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Hatékony oktatas, mint atgondoltan alkalmazott konstruktivizmus, és egy jo
gyakorlat bemutatasa

Bevezetés

A fels6oktatas szdzadunkban a vildggazdasag szerves részét képezi. Az oktatas szolgdltatasjelleglivé
valt, az intézmények a piaci verseny résztvevéi lettek, nemzetkdziesednek és novekszik a hallgatdi
sokféleség (Kezar, 2014). Valtozik a technoldgiai hattér és a tanuldsrdl alkotott tudas (Kezar, 2014), és
a felsGoktatas tomegesedése mellett (Meyer & Schofer, 2006) komoly kihivast okoznak a COVID-19
pandémia kovetkezményei (Neuwirth és mtsai., 2021), valamint a jové kiszamithatatlansaga. Nem
konnyl felkésziteni a hallgatékat a jelenben ismeretlen munkahelyi kihivdasokra, még nem létez6
technoldgiak hasznalatara és a jové megjosolhatatlan tarsadalmi helyzeteire (OECD, 2022).

igy mikozben kiemelt oktataspolitikai cél a hallgatdi lemorzsolddas csokkentése, a hallgatdi nemzetkozi
mobilitas és a fels6foku végzettségliek aranyanak javitasa (Vida, 2021), illetve a minGség fejlesztésére
irdnyuld igyekezet és a képzések hatékonysdganak fokozdasat célzd intézkedések bevezetése (Derényi,
2018), alapvet6 feladat segiteni a hallgatékat abban, hogy a jov6ben magabiztosan boldoguljanak egy
komplex, valtozd és bizonytalan vildgban (OECD, 2022).

Mindez azonban fesziiltséghez is vezethet a célok tekintetében, ha egyszerre szeretnénk a hallgatdkat
és tanulasukat fejleszt6 oktatdst és konnyen mérhet6 eredményeket produkalni (Hunt & Chalmers,
2021). Kiilonbdznek a szandékok a valtoztatds mélységének tekintetében is, ezért elkilonithet6 a
mindségbiztositds és a mindségfejlesztés fogalma: mig az el6bbi esetben a cél ,jobban csindlni a
dolgokat”, utdbbi célja , jobb dolgokat csinalni” (Elton, 2006).

Bar a szlikségét felismerjiik, a valtozas lassan megy végbe célkitlizések, kurrikulum, oktatasi médszerek
és értékelés terén egyarant. Az operativ megvaldsitdst vizsgalva tény, hogy a felsGoktatasban tovabbra
is az el6adas (frontdlis oktatds) a legjellemz6bb tanitdsi mod (Fink, 2013). Az el6adasnak azonban
korlatozott a hatékonysaga abban, hogy tdmogassa a hallgatdkat az informacidk felidézésében a kurzus
utan, képessé tegye ket a tudasuk Uj szituacidkban vald felhaszndlasara, fejlessze gondolkodasukat
és problémamegoldd képességiiket, valamint affektiv eredményeket (motivacidés és attitlidbeli
valtozasokat) produkaljon (Fink, 2013).

A tanulmany célkitlzése, hogy a hatékony oktatas fogalmanak meghatdrozasa utan olyan modelleket
keressen a szakirodalomban, amelyek a hatékony oktatds eszkdzei lehetnek, majd a valasztott modellt
(konstruktivizmus) a fels6oktatasra értelmezetten vizsgalja kritikai szemléletben, azaz a mellette sz6l6
érveket atgondolanddé szempontokkal egészitse ki, amely érvek és intések egyiittesen teszik a modellt
észszerlen adaptalhatéva konkrét fels6oktatdsi kontextusra. Végiil az elméleti megalapozas utan egy
olyan gyakorlati megvaldsitast mutatunk be, amelyet a Budapesti Gazdasagi Egyetem Pénziigyi és
Szamviteli Karan vezettek be és monitoroznak folyamatosan a mindségfejlesztés (,jobb dolgokat
csinalni”) jegyében.

Kutatasmodszertan

Kutatasunknak két 6 irdnya volt: az elméletet nemzetkdzi szakirodalomfeltarassal, az empirikus részt
a bemutatott program (PSZK+) dokumentumaival tamasztottuk ala.

A hatékony tanulast segit6 hatékony fels6oktatas nemzetkozi szakirodalma bdséges, erre a kérdésre
koncentralé tematikus folydiratok és konyvek allnak rendelkezéstinkre (Ambrose, 2010; Biggs & Tang,
2007; Bransford és mtsai., 2000; Davis, 1993; Fink, 2013; Hativa, 2000; Nilson, 2010; Svinicki és mtsai.,
2011). Ezek egybecseng6é megdllapitasai alapjan konceptualizaltuk a hatékony oktatas fogalmat és
korvonalaztuk a tanitas/tanulas szerepl&inek motivacioit, gondolkodasat és teenddit.
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Ezutan a tanuldsi elméleteket tekintettik at, és azok jeles képviselSinek tanuldsi modelljeibdl
valogattuk ki azokat, melyek a hatékony oktatas fogalmunkhoz jél illeszthet6ek, majd megvizsgaltuk
ezek koOzos iranyt mutatéd elemeit. A tanuldsi elméletek kozul végil a tagan értelmezett
konstruktivizmust emeltiik ki. A konstruktivizmus szertedgazd szakirodalmanak vizsgdlatakor a
fels6oktatdsi kontextus volt a f6 kritérium, valamint a keresés kovetkezé koérében az, hogy ehhez
kapcsoléddan feltarjuk a kifejezetten kritikai hangvétel( szakirodalmat is.

Hatékony tanitas/tanulas

A tanitds célja latszélag egyszerU: lehet6vé tenni a hallgatok szamara a tanuldst (Ramsden, 2003). A
tanitds és a tanulas egymastdl elvalaszthatatlan fogalmak, bar 5nmagukban és egymashoz viszonyitva
is sokféleképpen értelmezettek. A tanulas felfoghatd, mint a tudas ndvelése, memorizalas és felidézés,
tények és eljdrasok alkalmazasa, megértés, Ujraértelmezés és személyes valtozds (Marton és mtsai.,
1993), mig a tanitas tekinthet6 Ugy, mint informaciémegosztas, tuddsatadas, a tanulds elémozditasa,
a tanuldk nézeteinek megvaltoztatdsa, tanulastdmogatds, jelentéstartalmak egyeztetése,
tuddsteremtésre batoritas (Samuelowicz & Bain, 1992). Barhogyan is értelmezik a tanitast, az oktatok
tanitas-interpretdcidja alapvet6en meghatarozza tanitdsi megkdzelitésiiket, azt, hogy munkajuk sordn
inkabb 6nmagukra és az informdcidatadasra, vagy a hallgatékra és fogalmi valtdsaikra fokuszalnak
(Trigwell & Prosser, 2020).

