A szakértőség 
jellemzői tetten érhetők 
voltak továbbá a kommu-

nikáció területén is. A tapasztalt orvosok 
beszámolóját ebben az esetben is a gyakorla-
tiasság határozta meg a kezdők inkább el-
méleti jellegű válaszaival szemben. 

A kezdő és a szakértő problémamegol-
dás különbségeit sokszor a sakkozók tudásá-
nak összehasonlításával szemlélteti a szakiro-
dalom. A szakértőség irányába haladva a já-
tékos egyre inkább úgy szervezi meg a tudá-
sát, hogy segítségével a játék egy adott állá-
sát pillanatok alatt olyan jelentésben gazdag 
mintázatok kombinációjaként legyen képes 
azonosítani, amelyek megoldási módjával is 
rendelkezik (Bernáth, 2017; vö. továbbá: 
Campitelli és Gobet, 2008). Egyes kutatások 
szerint egy nagymester mintegy 50000 állást 
tud így felidézni a hozzájuk tartozó teen-
dőkkel együtt (Atkinson és mtsai., 2005). 
Mindezt meggyőzően igazolja az a kísérlet, 
amelyben valós játékállásokat mutattak 
amatőr és mesterszinten álló sakkozóknak. 
A szakértő csoport tagjai a tábla 5 másod-
perces megfigyelését követően kiváló telje-
sítményt nyújtva 20–25 bábu helyzetét hi-
bátlanul idézték fel emlékezetből, míg az 
amatőrök átlagos eredménye mindössze 7 
volt. A két csoport teljesítményszintje 

egy nagymester 50000 állást 
tud felidézni a hozzájuk 

tartozó teendőkkel együtt 
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közötti különbség azonban eltűnt abban az 
esetben, amikor a felidézendő táblán valós 
játékállás helyett véletlenszerű elrendezésé-
ben álltak a sakkfigurák. A sakkmesterek 
ugyanis ekkor nem alkalmazhatták a szá-
mukra előnyt biztosító sémáikat (DeGroot, 
1965, idézi: Bernáth, 2017).  

Ugyancsak a szakértő mintázatfelis-
merő készsége mutatkozik meg a gyakor-
lott olvasó szófelismerő 
rutinjaiban is. A kezdő 
olvasók gyakorlatát még a 
szeriális, kibetűző tech-
nika dominálja, később 
azonban egyre meghatáro-
zóbbá válik a globális 
módszer, amely segítségé-
vel a szavak „ránézésre”, a 
betűk egyenként történő 
számbavétele nélkül egy 
egységként válnak felismerhetővé, és csak a 
ritkán előforduló vagy az ismeretlen szavak 
esetében szükséges „visszaváltani” a szeriá-
lis technikára (Nagy, 2002). Az olvasás fo-
lyékonyságának javulásával, azaz az egység-
ként felismert szavak gyarapodásával – kü-
lönösen fiatalabb tanulók esetében – jelentő-
sen javul a szövegértési kompetencia, az auto-
matizálódó szófelismerés felszabadítja az 
energiaigényes betűzésre fordított figyelmet, 
amelyet a tanuló a szöveg tartalmára tud irá-
nyítani (Ribeiro, Cadime, Freitas és Viana, 
2016). A szakirodalom szerint az 1000 leg-
gyakoribb szó rutinszerű felismerése mint-
egy két évnyi gyakorlás során válik lehe-
tővé, míg a fejlett, élvezetes tevékenységet 
jelentő olvasáshoz legalább 5000 szó 

 
6 A szakértői tudás döntő mértékben területspecifikus, tehát nem vihető át az egyik tudásterületről a másikra, még 
akkor sem, ha ezek rokonságban állnak egymással. A szakirodalom ugyanakkor rámutat a tudásszerkezet megválto-
zásának általános, területfüggetlen jelentőségére is (Boshuizen, Gruberb és Strasser, 2020). 

globális felismerésének képességére van 
szükség (Nagy, 2002).  

A kiépülő szakértői tudást közép-
pontba állító kutatások eredményei tehát 
jól érzékelhetővé teszik a tudáskonstruk-
cióként értett tanulás leginkább számot-
tevő, gondolatmenetünk korábbi pontjain 
már szóba hozott mozzanatait. A szakér-
tővé válásban ugyanis az ismeretek mennyi-

ségén túl a tudás szerve-
ződésének van döntő sze-
repe, annak a folyamat-
nak tehát, amelynek so-
rán a tanuló a tudását 
egy területen6 egyre több 
kapcsolat aktiválása ré-
vén gazdag, komplex 
rendszerré fejleszti, 
amely rendkívül haté-
kony problémamegol-

dást tesz számára lehetővé. E hatékony-
ságnövekedés fő záloga pedig az, ahogyan 
a fent bemutatott példák is igazolták, 
hogy a szakértő a problémát szemlélve 
mást és máshogyan lát, mint a kezdő: nagy 
számú, feldolgozásra váró részlet helyett 
képes a részleteket jelentesteli mintáza-
tokba rendezve felfogni. A tudás szakér-
tővé szerveződésével párhuzamosan lassan 
visszaszorul a kezdő problémamegoldás-
ban központi jelentőségű deklaratív tu-
dáselemek explicit szerepe, és fokozatosan 
a procedurális tudás kerül a fókuszba.  

az olvasás folyékonyságának 
javulásával – különösen fiata-

labb tanulók esetében – az 
automatizálódó szófelismerés 
felszabadítja az energiaigényes 
betűzésre fordított figyelmet 
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4. AZ ELŐZETES TUDÁS 

