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INNOVACIO ES TANULASELMELET
A TANARKEPZESBEN ES AZ ISKOLABAN

URBAN PETER

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Tanulmanyunk a pedagogiai innovaciok egyre nagyobb kutatoi és szélesebb tarsadal-
mi érdeklddést kivaltd kérdéséhez a konstruktivista tanulaselmélet felél kozelit. A ta-
nulaselméleti megkozelités az eddig foképp a tag értelemben vett szervezeti mikddés-
re koncentralo vizsgalodasokat meggy6z0odésiink szerint relevans 01j szempontokkal
egészitheti ki. A konstruktivizmus gondolatmenetiink kdzéppontjaba allitott adapti-
vitasfogalmanak segitségével az innovaciok tervezésének, bevalasanak és elterjedé-
sének problémaja 01j modon valik felvethetévé. A kérdezés fokusza a josag objektiv
kritériumair6l az érintett személyek (tanarképzok, pedagogusok, tanuldk, sziilok stb.)
elézetes tudasrendszereire, ismereteire, meggy6zodéseire, tapasztalataira helyezddik
at, amelyek az eredményesség novelését célzo Ujitasnak vagy éppen az ujitassal fel-
valtani kivant gyakorlatnak az adaptivitas tapasztalatat biztosithatjak. Az alapvetden
elméleti igény(i, am az empirikus kutatas szdmara is szamos kérdést megnyitd tanul-
many a hagyomanyos tanulasi kdrnyezet sajatos ellenalldo képességének okait keresi,
¢és igyekszik ramutatni a lehetséges beavatkozasi pontokra.
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Bevezetés

Az oktatas kiilonboz6 szintjein megvaldosuld innovacios torekvések kialakulasa, beva-
lasa, fennmaradasa, illetve elterjedése irant az elmult idészakban mind a kutatas, mind
az oktatasiranyitas részérdl fokozott érdeklodés tapasztalhatd. Az utobbira jo példa
a kozoktatasban bevezetett mestertanari €s kutatotanari fokozat, mindkét kategoria
esetében ugyanis hangsilyos feladatot jelent az innovaciok tervezése, megvalositasa,
értékelése, dokumentalasa és az ezaltal keletkezd tudas megosztasa. A novekvo tudo-
manyos érdekldédést pedig példaul a nemrég lezarult, 4 helyi innovdciok keletkezése,
terjedése és rendszerformalo hatasa az oktatasi agazatban (roviden: Innova) cimd,
az alabbi gondolatmenet szamara is tobbszor viszonyitasi alapot ny(jtdé nagyszabasu
kutatasi projekt szemlélteti meggy6z6 modon. Eppen az imént megnevezett példak vi-
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lagitanak ra azonban arra is, hogy e fokozott figyelem elsésorban a téma szervezetfej-
lesztési aspektusaira iranyul, és igy olyan kérdések 6sszefiiggésében mertil fel az inno-
vacio kérdése, mint a vezetési stilusok, a munkahelyi klima, a tanari autondmia keretei
stb. Tanulmanyunk a szervezeti vonatkozasoktol csak részben elvalaszthato, mégis Uj
szempontokat kinalo és ijszerli eredményeket igéré megkozelitést javasol, amikor ta-
nulaselméleti kontextusban helyezi el az innovacioval kapcsolatos kérdéseket.