A fogalmak tehat az oktatdk és a hallgatdk értelmezésétdl és konkrét tanulasi/tanitasi kontextustol
fliggenek. Nilson (2010) felilemelkedik a kilénb6z6 interpretacidkon, de tovabb emeli a szerepl6k
hangsulyat, és egyértelm(ien a hallgatokat dllitja az oktatdi gondolkodas kozéppontjdba: ,ugy kell
gondolkoznunk munkdankrdl, hogy az elsésorban nem mdivészet, bioldgia, matematika stb. oktatasa,
hanem a didkok oktatasa” (Nilson, 2010, o. 3). Szintén hallgatokézpontu hangsullyal a jelentds tanulasi
tapasztalatot bemutatd munkajdban Fink a tanuldkat 4allitjia a folyamat és az eredmények
kozéppontjaba is. A jelentds tanuldsi tapasztalatban résztvevd hallgatd elkotelezett és energikus,
gondolkodasaban a tapasztalat hatdsdra tartds és jelents valtozas kovetkezik be, és a tanultak értéket
képviselnek tovabbi életében (Fink, 2013).

Ennek megfelel6en, ha a tanitas célja lehetévé tenni a hallgatdk szdmara a tanulast (Ramsden, 2003),
elsé [épésként meg kell tudnunk kik a tanitvanyaink és hogyan tanulnak (Nilson, 2010).

Kik a hallgatéink?

Az egyes didkok megismerése a tomeges és kreditrendszerl felsGoktatasban tobbnyire lehetetlen
feladat, mégis lényeges, hogy eréfeszitéseket tegyiink a tajékozddasra. igy ahelyett, hogy magunkkal
vagy korabbi hallgatdinkkal egyformanak tekintenénk Gket, megtudhatjuk honnan jottek didakjaink és
mik a céljaik. Egyrészt megkérdezhetjik Gket kozvetlenil céljaikrdl, elvarasaikrél és korabbi
eredményeikrél, valamint bevezetd feladatokkal felmérhetjiik aktudlis tudasukat (Nilson, 2010). igy,
ha nem is teljesen egyéni, de legalabb csoportszinten megismerhetjik hallgatdink korét. Masrészt
lehet8ségiink van haszndlni az intézményi nyilvantartdsokat: lekérni demografiai és egyéb adatokat az
egyes csoportjainkrél. Kovetkeztetéseket vonhatunk le a korosztalybdl és igazolt kordbbi
tanulmanyokbdl az aktualis tudast illetéen, a képzés és szak tipusdabdl a képességeket, célokat,
valamint esetleges munkahelyi elfoglaltsagokat illetéen, tajékozédhatunk kordbbi szakmai
eredményeikrél mas tantargyak eredményeinek attekintésével, vagy akar a targyfelvételek szamabal.
Utananézhetilink, hogy van-e az intézménynek lemorzsolédast el6rejelzé rendszere, és ha igen,
megtudhatjuk, kik azok a hallgatdink, akikre kiemelten figyelniink kell.

Hogyan tanulnak hallgatoink?

Hallgatdink hatterének feltérképezése mellett felmeril az emberi tanulas komplex témakére, melybe
jelen tanulmany csak révid bepillantast igér. Tanulasi stilust tekintetében tobbféle elmélet szilletett az
1980-as évek 6ta, személyiségjegyek, informaciofeldolgozas maddja, szocidlis interakcio és preferalt
informacidhordozd szerint (Claxton & Murrell, 1987). Az egyik legelfogadottabb neveléstudomanyi
irdny a hallgatdk tanulasi megkozelitésével foglalkozd elmélet, amely szerint harom irany kiilonithetd
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el: a felszines, a mély és a stratégiai (eredmény és versenyorientdlt) tanulas (Biggs, 1979; Entwistle &
Ramsden, 1982; Marton & S&aljo, 1976). A hallgatdk tanuldsi megkdzelitésre hatassal van az oktato
tanitas-értelmezése és tanitdsi megkozelitése, és a felszines vagy mély tanulds egyértelm(ien
Osszefliggésbe hozhato a tanulasi eredményekkel (Kember, 2009).

Az Amerikai Pszicholdgiai Egyesiilet (APA) azon pszicholégiai tényez6k meghatarozasara vallalkozott,
amelyek hallgatd sajatjai vagy kérnyezetének jellemzGi és hatdssal vannak a tanuldsra (APA, 1997 idézi
Hativa, 2000). Ezek a tényez6k négy csoportra oszthaték. Az els6 csoport a kognitiv és metakognitiv
faktorok, melyek a tanuldsi folyamat természetére vonatkoznak: a jelentéskonstrudlas belsd
folyamatara, az aktiv, célorientalt, dnszabdlyozé és felelGsségteljes részvételre, az Uj tudaselemek
kordbbiakhoz valé kapcsolasara, a tanuldsi stratégiak tarhazara, a gondolkodasrdl valé gondolkodasra
és a tanulasi kornyezet kiemelked6 hatdsara. A masodik csoport a motivacids és érzelmi tényezdk, és
azok minGségi gondolkodasra és eréfeszitésekre valé hatdsa. A harmadik csoport a fejl6dési szintnek
megfelel6 tananyag élvezhet6 és érdekes prezentalasa, illetve a szocialis interakcidk, személyes
kapcsolddasok, végil a negyedik csoport az egyéni kiilonbségek, a megfeleld kihivast jelents célok és
a hiteles értékelés (APA, 1997).

Ennek megfelel6en létezik néhany alapelv a tanuldssal kapcsolatban, amelyekre elméletektdl és a
hallgaték korétsl flggetlenil tamaszkodhatunk (Nilson, 2010). Nilson szamos szakember
eredményeire tdmaszkodva 6sszeallitott megallapitdsai a kovetkez6k:
e Az ember tanuldnak sziiletik, természetes kivancsisaggal és novekv6é tudatossaggal sajat
tanuldsat tekintve.
e Az ember azt tanulja meg, amit |ényegesnek taldl sajat élete szempontjabdl.
e Az ember aktiv részvétellel tanul, passziv hallgatésagként nem.
e Az ember részletez§ prébdlgatassal tanul, amely altal az Uj tuddselemeket a meglévé
tuddselemekhez és hitekhez kapcsolja.
e Az ember legjobban abbdl tanul, ha az Uj tananyaggal tobbszor, kilonb6z6 mddon taldlkozik.
e Az ember tobbet tanul, amikor kiprébdlja magat a tananyaggal kapcsolatban, mint amikor
atismétli azt.
e Az ember akkor tanul, mikor aktivan megfigyeli sajat tanulasat és reagal arra (metakognicio és
onszabalyozé tanulas).
e Az ember jobban tanul, amikor a tananyag az érzelmi érdekl6dését is felkelti, nem csak
intellektualisan vagy fizikailag vonja be 6t a tanulasba.
e Az ember csoportban szocidlisan (k6zosen létrehozott tudds), de egyediil is tanul.
e Az ember akkor tanul, ha motivalt, mas emberek inspiraljak és lelkesitik.

Az OECD legujabb eredményei megerdsitik Nilson meglatasait. Hangsulyozzak a kognitiv fejl6dés, a
motivaciok és hallgatdi jollét kdlcsdnhatdsait, a hallgatdi motivacidk keveredését, azaz a szakma iranti
és a szocialis, kulturdlis és személyes motivacidk elvalaszthatatlansagat, és a formalis, nem-formalis és
informalis tanulds szintereinek kapcsolatat és jelentGségét (OECD, 2022).