A tanulási folyamat kezdetén már meglévő 
tudás jelentőségét érvelésünk több pontja is 
megelőlegezte már. A tudáskonstrukcióként 
értett tanulás lényegét abban jelöltük meg, 
hogy a tanuló az új tudáselemet (informá-
ciócsomagot) integrálja előzetes tudásrend-
szerébe, amely tehát így az új tudás potenci-
ális kapcsolatrendszereként ragadható meg. 
A szakértőségre irányuló kutatások pedig e 
tudásrendszer minőségére, szerveződési 
módjára irányították a figyelmet. Amikor az 
előzetes tudás (prior knowledge) döntő szere-
pét hangsúlyozzuk a tanulás eredményessé-
gének hatékonysága szempontjából, a fogal-
mat komplex rendszerként 
értelmezzük, amely az is-
meretek mellett éppúgy 
tartalmazza a tudatosított, 
verbalizálható és az impli-
cit elméleteket, a meggyő-
ződéseket, a készségeket, 
az egyéni tapasztalatokat, 
élményeket és attitűdöket, illetve az ezen 
elemek között létesített kapcsolatrendszert 
is (Bittermann,  McNamara, Simonsmeier és 
Schneider, 2023). A tudáselemek és azok 
kapcsolatrendszerének együttes említése is-
mét jelzi: az előzetes tudás nem jellemez-
hető kielégítő módon csupán mennyiségi 
mutatók segítségével, hanem e célból több 
dimenzió együttes értékelése válik szüksé-
gessé, és a tanulási folyamat kezdetén már 
meglévő, tanulónként egyedi tudást előze-
testudás-profilként (prior knowledge profile) 
kell megközelítenünk (vö. pl.: Portier és 
Wagemans, 1995; McCarthy és McNamara, 
2021). Garvin Brod (2021) az előzetes tu-
dásnak a tanulást támogató vagy akadályozó 

teljesítményét vizsgálva például három té-
nyező – az aktiváltság, a relevancia és a 
kongruencia – szerepét ajánlja a figyel-
münkbe. A tudás a rövid tanulmány szerint 
akkor tekinthető aktiváltnak, ha az a tanulás 
helyzetében a tanuló számára hozzáférhető, 
felidézhető, és így a tudáskonstrukcióra 
tényleges hatással lehet. A relevancia aspek-
tusa a fent bevezetett fogalomhasználathoz 
ragaszkodva úgy írható körül, hogy az akti-
vált tudásterület (például a téma vagy a 
probléma szerkezetének rokonsága révén) va-
lóban érvényes kapcsolódási pontokat kínál 
az új tudás számára. A releváns és az irrele-
váns előzetes tudás különbségét Brod egy régi 
kísérlet felidézésével teszi szemléletessé: sok-
kal nehezebben társítjuk az archoz a csupán 

konvencionálisan kapcso-
lódó személynevet (pl. a 
‘pék’ jelentésű Bakert), 
mint egy foglalkozást (pl. 
pék), amely kiterjedt tu-
dásterületen teszi lehe-
tővé a foglalkozásra jel-
lemzőnek tartott vonások 

azonosítását és képzetek társítását az arcon. 
A kongruencia az érvelés szerint az előzetes 
tudásnak azt a tulajdonságát fejezi ki, hogy 
a meglévő tudás összhangban van az új tu-
dással, nem tartalmaz azzal összeférhetetlen 
elemeket. Az inkongruens előzetes tudás ki-
fejezetten hátráltató szerepet is játszhat a ta-
nulás folyamatában. Az aktiváltság, a relevan-
cia és a kongruencia paramétereit a szerző hi-
erarchikusan felépülő modellbe rendezi: az 
előzetes tudás relevanciája csupán akkor válik 
a tanulást támogató tényezővé, ha aktiválva 
van, a kongruens tudás hatékonysága pedig 
csupán releváns tudásterület esetében mutat-
kozik meg (Brod, 2021). 

az előzetes tudás 
nem jellemezhető kielégítő 
módon csupán mennyiségi 

mutatók segítségével 
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Az előzetes tudás szerepét még árnyal-
tabban vizsgálja McCarthy és McNamara ta-
nulmánya (2021). A multidimenzionális 
modellt kínáló megközelítés az olvasott szö-
veg megértésének eredményessége felől kö-
zelít a tanulók meglévő tudásának proble-
matikájához. A szerzőpáros az előzetes tudás 
négy függetlenül is értelmezhető, de egy-
mással szoros összefüggésrendszert is alkotó 
dimenzióját különíti el. A mennyiség 
(amount) kategóriája a 
kapcsolódási pontok szá-
mát jelöli a tudás hálózati 
reprezentációjában, tehát 
például azt, hogy hányat 
ismer a tanuló az olvasott 
szövegben használt szavak 
és fogalmak közül. A na-
gyobb mennyiségű tudás 
általában hatékonyabb 
szövegértéshez és – hozzá-
tehetjük – tanuláshoz vezet. Annak megér-
téséhez, hogy e tendencia miért csak általá-
ban érvényesül, szükség van a modell to-
vábbi három dimenziójára is. A pontosság 
(accuracy) kritériumán a tanulmány egy 
normatív igazsághoz (például egy tudomá-
nyos konszenzushoz) viszonyított helyessé-
gét, illetve e helyesség érvényességének ki-
terjedését érti. Az előzetes tudás pontosságá-
nak megítélése ugyanis sokszor komplexebb 
feladat, mint amit az egyszerű igaz vagy ha-
mis minősítés összefoglalhatna. McCarthy 
és McNamara a specifikusság (specificity) 
változójával ragadja meg az előzetes tudás-
nak azt a jellemzőjét, amelyet Brod (2021) 
fent bemutatott modelljében a kongruencia 
terminusa fejezett ki. A kutatás elgondol-
kodtató eredménye, hogy a szövegértést a 
legnagyobb mértékben a közepesen specifi-
kus jellegű előzetes tudás támogatta, a 