Egy tanulaselméleti megkdzelités a téma azon mozzanatait helyezi a vizsgalodas
kozéppontjaba, amelyek az oktatas az innovacio (lehetésége) altal érintett szerepl6-
inek valdsagpercepcidjaval, a folyamatok ok-okozati Osszefiiggéseit érintd véleke-
déseivel, illetve azzal kapcsolatosak, ahogyan e szereplok elézetes tudasrendszerébe
a pedagogiai kutatdsok empirikus adatokkal is alatamasztott eredményei beépiilnek.
Nemcsak a neveléstudomany, hanem a laikus megfigyeld szamara is ismert koriilmény
ugyanis példaul, hogy a gyakran ,,hagyomanyos tanulasi kornyezet”-ként emlegetett,
tobbek kozott a tudas jellegére, a tudasatadas mechanizmusaira, a tanarszerepre, az
osztalyterem berendezésére, a hasznalt eszkdzokre, illetve az értékelés modjara vo-
natkozo6 dontések jellegzetes egyiittese meglehetdsen stabilnak mutatkozik még a bi-
zonyitottan eredményesebb megoldasokkal szemben is. Erre utal példaul Komenczi
Bertalan, amikor ramutat, a 19. szazad vége ota folyamatosan jelen 1év0, az oktatas
bevett gyakorlatat kritizal6 hangok és az alternativ pedagdgiai mozgalmak ellenére az
»iskola tradicionalis alapszovete nem sokat valtozott”, és siirgetden veti fel azt a kér-
dést, amelynek megvalaszolasdhoz jelen tanulmany is kozelebb kivan lépni: ,,[m]ég
az angolszasz vilag iskolaiban is a tradici6 az a norma, amelyhez képest valtoznak az
osztalytermi tevékenység keretei és formai. El kell gondolkozni azon, hogy mi lehet az
oka a tradicionalis oktatas rendithetetlennek tiin6 ellenalloképességének” (Komenczi,
2016, 21.). Egy kifejezetten innovativ pedagdgusok korében végzett interjis kutatas
pedig arra az eredményre jutott, hogy a jo iskola meghatarozo dsszetevoirdl megkérde-
zett tanarok valaszaiban példaul a szakmaisag vagy a tanulo-kozpontisaggal szemben
a tanulasi kornyezet mindsége csak minimalisan jelent meg (Fehérvari, 2016).

Gondolatmenetiink elméleti keretét a konstruktivista tanulaselmélet adja. A tudo-
manyfilozofiai (ismeretelméleti, nyelvfilozofiai stb.) és pszichologiai kutatasi ered-
ményeket 6tvoz0 konstruktivizmus ugyanis nem csupan egy ,,negyedik paradigma”
(Nahalka, 2002) elméleti hatterét jelentheti a neveléstudomanyi gondolkodasban, ha-
nem egyfajta metaclméletként egyszersmind a teoretikus pedagogiai tudas gyakorlati
¢letképességeérol és annak korlatairol is képes szamot adni, igy jo okkal varhatjuk téle,
hogy az innovaciokkal kapcsolatos kérdéseket is 10j, produktiv sszefiiggésben tudja
lattatni.

A fentiek mar vilagossa tették, hogy dolgozatunk alapvetden elméleti érdekeltségii
kérdéseket targyal, ezaltal azonban reményeink szerint fontos j empirikus vizsgala-
tokat alapozhat meg. Amint mar utaltunk ra, e szertedgazo kutatasi teriilet korantsem
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tekintheté empirikusan feldolgozatlannak, munkank soran ezért torekedtiink arra is,
hogy kovetkeztetéseinket a mar rendelkezésre allo kutatasi eredményekhez viszonyit-
va fogalmazzuk meg.

A hagyomanyos tanulasi kdrnyezet fogalmanak értelmezését kovetden a kutatasi
kérdést a konstruktivista tanulaselmélet keretei kozott interpretaljuk. Megitélésiink
szerint kiillondsen a konstruktivizmus adaptivitasfogalma érdemel Kkitiintetett figyel-
met, hiszen ez teszi majd lehet6vé, hogy ne a hagyomanyos tanulasi kornyezet josagat,
objektiv médon mérhetd eredményességét, hanem adaptivitasat helyezziik a kdzép-
pontba, és azokat a tényezoket érjiik tetten, amelyek ezt az adaptivitast ilyen erdtelje-
sen biztositjak.