A tanuldk el6rehaladdsanak tekintetében is tobbféle modell létezik, amelyek Nilson és az OECD
elméleteihez jol kapcsolhatok és egymassal is tokéletesen parhuzamba allithaték. Grow (1991) szerint
a hallgaték nem rogton képesek az dnirdnyitott tanulasra, ehhez a célhoz négy |épésen keresztiil vezet
az Utjuk. El6szor az oktatotdl fliggbék, majd érdekl6ds, bevonddott és végil oniranyitd tanuldkka
valhatnak (Fink, 2013). Perry intellektualis és mordlis fejlédés elmélete szerint (Perry, 1968, 1985) a
hallgaték dualista néz6pontbdl indulnak (fekete-fehér gondolkodas, szakértdi tekintélytdl valo fliggés
a dontések soran), majd a sokszinliség és a bizonytalansag elfogaddsaval a relativizmus felé haladnak
(tobb latszélag egyenléen érvényes megoldas és elmélet), végiil az 6sszehasonlitas szabalyainak és a
mindség ismérveinek elsajatitasaval, a kritikai gondolkodas révén az elkételez6dés allapotaba
érkeznek, ahol maguk valasztjak ki a szakterlleten érvényes, szamukra hiteles elméleteket. Baxter
Magolda rendszere (1992) gyakorlatilag lefedi ezt, mikor abszolut, 4&tmeneti, fliggetlen és kontextualis
tuddsrol beszél (Baxter Magolda, 1992).
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A fejlédés iranya egyértelm(en a felszines tanuldstdl a mély, megért6 tanulas felé vezet (Marton &
Saaljo, 1976), az pedig, hogy milyen gyorsan és milyen messzire jutnak a hallgaték a fenti hierarchiaban
az nagyban fligg az oktatdsuk tipusatdl és minGségétdl, és ez a rugalmassdg teszi a fenti elméleteket
igazan hasznossa (Nilson, 2010).

Az oktatas célja bévebben

Nilson (2010) megallapitdsa alapjan az oktatas célja segiteni a hallgatét az elSrejutdsban, aktivan
bevonni sajat tanulasi folyamataiba és el6hivni bel6le legjobb tanulasi teljesitményét (Hativa, 2000).
Ehhez az oktatdast nem tekinthetjik tobbé mddszerek és technikdk Osszességének, hanem olyan
tevékenységként kell értelmezniink, amely soran valogatjuk, rendezzik és &talakitjuk
tudomanyteriletiinket Ugy, hogy ezaltal a hallgatdk szamara lehet6vé tessziik a bevonddast és a mély
megértést. A hatékony oktatds az, amely hatékony és sikeres, értelemmel teli és mély hallgatdi
tanuldshoz vezet, és pozitiv véltozast okoz a hallgatéban az érintett tudomanyteriileten kognitiv
értelemben (specidlis és altaldnos képességek) és affektiv értelemben egyarant (attitlid, érdeklédés a
targy irant és tarsas képességek) (Hativa, 2000).

A tanulds/tanitassal kapcsolatos tudomany folyamatosan fejlédik, a kognitiv pszicholdgia, az
idegtudomany, az agykutatas és a szocialpszicholdgia egylittes eredményei altal, sziikséges azonban
az emberi tanulds megértésére vonatkozo tudas atiiltetése az oktataspolitika, az oktatdsi gyakorlat és
az oktatasi innovaciok vilagara (OECD, 2022). Bizonytalan vilagunkban az oktatas sikere a hallgatdok
identitasdnak és agencidjanak fejl6édésében ragadhatd meg, realis célkitlizéseikben, a valtozasra vald
hajlanddsagukban és felelGsségvallaldsukban, értékrendjiik, kivancsisaguk és aktiv tarsadalmi
részvételik novekedésében. Els6dleges cél az oktatdsba vald befektetést a tarsadalmi jolét és jollét
egyik alapkovének tekinteni, és egyensulyt teremteni a szaktudas, a transzferdbilis gondolkoddsi
képeségek és a szocialis képességek fejlesztésében (OECD, 2022). Hasonld iranyokat talalunk az
oktatdk konkrét célkitlizéseit vizsgdlva is: a szaktdrgyi tudas és tuddsalkalmazas mellett a hallgatdk
személyiségfejl6dése és jolléte, valamint a tarsadalmi értékek és valtoztatdsra torekvé szandék
felébresztése a f6 célok (Fink, 2013).

Az oktatdsi folyamat céljai, mint tanuldsi eredmények kit(izése utan sziikséges a pedagdgiai elemek és
értékelési formak 6sszehangolds a célokkal (Biggs, 2003) és ezek rugalmas illesztése a szaktargyi
tartalomhoz és a hallgatdk igényeihez (Hayden és mtsai., 2013). Az oktatdnak tehat kivaléan ismernie
kell szakteriletét, és azt is, hogy hogyan lehetséges atadni azt, tuddsa ,a tartalom és a pedagdgia
specialis 6tvozete” kell legyen (1987, o. 8). A tanari tudas kilonb6z6 formait kategorikusan elvalasztva
egymastol, Shulman (1986) megkilonbozteti a szaktantargyi tudast, a tantargypedagdgiai tudast és a
kurrikularis tudast, mely tudasformak egyiitt teszik lehetévé a min6ségi oktatdst (Shulman, 1986).
Megfelel6 tantargypedagogiai tudds birtokaban az oktatd ismeri a szakterlleten bizonyitottan
hatékony oktatasi stratégidkat és abrdzolasi lehetfségeket, és tisztdban van a hallgatok aktualis
szaktudasaval és képességeivel, esetleges félreértéseivel, tévhiteivel (Shulman, 1986). Az oktatd
szaktantdrgyi, kurrikuldris és tantargypedagdgiai tuddsa birtokdban tud helyesen meghatarozott
konkrét célokat kitlizni és ezekhez igazitott pedagdgiai folyamatokat szervezni.

Az oktato feladata: a hatékony oktatds konkrétumai

A tananyag rendszerezése, a hallgatok tdmogatasa abban, hogy meglassdk a felkinalt szaktudas
jelent&ségét és hasznalhatdsagat, kalauzoldsuk tuddsuk és tanuldsi képességeik fejlédésében, empatia
tanusitasa az egyes tanuldk és csoportok felé, valamint visszajelzés biztositdsa szdmukra tanuldsukkal
kapcsolatban aktiv részvételt kivannak az oktatdtol (Cowan, 2006). Cowan ((2006)) feladatrendszerét
sorvezet6nek hasznalva, tekintsik at a szakirodalomban hatékonynak itélt pedagdgiai megoldasokat.