túlságosan specifikus ismeretek éppúgy 
gátló tényezőnek mutatkoztak, mint az olva-
sott szöveg témájára vonatkozó tudás csak-
nem teljes hiánya. A koncepció végül a ko-
herencia (coherence) dimenziójával jellemzi 
az előzetes tudást. A koherens tudásnak a tu-
dáselemek szoros kapcsolatrendszere biztosít 
stabilitást. A szerzők kimutatják, minél ko-
herensebb a tanuló előzetes tudása, annál 
hatékonyabb eredményre számíthatunk a 

szövegértés területén, hi-
szen a jól strukturált tu-
dás kevesebb erőforrás 
mozgósítását igényli, így 
a tanulók energiájuk na-
gyobb részét fordíthatják 
a megértés folyamatainak 
más tényezőire is. 

A tanulási folyamat 
kezdetén már meglévő 
tudás jelentőségének érzé-

keltetése megkövetelte ugyan az „előzetes” 
tudás és az „új” tudáselemek teoretikus cél-
zatú megkülönböztetését, mindenképpen 
tudatosítanunk kell azonban azt is, hogy e 
szétválasztás mindig csupán a modellalkotás 
érdekében mesterségesen elvégzett absztrak-
ció marad. Valójában nem feltételezhetjük 
egy olyan pillanat meglétét a tanulás gya-
korlatában, amikor az előzetes tudás „kikap-
csolt” állapota mellett válna érzékelhetővé 
egy információ. Emellett, ahogyan már ki-
derült, a tudás kiépülése nem csupán ku-
mulatív folyamat, amelynek során az előze-
tes tudás újabb és újabb elemekkel egészül 
ki, hanem maga a már meglévő tudás is új-
raszerveződik, rekonstruálódik. 

Az előzetes tudás tehát már a primer 
tapasztalást, a percepciót is meghatározza. 
A hatás Sekuler és Blake (2004) szerint 
négyféle módon érvényesül: az észlelt 

nem feltételezhetjük egy olyan 
pillanat meglétét a tanulás 

gyakorlatában, amikor az elő-
zetes tudás „kikapcsolt” álla-
pota mellett válna érzékelhe-

tővé egy információ 
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tárgyakat és eseményeket például emlékeink 
segítségével kategorizáljuk, kötjük korábbi 
tapasztalatainkhoz; az észlelt ingereket a tu-
dásunk segítségével szelektáljuk jelentősé-
gük szerint, a tudás szervezi meg a szenzoros 
információt, azaz az első esemény (például a 
rigó hangjának meghallása) irányítja az ész-
lelés folyamatának következő lépéseit (pél-
dául a fa lombjának alapos megfigyelését). 
Végül az előzetes tudás biztosítja a szenzoros 
információ számára a jelentéskonstrukció-
hoz elengedhetetlen kontextust (Sekuler és 
Blake, 2004). A szerzők rámutatnak arra is, 
hogy az előzetes tudás hatásának e módjai – 
szemben az alulról szerveződő érzékeléssel – 
felülről lefelé irányuló folyamatokban ölte-
nek testet. Erre a körülményre alapozva ál-
lítja a konstruktivizmust bemutató iroda-
lom, hogy a tanulás logikája alapvetően de-
duktív irányú (pl. Brooks és Brooks, 1999; 
Nahalka, 2021). Alá kell húznunk azonban, 
hogy a tanulás deduktív 
természete csupán az elő-
zetes tudás meghatározó 
szerepét írja le érvényesen, 
illetve azt, hogy a tanulás 
során – ahogyan fentebb 
utaltunk rá – a már meg-
lévő tudás rendszere is újraszerveződik. A tu-
dáskonstrukció deduktív irányának e felis-
meréséből azonban nem származtatható 
olyan módszertani irányelv, amely a tanulás 
megszervezése során kizárná az induktivitás 
mozzanatait (Urbán, 2024).  

Fel kell figyelnünk arra, hogy az előzetes 
tudás, a személyes tudás, az észlelés, vala-
mint az értelmezés fogalmai olyan interdisz-
ciplináris csomópontot hoznak létre, amely-
ben máig kiaknázatlan módon metszik egy-
mást az ismeretelmélet, a pszichológia, a 
hermeneutika és a pedagógia legalapvetőbb 

kérdései, amelyek az egyes diszciplínák érde-
keltségi területének megfelelően sokféle 
szempontból tematizálják a már meglévő 
tudás különbségeiből fakadó szubjektív té-
nyezőknek a megértés folyamatában játszott 
meghatározó szerepét.  