A hagyomanyos tanulasi kornyezet dsszetevoi

A tanulasi kdrnyezet fogalmanak tartalma nem teljesen egységes a szakirodalomban.
Témank szempontjabdl a fogalom egy viszonylag tag értelmezése latszik célravezeto-
nek, amelyben helyet kapnak példaul a tanulasszervezés elméleti elofeltevései is. Na-
tilag egységes, hatarozott elméleti alapokon nyugvo, a tanulasi folyamatot befolyasolo
Osszes fontos tényezOot magaba integrald rendszert jelenti, amelynek keretei kdzott a
valdsagos iskolai tanulas végbemegy” (Nahalka, 2002, 66.). Az idézett meghatarozast
ugyanakkor mar most sziikségesnek tartjuk egy ponton arnyalni, illetve kiegésziteni.
A tanulasi kornyezetet meghatarozo ,,hatarozott elméleti alap” korantsem ugy tekinten-
do6 ,hatarozott”-nak, hogy arrol birtokldja explicit, tudatosult, koherens rendszerként
be tudna szdmolni, ehelyett feltehetéen éppen azok az elméletek gyakoroljak a min-
dennapi osztalytermi munkara a legnagyobb hatést, amelyek implicit modon vesznek
részt a tanulast érintd, gyakorlati kovetkezményekkel jaré meggydzddések kialakita-
saban.' Emellett fontos hangsulyoznunk, hogy ilyen ,,hatarozott elmélet” nem csupan
a pedagdgus gondolkodasat és szervezdi tevékenységét vezérelheti, hanem tobbek ko-
zOtt a tanulokét is. A tanuloknak a tanulas folyamatara vonatkozo elméletei legalabb
olyan mértékben meghatarozzak a tanulasi kdrnyezet érzékelését és eredményességét,
mint a pedagogus meggydzdodései.

Lényegesen problematikusabb fogalom a ,,hagyomanyos tanulési kornyezet” mind
anemzetkdzi, mind a hazai szakirodalomban meghonosodott terminusa, amelynek tar-
talma a kiilonféle innovativ tanulasi kdrnyezetekkel szembeallitva bontakozik ki, és

' Knausz Imre Miveltség és demokracia cimii kotetének Utohangjaban a pedagdgiai metaforak ha-
sonl6 szerepére mutat ra: ,,Azt mondjak a metaforakutatok, hogy a legkiiliresedettebb metaforak
hatarozzak meg a legerdsebben a gondolkodasunkat. Ha példaul azt mondom: leadom az anyagot,
ez csak egy szofordulat, nem kell szo szerint érteni. De benne van egy rejtett iizenet, amely rate-
lepszik a szemléletiinkre.” (Knausz, 2018, 381.)
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igy sziikségszerlien mint az innovacio el6tti allapot kizarélag negativ értékindexekkel
ellatva azonositodik.? E részben terminologiai, részben e dolgozat témajat is mélyen
érintd szemléletbeli probléma alapos kortiljarasara itt ugyan nincs lehetdség, a foga-
lom kapcsan réviden felvetett anomaliara az alabbiakban még utalnunk kell.

Komenczi Bertalan (2016) sajat tipologiajaban a tanulasi kornyezetek szervezésé-
nek négy alapformajat kiiloniti el. A tradicionalis tanulasi kdrnyezettel a konstrukti-
vista, a komplementer, illetve a problémakdzpontt tanulasi kdrnyezetet allitja szembe.
A szerz0 a tradicionalis tanulasi kornyezetet hét jellemzé egyiitteseként mutatja be.
A tanuléds ebben az Osszefiiggésben egy kész tudasrendszer reprodukciora iranyulod
befogadasat jelenti, szemben példaul a konstruktivista felfogassal, amely a tudas aktiv
megkonstrualodasarol beszél. Ebbol az elképzelésbol kovetkeznek a tanari és a tanu-
161 szerepek is: a tanar ennek a kész tudasnak a forrasa, feldolgozoja és kozvetitdje, a
tevékeny fél, a tanuld pedig az ismeretek passziv befogaddjaként jelenik meg. A ha-
gyomanyos tanulasi kdrnyezet a tananyagot gyakran emeli ki a valds élethelyzetekbdl,
¢és egyfajta dekontextualizalt ismeretként tarja a tanulok elé. Az els6dleges forrasok
helyett a tudas a tankdnyvekbdl ismerheté meg, az ismeretek feldolgozasa tobbnyire
induktiv modon linearis, mechanikus folyamatok keretében torténik. Az értékelés a
tanulasi ciklus végén, a tanulas helyzetétdl hatarozottan elvalasztva torténik, gyakran
frusztracioval jar egylitt. Komenczi a tradiciondlis tanulasi kdrnyezet jellemzoéjeként
azonositja tovabba, hogy a folyamat kiviilrél vezérelt, és a motivaciéo sokszor nem
nélkiilozi a félelem mozzanatat sem (Komenczi 2016, 35.).