A tananyag rendszerezése szempontjabdl kiemelked6en fontos az egyértelmi és jol strukturalt
tananyag 6sszeallitasa (Hativa, 2000). A transzparens struktura feltételezi az adott kurzus és konkrét
lecke egyértelm( céljainak, f6 tanuldsi pontjainak és azok relevancidjanak kihangsulyozasat, valamint
a tananyag elméletének és gyakorlatanak dsszekapcsoldsat (Hunt & Chalmers, 2021). Mivel a tudas
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sosem csak tények, izolalt informaciddarabok halmaza, a tanulé mindenképpen rendszert épit az
Ujonnan tanultakbdl, sajat korabbi tuddsara, néha félreértéseire és tévhiteire tdmaszkodva. Ezért a
tananyag mellett sziikséges strukturdlni (allvanyozni) a tanulast is, hogy helyes rendszert, vazat és
részleteket épitsen, valds O0sszefliggéseket, mintazatokat ismerjen fel (Nilson, 2010).

Ahhoz, hogy a hallgatok meglathassak a felkinalt szaktudas jelent6ségét és hasznalhatdsagat, az oktatd
feladata megmutatni a tananyag relevancidjat. A hallgatékat korosztdlyi sajatossaguk, vagy
pragmatikus gondolkoddsukbdl kifolydlag egyre kevésbé érdekli az elmélet, a szaktudas gyakorlati
hasznat keresik. Az elmélet és gyakorlat kapcsolddasainak hangsulyozédsa mellett kiemelked6
jelent6ségli az oktato lelkesedése és szenvedélyessége, azaz nemcsak a tananyag, de a tanar személye
is (Nilson, 2010). Az oktatd motivalni és tamogatni tudja a tanulast érzelmekkel: legyen akar
dramatikus, humoros, meglepéd, idegesits stb, de mindenképpen érdekes (Hativa, 2000; Nilson, 2010).

Amennyiben sikerilt felkelteni a hallgatdk érdeklédését, a kbvetkezd feladat elkalauzoldsuk tudasuk
és tanuldsi képességeik fejlédésében (Cowan, 2006). Ehhez a legfontosabb |épés explicit médon
kihivast jelentd, de elérhetG6en magas elvarasokat tdmasztani (Hativa, 2000; Nilson, 2010), a hallgatdk
aktuadlis tuddsszintjérdl kiindulva (Nilson, 2010). Ezutan lehetséges példak és analdgiak segitségével és
a kérdésfeltevés tamogatasaval fejleszteni kritikai gondolkodasukat, bevonddasukat (Fink, 2013;
Nilson, 2010), aktiv tanulasi formak hasznalataval és jol id6zitett szlinetek beiktatasaval fenntartani
figyelmiket, és lehet6vé tenni, hogy sokféleképpen kapcsolddhassanak a tananyaghoz: olvassanak,
hallgassanak, beszélgessenek, irjanak, lassanak, rajzoljanak, gondolkodjanak, cselekedjenek és
érezzenek a tanulds kdzben. Kiemelt hatékonysaguak a tapasztalati tanulas és a probléma alapu tanulds
maddszerei, ahol valds gyakorlati problémak megoldasa a feladat, és az interaktiv tanulasi formak,
amelyek tdmogatjak, hogy a hallgatok kommunikaljanak, véleményt nyilvanitsanak (Nilson, 2010).

Az interakciohoz elengedhetetlen az oktatd és a hallgatdk jé kapcsolata (Hativa, 2000), az, hogy az
oktatd empatiat tanusitson az egyes tanuldk és csoportok felé (Cowan, 2006), j6I kommunikaljon és
kifejezze tor6dését a hallgatokkal és sikeriikkel kapcsolatban (Nilson, 2010). A hallgatok képe
onmagukrél, mint tanuldkrél erésen hat motivacidjukra (APA, 1997), ezért oktatojuk beléjik
(szandékukba és képességeikbe) vetett bizalma rendkiviil fontos szamukra (Bain, 2002; Hunt & Chalmers,
2021). Az oktatd readlis, de magas elvarasaival is ezt a bizalmat fejezheti ki, és ha nyiltan és megértéen
tdmogatja a hallgatdkat céljaik elérésében, lehet6vé teszi érzelmi kapcsolddasukat (Nilson, 2010).

A kolcsonos bizalmon alapuld kapcsolat teszi lehet6vé a folyamatos visszajelzést a hallgatdk szamara
tanuldsukkal kapcsolatban. A j6 visszajelzési és értékelési rendszer sajatja az értékelés sokszinlisége
formajat (szébeli, irasbeli, szdmszerUsitett, egyéni, kollektiv, stb.) és céljat (formativ, szummativ)
tekintve egyarant (Nilson, 2010). A visszajelzés fontos funkcidja a hallgatok képességeinek és
eréfeszitéseinek minGsitése mellett az értékelés, mint megbecsiilés kifejezése is, s6t akar a kritikai,
bevonddott interakcid lehetévé tétele (Hunt & Chalmers, 2021), ha a visszajelzést a kommunikaciés
folyamat alapvet6 részének tekintjik. A feladatba épitett azonnali visszajelzések a kihivast jelentd, de
teljesithetd, tisztdzott célok mellett a bevonddas és tanuldsi folyamatba valé mély belemeriilés
legfontosabb eszkdzei (Mainemelis, 2001).

A mély, megérté tanulds, a tanulds tanuldsdnak tamogatdsa és az oktato hatdsa

A hatékony oktatd szaktertletével, tantargyaval, didkjaival és a tanulds/tanitas folyamataival tor6d6
oktato, aki tobbségében nem a didkjaihoz, hanem a didkjaival beszél (Hunt & Chalmers, 2021). Vitara
és kritikus gondolkodasra alkalmas tanuldsi kérnyezetet teremt (Hunt & Chalmers, 2021) és a
metakognitiv képességek fejlédését, az dniranyitd tanuldst tamogatja (Fink, 2013). Célkitlizése, hogy
megtanitsa hallgatoit, hogy hogyan tanuljak tantargyat, és olyan értékelési mddokat alkalmazzon,
amelyek lehetévé teszik, hogy a hallgatok elemezhessék, értékelhessék sajat tanuldsukat (Nilson,
2010). Tanitvanyainak mély, megért6 tanuldsat tamogatja (Fink, 2013). A mély, megért6 tanulds
érdekében fejleszti a hallgatok tanuldsrdl és tudasrdl alkotott elképzeléseit, metakognitiv
képességeiket sajat tanulasuk megfigyelésére és egyértelmlien tisztdzza elvardsat, miszerint csak a
teljes megértés elfogadhatd szamara. Teret, idGt és szabadsagot ad a személyes érdeklédések
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kibontakozasara, aktiv és interaktiv tanitdsi modokat haszndl és lehetévé teszi, hogy a hallgatdk
megtanuljanak kreativan, kritikusan és gyakorlati médon egyarant gondolkodni (Fink, 2013).