5. A TUDÁS ÁTMENETISÉGE 

A tanulás folyamatában tehát, amint koráb-
ban már több ponton is szóba hoztuk, meg-
lévő tudásunk nemcsak kiegészül, hanem 
bizonyos mértékben újra is szerveződik. 
Emiatt a tudás minden adott állapotát át-
meneti, potenciálisan átalakuló tudásnak 
kell tekintenünk. Az újabb ismeretek, ta-
pasztalatok, élmények stb. hatására a kap-
csolódások új rendszere konstruálódik, a 
tudáselemek differenciáltabban, komplexeb-
ben vagy egyszerűen csak másképpen kap-

csolódnak egymáshoz, 
mint korábban. Az újra-
szerveződő előzetes tudás 
pedig, ahogyan arra a 
szakértői tudás kialaku-
lása fentebb látványos 
példát kínált, a tapaszta-

latok újfajta jelentését alapozza meg. 
A tudás kiépülésében és fennmaradásá-

ban nem becsülhetjük alá az adaptivitás as-
pektusának szerepét. Az adaptivitás annak a 
tapasztalata, hogy az adott tudás segítségével 
megfelelően oldható meg egy valós prob-
léma, vagy kielégítő módon magyarázhatók 
és jósolhatók meg a tudásterülettel kapcso-
latos jelenségek. Az adaptivitás tehát a tu-
dásra vonatkozó, azt fenntartó vagy elbi-
zonytalanító szubjektív tapasztalat. Nem ke-
verhetjük össze például sem a tudás objektív 
igazolhatóságával, sem valamilyen 

az észlelt ingereket a tudásunk 
segítségével szelektáljuk 

jelentőségük szerint 
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szempontból kívánatos állapotával. Egy 
adott tanuló számára sokszor adaptívnak bi-
zonyulhatnak a tudományos konszenzussal 
ellentétes vagy akár (egyéni vagy társa-
dalmi szempontból) kifejezetten káros ha-
tású tudásállapotok is, míg más, tudomá-
nyosan igazolt tudástartalmak adaptivitá-
sát sokszor meglehetősen nehéz megta-
pasztalni. 

A konstruktivista tanu-
láselmélet keretei között 
gondolkodó kutatás egyik 
centrális területe azon tu-
dásállapotok vizsgálata, 
amelyek ugyan stabil 
adaptivitással bírnak, ösz-
szeegyeztethetetlennek bizonyulnak vala-
mely normatív módon meghatározott tu-
dással, például egy tudományos konszenzus-
sal, egy szabállyal vagy egy társadalmi kon-
vencióval. E tudásállapotokat a szakiroda-
lom leggyakrabban a tévképzet (misconcep-
tion) terminussal jelöli. A széles körben be-
vett szakkifejezés mellett a nemzetközi iro-
dalomban megjelenik továbbá az alternatív 
elképzelés (alternative conception), az alter-
natív keret (alternative framework), az elő-
zetes elképzelés (preconception), a naiv meg-
győződés, (naive belief), a naiv elmélet (na-
ive theory), a gyermeki tudomány (children’s 
science), a gyermeki nézet (children’s view), 
a spontán gondolkodás (spontaneous reaso-
ning), az intuitív fogalom (intuitive con-
cept), a fogalmi keretek (conceptual frame-
works), a valóság egyéni modelljei (personal 
models of reality), az oktatási előtti tudás 
(preinstructional knowledge), az informális 
tudás (informal knowledge) és a félreértés 
(misunderstanding) megnevezés is (Korom, 
2005, 30. o.; Jung, 2020). A jelenség meg-
határozása, illetve a ’hiba’ és a ’hiány’ 

jelentésmozzanatai által dominált szakkife-
jezések is meggyőzően szemléltetik, hogy a 
kutatás a tudás fejlődését vizsgálva egy, a 
tanulás ideális végpontjaként is megragad-
ható tudásállapottól való eltérésre koncent-
rál. A tudás átmenetiségének alaptétele 
azonban a normától tapasztalt távolságénál 
sokkal szélesebb területet nyit meg. A tudás 
fejlődése nem csupán a helytelentől vagy a 

hiányostól az egyre helye-
sebbig és teljesebbig 
mozgó skálán értelmez-
hető, hanem a helyesség 
és a teljesség szempontjá-
ból egymásnak melléren-
delt tudásállapotok irá-

nyába történő elmozdulásként is. 
A kutatás kiemelt figyelmet fordít a tu-

dásrendszer változásának a tanulásszervezés 
szempontjából nagy jelentőségű folyamatára 
is. Ennek intenzitását és mélységét tekintve 
megkülönböztethető egymástól a tudás 
gyenge (weak knowledge restructuring vagy 
conceptual capture) és erős (strong/radical 
knowledge restructuring vagy conceptual 
change) átstrukturálódása (Duit és Treagust, 
2012). A magyar neveléstudományi diskur-
zus kevéssé él az árnyalásnak a fenti megkü-
lönböztetés kínálta lehetőségeivel, és – a 
„klasszikus elméletnek” (Vosniadou, 2013) 
megfelelően – egységesen fogalmi váltásról 
(conceptual change) beszél, amelyen a tudás 
radikális újraszerveződését érti (vö. pl.: 
Korom, 2005).  

A tudás átmenetiségét, dinamikus jelle-
gét aláhúzó gondolatmenetünket új szem-
ponttal gazdagítják azok a kutatások, ame-
lyek (elsősorban a természettudományos 
tárgyak tanulására koncentrálva) kimutat-
ják, a fogalmi váltás nem feltétlenül jár 
együtt a korábbi tudásállapot teljes 

a fogalmi váltás nem feltétle-
nül jár együtt a korábbi tudás-

állapot felszámolódásával 
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felszámolódásával, az új tudás tehát nem 
elfoglalja a régi „helyét”,7 hanem egyfajta al-
ternatív magyarázatként a korábbi mellett 
épül ki. Ugyanazon jelenséget így akár több 
különböző megértett és lehorgonyzott elmé-
let is magyarázhat. (vö. diSessa, 2017; Bit-
termann és mtsai., 2023). 
E konkurens magyaráza-
tok a státusukkal (concep-
tual status) jellemezhetők: 
elsődleges vagy másodla-
gos szerepükkel (Duit és 
Treagust, 2012), esetleg magyarázó erejük 
szituációhoz kötöttségével. Az egymásnak 
mellérendelődő,8 akár egyaránt jó minőségű 
alternatív tudásrendszerek modellje többek 
között olyan problémák komplexebb meg-
közelítését is lehetővé teszi, mint az iskolai 
tudás „érvényességének” már neveléstörté-
neti dimenzióban is sokat tárgyalt, ám 
mindmáig nyitott kérdésköre. 