A fenti jellemzok mellett a hagyomanyos tanulasi kornyezet sajatossagaként talal-
kozunk az irodalomban a frontalis dravezetés dominancidjaval, a tudatosan tervezett
értekelés szinte kizarolagos szummativ jellegével, a tanulok kozotti egyéni kiilonbsé-
gekkel szemben mutatkozo érzéketlenséggel (vo. pl. Brooks & Brokks, 1999; Nahal-
ka, 2003a; Knausz, 2008).

A kovetkezdkben a konstruktivista tanulaselmélet néhany relevans aspektusanak
kiemelését kovetoen arra a kérdésre is valaszt kereslink, milyen tényezok biztositjak
az imént korvonalazott tanulasi kornyezet elemeinek ellenallo képességét.

A konstruktivista tanulaselmélet

A konstruktivista tanulaselmélet abbol az egyszerinek hatd, mégis sulyos kdvetkez-
ményekkel jaro, a tanulasi kdrnyezet gyokeres tjragondolasara késztetd tételbol indul
ki, hogy a tudas mindig aktiv konstrukcié eredményeképpen sziiletik meg (Brooks &
Brooks, 1999; Nahalka, 2002). A tanulas folyamatat tehat nem irhatjuk le a hagyoma-

2 Hasonlo szerepet tolt be a hagyomanyos jelzd a korszer(i miiveltségrél szolo diskurzusban is (Ur-
ban, 2022).
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nyos tanulasi kornyezet mogott allo modell szerint, amely a tudasra egyfajta maradék-
talanul athelyezheto targykeént, a tanuld elméjére pedig a tudast felhalmozo6 tartalyként
tekint. Ennek az alapvetésnek koszonhetd, hogy a konstruktivizmus érdeklddésének
a kdzéppontjaban nem a tanitas, hanem maga a tanulas all: az a folyamat, amely so-
ran az Uj informaciok a tanuld szamara személyes jelentést kapnak (Fosnot & Perry,
2005; Nahalka, 2006; 2013). A konstruktivista alapokon nyugvo tanulasi kornyezet
tehat nem a tudasatadas zavartalansagat biztositja, hanem ezeket a jelentéskonstruald
folyamatokat optimalizalja (Nahalka, 2002).

A konstruktivista tanulaselmélet alapjaira épiilé pedagogiaban radikalisan megnd
a szerepe a tanuld eldzetes tudasrendszereinek, azaz ismereteinek, személyes tapasz-
talatainak, meggy6z0déseinek, a gondolkodasat meghatarozo elméleteknek, hiszen
ezek nagymértékben hatarozzak meg az 11j informaciok észlelését: a konstruktivizmus
Piaget nyoman ramutat arra, hogy mar a tapasztalas maga sem elméletfiiggetlen (Gla-
sersfeld, 1995; Nahalka, 2002). Az 0j tudassal valo talalkozas el6tt tehat gondot kell
forditani a tanulok eldzetes tudasrendszerének minél alaposabb feltarasara.