Mivel az oktatdk tanitas-értelmezése és tanitasi megkozelitése bizonyitottan Osszefligg a hallgatok
tanuldsi megkozelitésével (felszines vagy mély tanulas) és azon keresztiil a tanulasi eredményekkel
(Kember, 2009; Trigwell & Prosser, 2020), az oktaték gondolkodasa, nézetei, hozzaallasa,
kornyezetének érzékelése, valamint a didkok gondolkoddsahoz és nézeteihez vald kozelsége vagy
tdvolsdga alapvet6 fontossdgu hatdssal bir a teljes tanulasi folyamatra (Hativa, 2000). A John Hattie
nevével fémjelzett meta-metakutatds, a Visible Learning — (At)lathatéd Tanulds — felsGoktatasra
vonatkozo eredményeit 6sszefoglald tanulmdnyaban Hattie (2015) megallapitasa, hogy a legnagyobb
hatast a tanuldi teljesitményre azok a tandrok gyakoroljak, akik egylitt dolgoznak kollégaikkal azon,
hogy megbizonyosodjanak hallgatdkra gyakorolt hatasukroél, kezdetektdl tisztazzak a siker mibenlétét
(kilonésen a mély és felszines tanulads lényegét), akik kell6 kihivas elé allitjdk és megfelel6
visszajelzéssel segitik hallgatdikat, és 0sszehangoljak elvardsaikat a siker, az értékelés és a tanitas terén
(Hattie, 2015). A meta-kutatds megleps eredménye, hogy szinte minden vizsgdlt véltoztatas pozitiv
hatdssal volt a tanuldsra, azaz nem biztos, hogy az ujité mddszer a sikeres, inkabb maga az Ujitds az. Ez
hasznos eredmény abban a tekintetben, hogy megldssuk: az oktatasban az Ujitas mindig kifizet6d6, s6t
elengedhetetlen. A kutatas alapjan a tanar mind kozil legfontosabb feladata, hogy ismerje sajat
hatdsat és tisztaban legyen azzal, hogy 6 a valtozas , ligynoke” (Hattie, 2015). A tanarok feladata el6l
jarni tudatossdg terén mind egyéni, mind kollektiv szinten a hatékony tanitds érdekében, melynek
része a tanuldk segitése tudatossaguk, azaz oniranyitd tanuldsuk névelésében.

Tanulasi elméletek és modellek

A tanuldskutatds torténete soran szakemberek sokasaga rendezte rendszerbe a hatékony tanulas és
tanitds elemeit kilénb6z6 alapelvek alapjan. Részleteiben szinte mindegyikben taldlhatunk maig
érvényes elemeket. Az induktiv és individudlis tanulds iskolditél indulva a fenti modern
meglatasai, és a deduktiv és szocialis tanulas iskoldi felé haladva rendkiviil sok elemet fedezhetiink fel
a konstruktivizmus iskoldinak felfogasabdl. A tuddsmenedzsmenttel foglalkozdé kutatdsok
eredményeképpen a modern iskoldk mindegyikében megjelenik a tanulds aktiv, konstruktiv, el6zetes
tuddson alapulé és szituativ, kozosségben végbemend jellege (Dalkir, 2011).

Biggs napjainkban vildgszerte dominans elméletének kiinduldpontja a tanulasi eredmény
megkozelités. Biggs tanuldkdzpontu attitlid mellett a célul kitizott eredményekhez igazitja a
tanulds/tanitdas folyamatait: a tanulds tervezését, tamogatasat és értékelését (konstruktiv
0sszehangolas) (Biggs & Tang, 2007). A tanulasi eredmény megkozelités felveti a képzési programok
kialakitdsanak témajat, a mélyrehatd tanulds kérdéseit, az értékelés komplex kérdéskorét és felhivja a
figyelmet a tényre, hogy ez az Gsszehangolt, minGségi tanulasi folyamat csak hatékony tanulasi
kornyezetben valdsulhat meg (Biggs, 2003, idézi Halasz, 2010, o. 10).

Konstruktivizmus pro és kontra

A konstruktivista tanulasfelfogas |ényege, hogy a tudds aktivan épitett, nem az oktatétdl passzivan
atvett, nem atadhatd, csak megszerezhetd (Glaserfeld, 1989; Van Bergen & Parsell, 2019), ezért a
tanulodkra sajat tudasszerzési folyamatanak aktiv és felelGs szerepl6jeként tekint (Alt, 2015). A tanulas
a tudds létrehozasa a tanulé egyéni gondolkoddsi rendszerében, amely elméletek, képességes,
eljarasok, tények és egyéb informaciok folyamatosan alakulé halézata (Hativa, 2000). A tanuld az Uj
anyagot értelmezi, rendezi, és meglévé tudaselemeihez, a kordbban felépitett strukturaba kapcsolja,
valamint ezaltal végeredményben eddigi megértését, tuddsat atszervezi, valtoztatja (Hativa, 2000). A
tanulas mindenképpen személyes folyamat (Grabinger & Dunlap, 1995) a létrejott tudas egyéni, a tanuld
sajat értelmezése (Duffy & Cunningham, 1996; Vygotsky, 1980), a tanulasi képesség pedig folyamatosan
fejlédik, mikozben a tanuld lesz(ri az altala felfogott tartalom Iényegét (Larochelle és mtsai., 1998).
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A konstruktivizmus sokféle iskolaja [évén meglehetGsen atfogd fogalom, Matthews (2000) tizennyolc
kiilonb6z6 agat azonositotta. Elsé f6 irdnya a radikalis konstruktivizmus, mely Glaserfeld nevéhez
fliz6dik, a tudasépitési folyamat egyéni jellegét hangsulyozza, és bevezeti a fogalmi valtasok fogalmat:
amikor a tudasrendszer egy Uj informacié hatasara gyokeresen megvaltozik, jelent6sen atrendezdédik.
Masodik dga a Piaget elveihez kothet6 pszicholégiai konstruktivizmus, amely a kordbbi tudasra, mint
alapra vald aktiv tudasépités folyamatat és annak kognitiv |épéseit emeli ki, valamint a motivacié és az
elkotelez6dés tanulasi folyamatra gyakorolt hatasat. Végiil a harmadik ag a szocidlis konstruktivizmus,
Vygotsky iskoldja, amely a tudasépités kdzosségi jellegét és a tudas csoportonkénti relativitasat
hangsulyozza (Van Bergen & Parsell, 2019).

A tudasépités alapkoncepciéja mindenképpen tanuldkézponti megkozelitést jelent, és a tanuldsi
kornyezetet jelentGségét emeli ki (Briede & Péks, 2014). Mivel a konstruktivizmus nem rogzitett
pedagdgiai elemeket, hanem pedagdgiai szemléletmddot jel6l, amelyben az oktatd szerepe a tanulds
tdmogatasa és a tanuldst tdmogatd kornyezet kialakitdsa Grabinger és Dunlap egyenesen Ugy 0sszegzi
a konstruktivista megkdzelitést, mint gazdag kornyezet biztositasat az aktiv tanulds lehetévé tételéhez
(Grabinger & Dunlap, 1995). A konstruktivista tanuldsi kornyezet hiteles tanulasi kontextust biztosit,
azaz valédi problémdkat tar a tanuldk elé, a tanuldst, mint megoldasok és tudds létrehozasat
hangsulyozza, lehet6vé teszi a hiteles értékelést, azaz komplexen haszndlt képességeket tamogat,
fejleszti a hallgatok felelGsségtudatat és kezdeményez6készségét, onreflexidjat és dnszabalyozasat,
valamint tdmogatja a tanuldk egylttmikodését (Bostock, 1998). De Kock harom alapelve szerint ilyen
kornyezetben lehet a tanulas olyan konstruktiv tevékenység, amelynek része a tanulds tanuldsa,
szituativ tevékenység a sziikségleteiket ismer6 dnszabdlyozé tanuldk szamdra és szocialis tevékenység
a kozosség szamara (De Kock és mtsai., 2004).