A tudatosítás e kezdő lépése nemcsak azt 
teheti újra felismerhetővé, hogy a jó minő-
ségű, de az „iskolai” kategóriába sorolható 
tudás időben elnyújtva és sokkal áttételeseb-
ben épül be a tanuló ismereteinek, készsége-
inek és attitűdjeinek a rendszerébe, mint azt 
a fogalmi váltás radikális elmélete alapján 
gondolhatnánk, hanem azt is, hogy az élet-
szerű tapasztalatok és a tantervi tudás köl-
csönhatása nem csak oly módon érvényesül-
het, hogy az utóbbi előfeltételezi az előbbit, 
hanem úgy is, hogy az (absztrakt) tantervi 
tudás teszi gazdagabbá, komplexebbé a ta-
pasztalást. A konstruktivista tanuláselmélet 
kidolgozói eddig is számoltak a tanulás ez 
utóbbi útjával, amikor tudatosították, hogy 

 
7 Vosniadou (2013) a fogalmi váltás klasszikus elméletét ért szakmai kritikákat felsorakoztatva többek között a radi-
kális felülírás e tézisének tarthatatlanságára is rámutat. 
8 A mellérendelődő jelzőn ebben a kontextusban természetesen nem valamiféle (például szakmai) egyenrangúságot 
értünk, hanem az adott területre vonatkozó eltérő tudások egyidejű meglétét, nem kizárva, hogy a két tudás bizonyos 
szempontból a helyestől a tévesig vagy az adaptívtól az inadaptívig tartó skálán megkülönböztethető lenne egymástól. 

a tapasztalat is az előzetes tudástól függő 
konstrukció (pl. Nahalka, 2002), azonban 
ennek az összefüggésnek csak a tervezett ta-
nulást potenciálisan akadályozó vonatkozá-
saira fordítottak kellő figyelmet, és csupán 
az előzetes tudás feltárásának szükségessé-

gére következtettek be-
lőle. A konstruktivizmus 
ezen egyoldalúság révén 
eltorzított bemutatása 
jelentősen csökkentette 
az elméletből fakadó in-

novációk implementációjának esélyeit 
(Urbán, 2024). 

6. EGY PEDAGÓGIAI TUDÁSKONCEP-

CIÓ KÖRVONALAI   

Amikor a tanulást a tanuló aktív tudás-
konstrukciójaként határoztuk meg, azt is vi-
lágossá tettük, hogy a tanulásra irányuló 
kérdések definíció szerint elválaszthatatla-
nok a tudásról alkotott fogalmainktól. A ta-
nulás elméletét tárgyaló gondolatmenetünk 
ezért szükségszerűen a tudás elméletét is 
implikálja. Ebben az alfejezetben ennek a 
mindeddig jórészt implicit maradó tudás-
koncepciónak a körvonalait vázoljuk fel. 
Ezúttal is hangsúlyoznunk kell modellünk 
pedagógiai érdekeltségét: a tudás számos 
diszciplína metszéspontjában álló problémá-
ját a pedagógia sajátos igényei felől, az 
imént rögzített értelemben vett konstrukti-
vista tanuláselmélettel összehangolva köze-
lítjük meg. Mindenekelőtt tehát a tanulás-
szervezés és a tudásszintmérés pedagógiai 

hangsúlyoznunk kell model-
lünk pedagógiai érdekeltségét 
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munkáját tartjuk szem előtt, felvállalva azt 
is, hogy koncepciónk egyes elemei más tu-
dományterületek szakmai kritériumai kö-
zött leegyszerűsítőnek, pontatlannak vagy 
akár megkérdőjelezhetőnek bizonyulhatnak.  

A konstruktivista tanuláselmélet alapjai-
nak fenti kifejtése egyértelművé teszi, az 
eredményes tanulás nyomán konstruálódó 
tudást csupán egy többkomponensű modell 
írhatja le érvényes módon. E modellbe in-
tegrálnunk kell a deklaratív (ismeretjellegű) 
és a procedurális (készségjellegű) tudásfajták 
a szakirodalomban már széles körben 

elterjedt megkülönböztetését éppúgy, mint 
a tudás minőségére irányuló, részben már 
hivatkozott kutatások eredményeit. Emel-
lett a tudás szerves részeként építjük be mo-
dellünkbe a tanulónak az adott tudásterület 
szempontjából releváns attitűdjeit is, tuda-
tosítva ezzel, hogy az ismeretek, a készségek 
és az attitűdök a modellalkotás kedvéért 
ugyan megkülönböztethetők, a gyakorlat-
ban azonban elválaszthatatlan, egymást is 
sokféleképpen átható szoros egységként al-
kotják a tudást. Az alábbiakban részlete-
zendő modellünket az 1. ábra foglalja össze. 