A konstruktivista elkotelezettségli pedagogiai kutatasok gyakori témaja a tév-
képzetek teriilete: azok a tudomanyos konszenzustol eltéréo meggyozodések ¢és el-
méletek, amelyek ennek az eltérésnek a dacara sokszor igen j6 magyarazoerdvel
birnak, és ezért nehezen is valtoztathatok meg (Korom, 2005; Jung, 2020). A tévkép-
zetkutatasok szemléletes példaja a gyerekek a Fold gombolyt alakjara vonatkozo
fogalmanak fejlédése (Nahalka, 2002). Abban az esetben, amikor a tanulo el6zetes
tudasrendszere 0sszeférhetetlen az 0j tudassal, a valodi tanulas érdekében fogalmi
valtasra van sziikség, azaz arra a munkdra, amely sordn a tanuld korabbi fogalmi
struktarai radikalisan atrendezédnek (Korom, 2005). A fogalmi valtas megtorténté-
nek nemcsak az tehat a feltétele, hogy az 0j tudas elfogadhaté modon legyen képes
potolni a régit, hanem az Gjnak valamiképpen jobbnak kell lennie az altala felval-
tottnal: a jelenségeket jobban, egyszeriibben, hasznalhatobban, ,.elegansabban” kell
magyardznia (Korom, 2005).

A tévképzetek és a fogalmi valtas jelensége ezen a ponton mar atvezet a konst-
ruktivista tanulaselmélet problémafelvetésiink fel6l nézve talan leginkabb relevans
kovetkezményéhez, a tudas adaptivitasanak kérdéséhez. Epp a tévképzetek nehezen
megingathato stabilitasa hivja fel ugyanis a figyelmiinket arra, hogy a tudaskonstruk-
ci6 folyamata szempontjabol az adaptivitasnak fontosabb szerepe van, mint annak,
hogy az 1 tudas objektiv igazsagat hangsulyozzuk. Ezért ragaszkodik a konstrukti-
vista pedagogia tobbek kozott az elsddleges, hiteles, életszerti kontextusokhoz, a ta-
nulok kérdéseinek, otleteinek folyamatszabalyozo szerepéhez vagy a kooperativ ta-
nulasszervezéshez (Nahalka, 2002). A tanulas tervezése soran tehat a pedagdgusnak
fel kell mérnie a tanulok 0j tudassal Osszeférhetetlen eldzetes tudasat, illetve fel kell
tarnia az e tudas adaptivitasat biztositd tényezoket és azokat a valos, életszerli prob-
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lémakat, amelyekre az 0j tudas jobb és egyszeriibb megoldast kinalhat a korabbinal.
A fentiekbdl az kovetkezik, hogy ett6]l abban az esetben sem tekinthetiink el, ha az
adott tananyag latszolag teljesen érdektelen a tanul6 életének aktualis problémai fel6l
nézve. Ilyenkor a szakirodalom egy ,,koztes cél” (intermediate goal) kitlizését java-
solja. Az aerodinamikai ismeretek példaul dnmagukban egyes korosztalyok szamara
viszonylag alacsony adaptivitassal birnak, de ugyanezen életkorban egy egyszeri, so-
kaig a levegdben marado repiildgépmodell készitése mar talalkozik ugyanezen tanulok
igényeivel (Middleton, Rheingold & Seaman, 2018).

A hagyomanyos tanulasi kornyezet adaptivitasa és az innovacio lehetéségei

A konstruktivista tanulaselmélet a hagyomanyos tanuldsi kdrnyezet tanulmanyunk
elején szdba hozott, mind az innovacios torekvésekkel, mind a korszerii neveléstu-
domanyi kutatasok eredményével szemben mutatott ellenalld képességét is ujszeri
kontextusba helyezi. A problémat az el6z6 pontban végiggondolt szempontok alapjan
ujrafogalmazva a tudomanyos kutatas altal objektiv mércével mérve is eredményesebb
megoldasok és a hétkdznapi gyakorlat kozott fennallo, athidalhatatlannak tiing fesziilt-
ségrol athelyezodik a fokusz az adaptivitas kérdéseire: Milyen tényezok biztositjak a
hagyomanyos tanuléasi kdrnyezet szerepldi szamara az adaptivitas tapasztalatat? Mi-
lyen tényezok gatoljak példaul a kutatasok alapjan bizonyitottan eredményesebb inno-
vativ megoldasok adaptivitdsanak tapasztalatat?