Egy konstruktivista modell

Mivel a tudasépités koncepcidja a tanuldk elGzetes tudasara alapoz, a jelent6sebb tanuldsi
tapasztalatokkal rendelkezd tanuldk felkésziiltebbnek feltételezhet6ek a felel6s, Onszabdlyozo,
onreflektiv tanulasra. Emellett a tanulasi folyamatok mar a szaktantargyi tartalom miatt is erGsen
eltéréek lehetnek, ezért a konstruktivizmus j6 megkozelités lehet a fels6oktatas szamara egy adaptiv
tanulasi kornyezet kialakitasahoz (Alt, 2015).

Carnell fels6oktatasi modellje a kooperald konstruktivista tanulds/tanitds, amely a parbeszédet,
egyuttm(ikodést és metatanuldst hangsulyozza, mint a tudasteremtés alapjat (Carnell, 2007). Két
vetiletben vizsgdlva a tanulast: a tudas létrejotte (kapott vagy konstrualt) és a tanuldas médja (egyéni
vagy ko6z0s) szerint Carnell négy tanuldsi/tanitasi megkozelitést azonositott (1. dbra), melyek
meghatdrozzak a tanitds céljat, modszereit és a folyamatban résztvevék szerepeit. Az empirikus
vizsgalatok alapjan a hatékony tanitasrél alkotott nézetekkel a tudast k6zos konstrukcioként értelmezd
megkozelités, a , kdzosségi tanulas” esik egybe (Carnell, 2007).

1. dbra: A tanulas/tanitas modellje. Carnell, E. (2007). Conceptions of effective teaching in higher
education: Extending the boundaries. Teaching in Higher Education, 12(1), o. 36.

A tudas létrejotte:
Objektiv (kapott)
Didaktikus Kooperativ

A tanulas maodja:
Egyéni Kollektiv

Felvillanyozo Ko6zosségi

Szubjektiv (konstrualt)

(Sajat forditas)
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Az egyuttmikodés mellett Carnell a metatanuldst allitja kozéppontba: a tanulas a tudas létrehozasa a
tapasztalat értelmezésével, a metatanulas pedig a tanulds tapasztalatanak értelmezése (Watkins,
2001, o. 7, idézi Carnell, 2007) a k6z0sség minden tagja altal, azaz a hallgatok szamara a tanuldsukrol
valo tudatos gondolkodds, az oktatdk esetében a szaktdrgyi és pedagdgiai tartalom reflektdlt fejlesztése
mellett a sajat tanuldsuk (és a kozosség tanuldsanak) fellilvizsgalata, alakitasa (Carnell, 2007).

Carnell ,ko6zosségi tanulds” dimenzidja a tudaskonstrukcid, a kollektiv folyamat és a metatanulds
szempontjabdl is illeszkedik a konstruktivizmus kereteibe.

A konstruktivista szemlélettel egyeztethetd tanuldsi/tanitdsi modszerek

Mivel a konstruktivizmus nem kébevésett pedagdgiai irany, inkdbb a hagyomanyos oktatdstél eltéré
nézépont és megoldasok Osszessége, a kovetkez6kben azokat a tanuldsi/tanitdasi mddszereket
tekintjik at, melyek ezen az Uj megkozelitésen alapulnak (Briede & Péks, 2014).

El6szor vegylnk gércs6 ald az dllvanyozds moddszerét, melynek célja a tanuldas és az épilé
tuddsrendszer megfelel6 struktirajanak megtervezése és az épitkezés tdmogatasa, azaz
segitségnyujtas a helyes rendszer létrejottéhez. Ennek érdekében célszerli mar a folyamat elején
megmutatni, pl. abrdzolni az elérend6 nagy képet, a tanulasi utat és eredményeket, és aktivizalni a
hallgatokat a célok elérése érdekében. Szikséges rdmutatni, hogy az informacié rendszer nélkiil,
onmagaban még nem tudas, és kérni a tanuldkat, hogy verbalizaljak tudasukat és a tuddsrendezés
folyamatat, fejleszteni a kategorizdlas és rendszerépités képességét. Segiteni kell a hallgatdkat, hogy a
tantargyban érvényes kritikai gondolkodas elveit megismerjék, és kreativ, Ujitd és kihivast jelentd
feladatokkal fejleszteni képességeiket csoportos munkaban, majd megerdsiteni tudasukat
rutinjelleglibb egyéni gyakorldfeladatokkal (Nilson, 2010). Az allvanyozas alapja, hogy az oktaté mindig
tisztdzza az okokat és a tanuldsi folyamat Iépéseit (Nilson, 2010). Ora elején egyértelm(isiti a célokat,
majd miutan végigkalauzolta a tanuldkat az Uj tananyag megismerésén, kiemeli a kulcspontokat,
kiiszobfogalmakat és meger@siti azok gyakorlati relevancidjdt az elmélet és gyakorlat
Osszekapcsoldsaval, végil visszajelzésre ad lehet6séget a tanuldknak, majd Osszefoglalja az elért
célokat (Hunt & Chalmers, 2021).

Az allvanyozas eszkoze az aktiv tanulds (Nilson, 2010). Az aktiv tanulds Iényege, hogy aktivizalja a
hallgatékat, azaz bevonja Gket a tanuldsi folyamatba, értelmezé tanulast és metakognitiv gondolkodast
indukalva az iskolai és az iskoldn kivili tanulasban egyarant (Prince, 2004). Gyakorlatias és tapasztalati
tanulast feltételez, célja, hogy a tanulék megtanuljanak és megszeressenek tanulni (Kalamas Hedden
és mtsai., 2017). Az aktivitasnak lehet része az 6nallé, paros vagy csoportmunka, az drai interakcio, az
esettanulmanyok, kutatasi feladatok, szerep- és szimulacios jatékok stb. (Hativa, 2000; Nilson, 2010).
Prince (2004) az aktiv tanulds hatékonysagat bizonyité munkdajaban elkllénilt modszerként kezeli a
kollaborativ és kooperativ tanuldst. Mig a kollaborativ tanulds lényegét a tanulék egyéni helyett
kozosen végzett munkajaban, interakcidiban, kiscsoportos feladatokban Iatja, a kooperativ tanulads
lényege a kozOs célokért vald torekvés, az egylittmikodés tdmogatdsa a versengéssel szemben.
Kalonallé irdnyként kezeli tovabbd a probléma alapu tanuldst, amely esetében a tanulék relevans
problémadkra keresik a megoldast mindenképpen aktiv és altaldban, de nem feltétleniil kollaborativ és
kooperativ formaban (Prince, 2004).