 

1. ÁBRA 

A tudás összetevői és az összetevők minőségi kritériumai 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 

Ismeretjellegű tudáson a szakirodalom-
mal összhangban a tudásnak azt a memóriá-
ban tárolt komponensét értjük, amelyre a 
mit kérdőszóval kérdezhetünk rá: tényeket, 

(képi) információkat, adatokat, leírásokat, 
elméleteket, összefüggéseket stb. (vö. Na-
halka, 2021). Minőségi kritériumrendszerét 
az ismeretelem felidézhető, megértett és 

ISMERET

• felidézhető
• megértett

• lehorgonyzott

KÉSZSÉG
• kivitelezhető
• begyakorlott

• lehorgonyzott

ATTITŰD

• kedvező irányú
• autonóm

• lehorgonyzott
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lehorgonyzott volta alkotja. A felidézhető is-
meretet a tanuló elő tudja hívni az emléke-
zetéből, képes annak verbalizálására, expli-
citté tételére. A tanuló például meg tudja 
mondani, hogy a szatmári béke aláírására 
1711-ben került sor. A felidézhetőség krité-
riumának e teljesülése azonban önmagában 
még meglehetősen keveset árul el a tudás 
minőségéről. A megértés révén az ismeret 
szemantikai szempontból dekódolhatóvá vá-
lik a tanuló számára. Az 1711-et például év-
számként érti, későbbre helyezi 1703-nál, 
tisztában van azzal, hogy a „béke” a szabad-
ságharc lezárása, képes felmérni a két év-
szám között és az azóta eltelt idő nagyságát 
stb. Az ismeretek lehorgonyzásán azt a fo-
lyamatot értjük, amely során a tanuló az 
adott ismeretelemet szervesen beépíti előze-
tes tudásának rendszerébe, és így gondolko-
dásának részévé teszi. A szatmári béke ide-
jére vonatkozó tudást annál jobb minőségű-
nek tekinthetjük, minél gazdagabb kapcso-
latrendszer köti be a tanuló személyes tudá-
sának hálózatába. Az 1711 nem maradhat 
puszta adat, hatékonyan illeszkednie kell 
például a szabadságharcról, annak szereplői-
ről, előzményeiről és következményeiről 
szóló tudásba, illetve azon ismeretek közé, 
amelyeket a tanuló más forrásból, például 
irodalmi, művészettörténeti, zenei tanulmá-
nyai során vagy akár az informális tanulás 
helyzeteiben (pl. családtörténeti kutatások, 
saját olvasmányok, múzeumlátogatás stb.) 
sajátított el. E kritérium jelentőségét érzék-
letessé teheti, ha a történelmi évszámokat 
olyan „eleve lehorgonyzott” ismeretekkel 
vetjük össze, mint a tanuló saját nagy élet-
eseményeinek időpontja. A családtagok szü-
letési ideje, az érettségi vagy az esküvő évé-
nek ismerete ugyanis azért válhat jó minő-
ségű, stabil tudássá, mert számtalan más, 

ugyancsak jó minőségű ismeret rendkívül 
sűrű hálózatának részét képezi.   

Amint a fenti példák már sejteni enge-
dik, a felidézhetőség, a megértettség és a le-
horgonyzottság kritériumai sem egymástól, 
sem a tudás másik két komponensétől – a 
készségektől és az attitűdöktől – nem füg-
getlenek. A megértett, jelentéses ismeret vá-
lik lehorgonyozhatóvá, a megértés pedig 
előfeltételezi a felidézhetőséget. A felidézhe-
tővé tétel, a megértés és a lehorgonyzás fo-
lyamatainak rövid bemutatása is figyelmessé 
tehet arra, hogy az ismeretjellegű tudás ki-
épülése csupán készségek működtetésével, 
procedurális műveletek révén lehetséges. 
Ugyanez mondható el az ismeretek és az at-
titűdök összefüggéséről is. Az érdeklődés at-
titüdinális viszonyulása az ismeretek olyan 
jól szervezett konstellációjában konstruáló-
dik meg, amely megnyilvánítja a hiányzó 
tudáselem hálózati helyét. Az érdeklődésnek 
mint tudásigényből fakadó tanulási szán-
déknak (Urbán, 2025b) a kialakulását tehát 
a hiányzó ismeretelemek lehorgonyzásától 
várhatjuk. Az ismeret felidézhetősége a má-
sik két kritériummal szemben – ahogyan 
korábban a szakértői tudással összefüggés-
ben is kiemeltük – sok esetben csupán át-
meneti összetevője a jó minőségű tudásnak. 
A felidézhetőség az ilyen tudás sérülékeny, 
de viszonylag könnyen helyreállítható as-
pektusa. 

A tudás készségjellegű (procedurális) 
összetevőire a hogyan kérdőszóval kérdezhe-
tünk rá (vö. Nahalka, 2021). Modellünk 
esetükben is három, az ismereteknél tárgyal-
takhoz hasonló és azoknak részben megfe-
leltethető minőségi kritériumot különböztet 
meg: a kivitelezhetőséget, a begyakorlottsá-
got és a lehorgonyzottságot. 
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A készség akkor tekinthető kivitelezhe-
tőnek, ha az megnyilvánítható egy gyakor-
lati műveletben. Ha például az autósiskola 
tanulója sikeresen végre tudja hajtani a se-
bességváltás feladatát, akkor az érintett kész-
ség kivitelezhető. E művelet színvonala a 
gyakorlás során jelentősen javul, ponto-
sabbá, gördülékenyebbé, hatékonyabbá vá-
lik, végül automatizálódik: a tudat ellenőr-
zése nélkül hajtja végre az autóvezető. A ki-
vitelezhető készség minősége a gyakorlás 
mellett a lehorgonyzás révén is fejleszthető. 
Az adott készség más készségekkel, ismere-
tekkel és attitűdökkel szorosan összekap-
csolódva alkot jól használható, valódi tu-
dást. A sebességváltás önmagában is komp-
lex készségterülete például az autóvezetés 
számtalan elemből álló készségegyüttesébe 
illeszkedve sok más mellett vezetéstechnikai 
és műszaki ismeretekkel, valamint olyan atti-
tűdökkel együtt értelmez-
hető, mint az értékóvás 
szándéka, a takarékosság 
vagy a károsanyag-kibocsá-
tás redukciójának igénye. 