Az adaptivitast fenntartd tényezok szambavétele el6tt roviden vissza kell térniink
ahhoz a probléma komplexitasat jelentésen noveld koriilményhez, amelyre mar a ta-
nulasi kornyezetek meghatarozasanak arnyalasanal is utaltunk. A tanulasi kornyezet
adaptivitasarol beszélve nem csupan a pedagoégus tudasaval, meggyozddéseivel és
elézetes tapasztalataival kell szamolnunk, hanem legalabb ugyanolyan mértékben a
tanulokéval, s6t a tantestiilet tobbi tagjaéval, illetve a sziilokével is. (A tanulaselméleti
megkdozelités tehat ezen a ponton tobb szempontdl is érintkezik a szervezetelméleti
megkozelitéssel.) Hidba szervezi meg a tanulasi kornyezetet a pedagogus innovativ
modon, ha példaul a tanoran részt vevo tanulok a tanar kezdeményezéseit nem ta-
pasztaljak adaptivnak sajat szempontjukbol. A nagy energiaraforditassal megtervezett,
am emiatt mégsem ,,miik0d4” progressziv tanulasi kornyezet az innovativ pedagogus
szamara sem bizonyul adaptivnak, ami egy sajatos ordogi kort alkotva kdnnyen és
gyorsan fojthatja el az 0jit6 torekvéseket.

A hagyomanyos tanulasi kornyezetnek tehat nehezen kikezdhet6 adaptivitast biz-
tositanak azok a régota rogziilt szerepelvarasok, amelyek kizarolag a tanar felel6sségi
korébe utaljak a tandra cselekvést igényld feladatait: pl. a kész ,,tananyag” rendelke-
zésre bocsatasat, ,,leadasat” (vo. Knausz, 2018), magyarazatat, az értékelést, a tanuldi
oldalon pedig foképp az utdlagos memorizalas feladata all. A tekintélyes, nagy tudasu,
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jol magyarazo, jo eldadd, humoros, igazsagos €s kovetkezetes tanarrdl szolo erdteljes
szerepelvarasok (v6. Helmke, 2014) fényében nem igényel magyarazatot egy fronta-
lis munka keretében ,,diktalt” attekinthetd vazlat, amelyet otthon kell megtanulniuk a
tanuloknak, egy nagyobb hangzavarral jaré kooperativ munka viszont annal inkabb,
kiilondsen akkor, ha az igy szervezett ora végén nem korvonalazodik az egyetlen, a
megtanulando6 ,.helyes valasz” (v6. Brooks & Brooks, 1999).

A teljesség igénye nélkiil a hagyomanyos tanulasi kornyezet adaptivitasat biztositd
tényezoként azonosithatjuk tovabba az explicit, ismertjellegli tudas felsorolasara épiild
tantervi szabalyozokat, a magas osztalylétszamokat és tanari éraszamokat, az iskolai
tudas koriili bizonytalansagokat (v6. Csapd, 2002; Urban 2021; 2022), az értékeléssel
kapcsolatos anomaliakat (pl. Csap6, 2002, Knausz, 2008), a nagy téttel biro vizsgak
torzitd, ,,backwash hatasat” (Réti, 2015; Illich, 2003) €s nem utolsdsorban azt is, hogy
a hagyomanyos tanulasi kornyezet ,,zokkendmentes” atmenetet tesz lehetové a fel-
sOoktatas eldadasainak €s szeminariumainak vilagaba (v6. Cheng, 2012).

Mar e néhany tényez6 felsorolasszerli szambavétele is jol érzékelteti, milyen sok
ponton akadhat el a tudomanyos kutatds eredményeinek gyakorlati adaptalasa vagy
akar még egy egyszerii innovacios kezdeményezés is. A konstruktivista tanulaselmélet
tanulsagait szem elott tartva tudatosithatjuk, hogy a feladat kdzel sem meriil ki az Gji-
tas eredményessége melletti érvelésben, ennél sokkal fontosabb, hogy az innovaciot
a korabbi gyakorlatnal adaptivabbnak tapasztalhassak meg az érintettek. Korabban az
adaptivitas fogalmat két tényezdre bontottuk: az adaptiv tudas birtokosanak egy valos
problémajara kinal megoldast, illetve e megoldas a korabbi tudasbol kovetkezonél ér-
z¢kelhetObben jobb és egyszeriibb. Az alabbiakban azt gondoljuk roviden végig, mi-
lyen kovetkezményekkel jar mindez a tanarképzésben (illetve tovabbképzésben) és az
innovativ igényt osztalytermi munkaban.