A konstruktivizmus kritikdi

A konstruktivizmus népszerlsége a felsGoktatdsban nemzetkozi szinten névekszik, de mivel rengeteg
értelmezése és formaja fellelhet, nehéz véleményt formalni réla, mint egységes iranyzatrdl (Van
Bergen & Parsell, 2019). Van Bergen és Parsell (2019) a harom f6 iranyt (radikalis, pszicholégiai és
szocidlis konstruktivizmus) vizsgalta kritikai szemléletben filozéfiai és pedagdgia-pszicholdgiai
megkozelitésben. Kiinduldpontjuk, hogy a konstruktivizmus alapelve (minden forma esetén) a
konstrudlt tudas. Ez az elv értelmezhet6 episztemoldgiai szempontbdl: a tudas konstrudlt, tehat nem
felfedezhet6 a vildgban, hanem a tudd személy altal Iétrehozott; és értelmezhetd pedagodgiai
szempontdl: a tudas konstrualt, tehat nem atadhato a tanar altal, csak onalléan felépithets a tanuld
altal (Van Bergen & Parsell, 2019). Ez a két kijelentés azonban problémakat vet fel, mert feltételezi a
tudas teljesen egyéni jellegét és az igazsag relativ mivoltat. A tudas egyéni jellegét a radikalis irdanyzat
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valéban egyénenként, a szocialis irdnyzat csoportonként értelmezi, amelyek relativ igazsaguknal fogva
nem UtkoztethetGek, nem keriilnek konfliktusba, azaz a kilonb6z6 elméleti rendszerek lehetnek
onmagukban értékesek és 6sszemérhetetlen perspektivai a kilvildgnak (Van Bergen & Parsell, 2019).
Azonban, ha a tudas egyetlen formaja sem emelkedhet mdsok f6lé, akkor a mellérendelt igazsagokban
megjelennek a tévhitek és nincs lehetdség multidiszciplinaris és interdiszciplinaris gondolkodasra (Van
Bergen & Parsell, 2019). Fokozza a nehézségeket az er6sebb pszicholdgiai konstruktivizmus
kovetkeztetése, hogy amennyiben a tanuld hozza létre tuddsat, meg kell kapnia annak lehet&ségét is, hogy
6 vegye kezébe a tanuldsi folyamatot, a célok, tartalom és tanulasi folyamat tekintetében (Baines & Stanley,
2000) s6t akar a direkt instrukciok hasznalatat is keriilni kell (Gordon, 2009), tehat a tanar a tanulasi
folyamatban legfeljebb egyenrangu, tdmogaté szerepl6ként vehet részt (Van Bergen & Parsell, 2019).

Felmerilt tehat harom jelentés probléma: a mellérendelt relativ konstrudlt igazsdgok, a tanuldkra
bizott célkitlizés és tanulasi folyamat, valamint a tanar iranyité szerepének megszlinése a tanulasi
folyamatban. Az eltulzottan értelmezett tanuldkdzpontisdg, a tanuldk felelGsségének és hataskorének
nagyaranyu novelése pedig tovabbi problémakat vet fel (Schweitzer & Stephenson, 2008). A
konstruktivista megkozelités o©ntudatos, fliggetlenil gondolkodd, egylttmikddésre képes,
kiilonboz6séget és kreativitast tisztel6 tanuldk képét tarja elénk, akik képesek felmérni munkajuk és
valasztasaik értékét (Baxter Magolda, 1992). A vilag valtozasa és a felsGoktatas marketizacidja, a ra
nehezedd elszdmoltathatdsagi elvardsok azonban nehezitik a helyzetet. A hallgatdk és a sziil6k azt
akarjak tudni, hogy ,ez-e a legjobb egyetem szamukra/gyermekeik szamara”, mig a politikai
dontéshozdok és piaci szerepl6k azt kérdik ,megtériil-e a befektetésiik felsGoktatdsba”, tehat
végsGsoron mindenkit az érdekel, hogy ,megkapja-e, amiért fizetett” (Schweitzer & Stephenson,
2008). A tanuldk zome ennek megfeleléen fogalmazza meg elvardsait, tanuldsi céljait is, munkahoz
kapcsolddo piacképes kompetencidkat szeretne, nem szofisztikalt gondolkoddsi képességeket. Nem akar
id6t fecsérelni az elméletre, azonnal a technikai, gyakorlati tudast kéri, igy 1ényeges részek mindsiilnek
irrelevansnak, és maradnak ki a létrejott tudasbdl. Mindezt erdsit, hogy a munkaaddk és a jogalkotas is
ezt a fajta szaktudast varja el, konkrét standardokat, helyes eljarasok ismeretét koveteli meg az egyes
szakmak esetében, kevésbé értékes az atfogd tudds (Schweitzer & Stephenson, 2008; Teichler, 2007)

A fogyasztéi szemlélet vezet a kovetkezé ellentmondashoz is. Amennyiben a tanuldkra bizzuk a tanuléi
csoport célkitizéseinek és tanuldsi folyamatainak megvalasztasat, azt feltételezziik, hogy tanuldink
természetiiknél fogva az egyenlGségre és igazsdgos hatalommegosztasra torekednek, tehat
demokratikus csoportdinamika fog kialakulni. Ezzel szemben inkdbb az valdszind, hogy a vald vilag
forgatékonyvei fognak leképez&dni az osztilyteremben, azaz a fogyasztéi szemléletben nevelkedett
hallgatdk els6sorban a sajat személyre szabott igényeiket és szuverenitasukat igyekeznek majd kielégiteni
(Schweitzer & Stephenson, 2008), igy szigordan tanuldk altal iranyitott csoportdinamika nem tudja
tamogatni minden résztvevs igényeit, és kedvezGStlen hatdssal van a gyengébb hallgatdkra (Clark, 1989).

Hasonlo fenntartasokat vet fel az oktatd hallgatokkal egyenrangu szerepbe helyezése is. Piaget (1973)
mar korai munkajaban figyelmeztet, hogy a tanuldsi folyamat tanari iranyitasdanak minimalizdldsa nem
mikodik (Piaget, 1973, o. 16), fejetlenséghez vezet, és az egyenlGség latszatat kelteni valdjaban nem
szolgdlja a munka vilagaba késziil6 hallgatok érdekeit (Schweitzer & Stephenson, 2008). Varhatdan
hamarosan junior munkatdrsai lesznek egy szervezetnek, ezért hasznosabb szamukra, ha megtanuljak
kezelni a munkahelyi egyenl6tlenségeket, elfogadni a hierarchidt egy szervezeten és a tdrsadalmon
belil (Schweitzer & Stephenson, 2008).

Végiil kozvetve az oktatd iranyito szerepét kéri vissza O’Connor (2022) kritikai tanulmanya is, amely
nehezményezi a tanulasi folyamat és a tanuldk kdézpontba vald helyezésének eltulzdsat a tartalmi
elemek és szélesebb kontextudlis kapcsolatok rovasara (Ashwin, 2014; Barnett & Coate, 2011; Biesta,
2010, 2013). Szakemberek egy csoportja tartalmi kiliresedést érzékel és megkérdbjelezi a tanuldsi
eredmény megkozelitést és konstruktiv 6sszehangolast (Goodson, 2008), amely a tanulasi célok
elsédlegességét jelenti a kurrikulum-fejlesztésben és pedagdgia és értékelés tervezésben. Ellenérviik,
hogy a kurrikulum nem tekinthet6 ilyen mértékben elére meghatarozhatdénak, valtozatlannak és mas
oktatdasmoddszertanra gond nélkil atiiltethetének. Kifogasoljak a konstruktivizmus tudomanyterilet-
fliggetlen fokuszat és visszakovetelik a tanulasba a tartalmat (O’Connor, 2022). A tantargyi kurrikulum
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feltételezi a szaktertlet belsé elméleti koherencidjat, a bonyolult elméleti rendszer absztrakcidjat és
kontextualis kapcsolddasait (Muller, 2009), mig a konstruktivizmus ugy tlinik, elengedte a gondolatot,
hogy az oktatdk birtokaban van valami, amit a tanulék megtanulhatnak téluk (Biesta, 2013).