A tudás attitüdinális 
komponenseit vizsgálva 
ugyancsak három minő-
ségi kritériumot mutathatunk fel. Egy atti-
tűd akkor válik a jó minőségű tudás szerves 
részévé, ha kedvező irányú, autonóm, illetve 
lehorgonyzott. A kedvező, konstruktív irány 
kívánalma aligha igényel bővebb magyará-
zatot. Az előző példánál maradva könnyen 
belátható, hogy az autó műszaki állapotá-
nak megőrzésével kapcsolatos közöny vagy 
akár negatív viszonyulás jelentős mérték-
ben aláássa a vonatkozó tudásterület minő-
ségét. Az attitűd autonómiája fejezi ki azt a 
követelményt, hogy a kedvező viszonyulás 
kontextusfüggetlen módon valóban az 

attitűdtárgyra irányuljon, megjelenése te-
hát ne egy külső tényező hatásától függjön. 
Az autonóm attitűdként értett szabályköve-
tés például akkor is fennmarad az autóveze-
tés során, amikor a szabályok betartását épp 
nem ellenőrzi senki. Az ismeretekhez és a 
készségekhez hasonlóan az attitűdök eseté-
ben is megfogalmazhatjuk a lehorgonyzás 
elvárását. Az attitűdök az ismeretekkel és a 
készségekkel összekapcsolódva válnak a tu-
dás hatékony komponensévé.  

Tanuláselméleti alapokon nyugvó mo-
dellünk legfontosabb hozadéka megítélé-
sünk szerint az lehet, hogy egyszerű, ám 
mégis kellőképpen komplex módon teszi 
megragadhatóvá a különféle tanulási kör-
nyezetekben megképződő tudás tartalmi és 
minőségi vonatkozásait a pedagógiai gon-
dolkodás számára. A koncepció megfonto-
lása jelentős mértékben csökkentheti a ne-

veléstudományi és a gya-
korlati célú diskurzust 
egyaránt sokszor tévútra 
terelő olyan félreértések 
hatását, mint például a 
készség- vagy kompeten-
ciafejlesztés és az ismeret-
bővítés szlogenszerű 

szembeállítása („Ismeretek helyett készség-
fejlesztést!”), az attitűdfejlesztés jól hangzó, 
de felületes megfontoltságot sugalló totali-
zálása („A lényeg az, hogy a tanuló ne ve-
szítse el a kedvét!”) és az iskolai tudás legiti-
mitásának leegyszerűsítő, csupán a közvet-
len hasznosulás („Mikor lesz nekem szüksé-
gem a hidrogén rendszámára az életben?”) 
vagy a tartós felidézhetőség („Mire jó a me-
moriter, ha a felelés napjának délutánjára 
már elfelejtem?”) kritériumait szem előtt 
tartó megközelítése.  

a készség akkor tekinthető 
kivitelezhetőnek, ha az 
megnyilvánítható egy 
gyakorlati műveletben 
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Tudáskoncepciónk az ismeretek, a kész-
ségek és az attitűdök szembeállító jellegű 
megkülönböztetése helyett arra ösztönöz, 
hogy inkább a tudás működtetésének dekla-
ratív vagy procedurális fókuszáról beszél-
jünk, illetve felfigyeljünk arra, hogy a tudás 
kiépülésének bemeneti pontjaként egyaránt 
szolgálhat ismeret, készség és attitűd is. 
Amikor például azt állítjuk valakiről, hogy 
jól tud focizni, többnyire procedurális moz-
zanatokra utalunk, ügyességre, együttműkö-
dési készségre, helyzetek gyors átlátására, 
labdaérzékre stb. A proce-
durális fókusz azonban 
korántsem jelenti azt, 
hogy e tudásterület nélkü-
lözné a deklaratív eleme-
ket – ilyenek alkotják pél-
dául a játék összetett sza-
bályrendszerét –, ugyan-
akkor a tudás működte-
tése közben kétségkívül a 
procedurális komponen-
sek dominálnak. Ha vi-
szont valakit például művészettörténeti tu-
dása miatt dicsérünk, elsősorban annak el-
lenére is ismeretjellegű összetevőket eme-
lünk ki, hogy ezt a területet is számtalan 
készség teszi teljessé. A művészettörténész 
tudását ezért nevezhetjük deklaratív fóku-
szú tudásnak. 