Kovetkeztések: innovacio a tanarképzésben és az osztalyteremben

A tanarképzésbe érkezd hallgatok tizenkét, jo eséllyel hagyomanyos tanuldsi kor-
nyezetben eltoltott tanévvel a hatuk mogott rendkiviil stabil, &m reflektalatlan peda-
gogiai elméletekkel rendelkeznek (Nahalka, 2003b). A tanulmanyok soran amellett,
hogy ezek tudatosulhatnak, a hallgatok alternativ szemléletmodokat ismerhetnek meg.
Ez utobbiak adaptivitdsanak kiprobalasara a tanitasi gyakorlatok terepén nyilna lehe-
t0ség, ahol azonban — épp a fent bemutatott koriilmények miatt — nagy valoszinliség
szerint ismét a hagyomanyos tanuldsi kornyezet meghatarozhat6 volta teszi mintegy
zardjelbe az egyetemi pedagogiai kurzusokon elsajatitott, a gyakorlatban adaptivitas
nélkiilinek mutatkozé tudast. Az e mechanizmus szerint miikodo tanarképzés a leg-
korszerlibb pedagogiai ismereteket épp az altala is kritizalt hagyomanyos tanulasi kor-
nyezet paradigmaja szerint dekontextualizalja, és lehetetleniti ezaltal el a hatarozott
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adaptivitastapasztalatot elofeltételezd fogalmi valtast, azaz ebben az esetben a valddi
tanulast.’

Mindebbdl az kovetkezik, hogy a korszert tanuldsi kornyezet kialakitasara képes
pedagogus képzésének elengedhetetlen része kell hogy legyen a valddi, életszer, a
hagyomanyos tanuldsi kornyezeténél meggy6z6bb adaptivitast nyujtoé kontextus biz-
tositasa. Tanacsos az ilyen gyakorlati képzést kis l1étszamu tanulocsoporttal az iskola
napi rutinjatol (o6rarendi oraitol) elvalasztva megszervezni, hiszen jo okkal feltételez-
hetjiik, hogy ebben az esetben nem vagy lényegesen kevésbé tudnak érvényesiilni a
hagyomanyos tanulési kornyezetben rogziilt mechanizmusok. Ugyanakkor azt sem
szabad szem eldl téveszteni, hogy a tanarképzésbol kikeriilo palyakezdd pedagdgu-
sok tilnyom¢ tobbségének, még azoknak is, akik a legkorszeriibb pedagogiai nézetet
valljak, eldszor mégiscsak a hagyomanyos tanulasi kormyezetben kell helytallniuk.
Ezért — egyfajta koztes célként — sziikség van olyan innovativ megoldasokra, amelyek
a paradigmavaltas igénye nélkill a hagyomanyos tanulasi kdrnyezetben jelenthetnek
adaptiv megoldast a tanar valos gondjaira, példaul a fegyelmezés, az idéhiany vagy a
motivacio problémajara (vo. Szivak, 2002).