A tudásfajták kialakításának leegyszerű-
sítő osztályozását (pl. ismeretbővítés vs. 
készségfejlesztés) elméleti és gyakorlati 
szempontból is termékeny módon árnyal-
hatja, ha felismerjük, egy tudásterület ki-
épülése többféle bemeneti pontból kiin-
dulva is lehetséges. Sokszor a jó minőségű, 
felidézhető, megértett és lehorgonyzott is-
meretek felől konstruálódik meg a tudás, 
ehhez az anyaghoz kapcsolódhatnak a 

készségek és az attitűdök. Alapvetően ez a 
tendencia mutatkozik meg az iskola „ha-
gyományosnak” leírt, ismeretek bevezeté-
sére, magyarázatára, majd a kapcsolódó 
készségek gyakorlására épülő didaktikájá-
ban. Máskor viszont épp egy begyakorolt 
készség jelenti a kiindulópontot. A gyer-
mek például jóval korábban tisztán ki tudja 
énekelni a kis tercet, mint ahogy megta-
nulja a hangközök elnevezéseit, vagy saját 
viszonyulást alakítana ki a zenéhez. A tiszta 
éneklést is lehetővé tevő készségkészlet gaz-

dag kapcsolatrendszert kí-
nál a vonatkozó zenei is-
meretek és attitűdök le-
horgonyzásához. Beme-
neti pontként működhet 
az attitűd is. A fent már 
említett futball tudásterü-
letének kialakulása pél-
dául legtöbbször minden 
bizonnyal a tevékenység-
hez kapcsolódó kedvező 
attitűdök megjelenésével 

kezdődik, és ez a kedvező viszonyulás kínál 
kapcsolódási pontokat a megfelelő készsé-
gek és ismeretek elsajátításához. 

Fontos hangsúlyozni, a bemeneti pont 
fogalmának alkalmazása nem jár együtt a ta-
nulás egy olyan kezdeti szakaszának a felté-
telezésével, ahol kizárólag a tudás egyik 
komponense – ismeret, készség vagy attitűd 
– lenne jelen, és a másik kettő teljesen hiá-
nyozna. Ez ellentmondana modellünk e 
komponensek egységét aláhúzó állításaival. 
Sokkal inkább arról van szó, hogy a tudás-
konstrukció e korai fázisában a tudás bir-
toklásának, illetve adaptivitásának tapaszta-
lata, a „tudni valamit” élménye meghatá-
rozó módon ismerethez, készséghez vagy at-
titűdhöz kötődik. Le kell szögeznünk 

ha valakit művészettörténeti 
tudása miatt dicsérünk, 

elsősorban annak ellenére is 
ismeretjellegű összetevőket 

emelünk ki, hogy ezt a 
területet is számtalan 
készség teszi teljessé 
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továbbá azt is, hogy a bemeneti pont nem a 
tudásterület objektív „tartozéka” – egyálta-
lán nem szükségszerű például, hogy a törté-
nelemtudás mindig az ismeretek felől épül-
jön ki –, hanem e tudásterület konkrét, 
egyéni tanulásának jellemzője. 

ÖSSZEGZÉS 

Tanulmányunkban a konstruktivista tanu-
láselmélet új, a pedagógia teoretikus és gya-
korlati igényeire optimalizált kidolgozására 
vállalkoztunk. A konstruktivista tanulásel-
méletet a tanuló tudáskonstrukciójaként ér-
tett tanulás átfogó pedagógiai modelljeként 
határoztuk meg, ezzel is függetlenítve a fo-
galmat azoktól az ismeret-
elméleti (tudományfilozó-
fiai) és pszichológiai prob-
lémáktól, amelyek kontex-
tusában e koncepció elő-
ször fogalmazódott meg, 
és amelyeknek az elnevezé-
sét is köszönheti. Az érve-
lés során ugyanakkor 
mindvégig arra töreked-
tünk, hogy fenntartsuk modellünk szakmai 
megvitathatóságának feltételeit, párbeszéd-
képességét: mind a terminológia, mind a 
téma csomópontjai tekintetében szervesen 
kapcsolódunk a szakirodalomhoz, még ak-
kor is, ha helyenként máshová helyezzük a 
hangsúlyokat, illetve egyes fogalmakat a 
megszokottól eltérő összefüggésben muta-
tunk be. A dialógusképességet szolgálja 

továbbá az is, hogy az elmélet nem minősítő 
szembeállítások (pl. korszerű vs. elavult, ha-
gyományos vs. progresszív, behaviorista vs. 
konstruktivista) mentén bontakozik ki, ha-
nem oly módon, hogy az ellentétek helyett 
integratív potenciálja mutatkozhasson meg. 
Részben éppen ettől az integratív teljesít-
ménytől remélhető az elmélet adaptivitásá-
nak a növekedése is.  

Az elméleti modell e kidolgozásának új-
szerűsége abból a koncepcióból is fakad, 
hogy a tanulás problematikája az érvelés 
minden pontján szorosan összekapcsolódik 
a tudásra irányuló kérdésekkel.  

Bízunk benne, hogy a konstruktivista 
tanuláselmélet fenti kidolgozása integratív 
jellege és teherbíróbb fogalmi apparátusa ré-

vén újabb kutatásokat 
ösztönözhet, illetve ala-
pozhat meg, és így haté-
konyan járulhat hozzá 
ahhoz, hogy korunk leg-
égetőbb kihívásaira érvé-
nyes, szakmailag megala-
pozott válaszokat adhas-
sunk. Meggyőződésünk 
szerint ugyanis a tanulási 

környezet korszerűségét nem a digitális esz-
közök használatától, az „újnak” gondolt 
módszertani megoldásoktól vagy éppen a 
valamilyen szempontból „hagyományosnak” 
talált tényezők megtagadásától várhatjuk, 
hanem mindenekelőtt attól a tanuláselmé-
leti tudatosságtól, amelynek kialakulását ta-
nulmányunkkal is elő kívántunk mozdítani.

a tanulási környezet korszerű-
ségét nem az „újnak” gondolt 
módszertani megoldásoktól 

várhatjuk, hanem a 
tanuláselméleti tudatosságtól 
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