A konstruktivista tanulaselmélet az osztalytermi munka innovativ tervezésére néz-
ve is hasonlo kovetkeztetések levonasat teszi lehetdvé. Az innovacio mellett elkotele-
zett és e tanulaselmélet legfontosabb Osszetevait is magaéva tevo pedagogus ugyanis
pontosan tudja, hogy a tanulasi kdrnyezetnek a megszokottol eltéré elemei csak akkor
valtjak be a hozzajuk flizott (akar objektiv mérésekbol szarmazd bizonyitékok altal
megalapozott) reményeket, ha azok adaptivitasat a tanulok is megtapasztalhatjak: azaz
az 0jitas a tanulok ténylegesen megélt, maguk altal is problémanak érzékelt anoma-
lidira kinal a korabbinal jobb és egyszeriibb megoldast. A fenti példanal maradva, a
tanitasi ora kooperativ munkara épiilé szervezése sokszor kifejezetten inadaptivnak
bizonyul a tanulok szempontjabol. Elképzelhetd példaul, hogy a kooperativ munka
altal megkovetelt aktiv és egyenld részvétel, amelyet e munkaforma egyik legnagyobb
elényeként tarthatunk szamon, a pedagogus kifejezetten jo (kovethetd, érdekes, humo-
ros stb.) eldadasait és a kényelmes befogadodi szerepet valtja fel, és igy a csoportmunka
annak ellenére is inadaptiv lehet, hogy az eldadashoz képest szamtalan tanulési és
fejlodési lehetdséget is kinalhat. Ez j megvilagitasba helyezheti azt a jelenséget is,
»hogy a valtoztatd, megtjulni kivand pedagogusnak nem ritkan a legkonzervativabb
ellenzékét kezdetben sajat tanuldinak egy része képezi” (M. Nadasi, 2014, 15). Nem
varhatjuk tehat ebben az esetben sem, hogy az innovaci6 automatikusan teremti meg
sajat maga adaptivitasat, az adaptivitas tapasztalatat tervezni kell. A konstruktivista

Jegyzet: Az adaptivitashiany ezen ujitasokat kisiklato szerepét ismerték fel Németorszagban is,
ahol az elmult évek nagyszabast oktatasfejlesztési projektje, a Mindségoffenziv tanarképzés (Qu-
alitdtsoffensive Lehrerbildung) program egyik kulcsteriilete éppen az elmélet és a gyakorlat szo-
ros, adaptiv sszekapcsolasa (Urban, 2020).
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didaktika az el6zetes tudasrendszerek alapos feltarasanak sziikségességét hangstlyoz-
za. Az innovacio tervezési szakaszaban nem keriilheté meg azoknak a tanuloi oldalon
megjelend problémaknak és sziikségleteknek a megismerése, amelyekhez az ujitas
adaptivitasa varhatoan majd kotheto.

Osszegzés

A tanulmany a pedagégiai innovaciok az utobbi idoben fokozodo érdeklddést kival-
to kérdéskorét egy sajatos, tanulaselméleti nézépontbol vizsgalta. Elméleti jellegi, a
probléma felvetését célzo gondolatmenetiink a konstruktivista tanulaselmélet eredmé-
nyeinek tiikkrében fogalmazta ujra a pedagdgiai munka eredményességének novelését
célzo yjitasok kialakulasanak, fennmaradasanak és elterjedésének feltételrendszerét.
A konstruktivista tanulaselmélet azon a ponton jarulhat hozza a legtermékenyebb mo-
don a kérdés jrafogalmazasahoz, ahol az innovaciés kezdeményezés az érintett sze-
replok (pedagogusok, tanulok, sziilok stb.) elozetes tudasrendszerével (ismereteivel,
tapasztalataival, el6feltevéseivel, meggydzddéseivel) talalkozik. Megitélésiink szerint
ugyanis ¢ kezdeményezések elfogadasa és ezzel Osszefiiggésben bevalasa elsdsorban
nem az objektiv mércével, példaul egy empirikus kutatassal igazolt josagatol fligg,
hanem mindenekeldtt attol, hogy képes-e az adaptivitas tapasztalatat nydjtani a szerep-
16k szamara, azaz képes-e arra, hogy hatékonyabban, egyszertibben és ,,elegansabban”
oldja meg a tanar, a tanulo, a sziil6 stb. egy valds problémajat. A fentiekben ennek
az elméleti felvetésnek a tanarképzés és az iskolai tanulasi kdrnyezetek tervezésének
teriiletén levonhato legfébb kovetkezményeit vettiik szamba. Reményeink szerint fel-
vetésiink tovabbi elméleti kutatasokat és a témaban végzett empirikus vizsgalatokat
kovetden hozzajarulhat ahhoz, hogy jobban megértsiik a pedagogiai innovaciok egyre
stirgetébb kérdését.
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