Atgondolt konstruktivista megkézelités

A kritikusok szerint a probléma tehat tobbnyire nem az, amit ez a pedagdgiai megkozelités kinal,
hanem az, amiben hianyt szenved (Van Bergen & Parsell, 2019), mert mas fokuszai miatt nem tartja
reflektorfényében. Van Bergen és Parsell (2019) a harom f6 konstruktivista iskola kritikai vizsgalata
utan arra a konkluziéra jut, hogy mind episztemoldgiai, mind pedagdgiai szempontél megallja a helyét
a mérsékelt pszicholdgiai konstruktivizmus és a szélesen értelmezett szocidlis konstruktivizmus (Van
Bergen & Parsell, 2019). Az el6bbi azaltal, hogy Iényegében csak a tanuldk aktiv kognitiv elkotelez6dését
hangsulyozza, utdbbi azaltal, hogy az egyes csoportok tuddsat Gtkdztethetének, megvitathaténak ismeri
el a nyelv altal, amely végs6soron minden tudas |étének alapja és amelynek segitségével a tudas a
szocidlis kornyezettel elvalaszthatatlanul 6sszefonddik (Van Bergen & Parsell, 2019).

Megallja a helyét a korabbi tudas jelentésége is, amely mindenképpen kiindulasi alapként szolgal a
tovabbi tanulashoz. A felsGoktatdsban nem csak a szaktudds felépitése, hanem kiterjesztése is cél, és
az, hogy a hallgaték, megkérddjelezzék, kritikailag atgondoljak, értsék és alkalmazni is tudjdk a tudast
(Biggs & Tang, 2007; Van Bergen & Parsell, 2019). Mindezek nem tekinthet6k egymas alternativainak,
egymast kolcsondsen kell tdmogassdk (Anderson & Krathwohl, 2001), igy a valasztott pedagdgiai
megkozelités bizonyitott és a céloknak megfelel6 kell legyen (Van Bergen & Parsell, 2019). Ez két
kovetkeztetést von maga utan: a szakmai tartalom fdkuszban tartdasanak és az oktatd iranyito
szerepének elengedhetetlenségét.

A felsGoktatasi tanulasi/tanitasi folyamat kézéppontjaban mindig a szakmai tartalom kell alljon. Az
oktatd tantargypedagodgiai tudasa nem csak konkrét pedagdgiai eszkoztar, altala tisztaban van a
hallgatok aktudlis szaktuddsaval és képességeivel, valamint a szaktudas gyakorlati életben vald
felhasznalhatdsagaval is (Hayden és mtsai., 2013), ezért céljait a tudomanyteriilet és a kdrnyezet
pontos ismeretében hatdrozza meg. Es mig a szakértelemmel biré oktaté megfeleld szakmai példakkal,
reflexidkkal és kritikai gondolatokkal tamogatja a tanulast (Piaget, 1973), ,,a tanuld sosem csak tanul, hanem
mindig valamit tanul” (Biesta, 2013, o. 63), a tartalom semmiképp nem veszhet el a forma arnyékaban.

A tanar feladata tehat a tanuldsi folyamat alapvet6 céljainak és szabdlyainak kitlizése (Schweitzer &
Stephenson, 2008) még akkor is, ha bevonja a dontésbe a tanuldkat. A tanuldk felhatalmazasat
érdemes nagyobb keretben értelmezni, minden dontés rajuk ruhazasa és teljes egyenrangusag
hirdetése helyett egyenes és bizalomra épil6 kapcsolatra térekedni, tisztazni a szerepeket és etikus
viselkedéssel és kommunikacioval megtisztelni 6ket (Schweitzer & Stephenson, 2008). Természetesen
a konstruktivizmus altal hangsulyozott tanuldastdmogatdi szerepet mindezek mellett is lehetséges
megvaldsitani, s6t nem csak lehetséges, de szlikséges is (Van Bergen & Parsell, 2019), mivel a minimalis
irdnyitas modszere nem mikodik (Piaget, 1973). A tdmogatas formaja az aktiv mentoralas lehet, amely
lehet6vé teszi, hogy az oktatd az egyes didkok kordbbi tuddsanak ismeretében, atgondolt és valtozatos
tanulds/tanitasi modszerekkel segitsen a hallgatdknak felfogni és értékként kezelni a kit(izott célokat,
amelyek egyardnt kihivas elé is allitjdk 6ket, de fejl6désiik soran elérhetbek is szamukra és segitik Gket
sikeres szakemberekké és allampolgarokka valni (Schweitzer & Stephenson, 2008).

A PSZK+ program mint egy lehetséges jé gyakorlat

A Budapesti Gazdasagi Egyetem Pénziigyi és Szamviteli Karanak PSZK+ programja alulrdl épitkezd
mozgalomként indult. Az alapotlet egyes oktatok azon igénye nyomdn sziiletett meg, hogy szeretnének
egy valogatott j6 képességli csoportban tobbet és masként oktatni. Hativa (kordbban mar idézett
munkaja szerinti , kiemelkedd fontossagu egyértelmd és jol strukturalt tanananyag” megléte fontos
eleme a PSZK+ programnak. Az erre motivalt oktaténak lehet&sége nyilik a tananyag modernizalasara,
kibGvitésére, szerkezeti atalakitasokra. A PSZK+ képzés sziiletésekor arra az 4ltaldnosan
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megfogalmazott oktatdi (és feltételezett hallgatoi) igényre reflektalt, hogy a rendkivil heterogén
hallgatdi tarsasagbdl kilon csoport(ok)ban lehessen foglalkozni a legtehetségesebbekkel.

A program Otlete a BGE-n 2021 tavaszan sziiletett meg. A 2021 szeptemberében indult az els§ PSZK+
évfolyam. A PSZK+ program alappillérei a kovetkezd pontokban foglalhatdk dssze:

o Képzés valogatott és motivalt hallgatdkkal:

o A PSZK+ jelentkezés lehet&ségét minden 400 pont feletti elsGéves BA-képzéses (EE, GM, PSZ
ill. 2022-t6l Gl) nappali-tagozatos PSZK-s hallgatonak felkinaljuk. Alapszabaly szerint az tzleti
agra (EE, GM, PSZ) jelentkez6k koziil a 60 legmagasabb felvételi pontszammal rendelkezd
hallgaté keriilhet be a képzésbe. A gazdasagi informatika agra a 40 legmagasabb pontszamu
jelentkez6t veszik fel. A harom (zleti szakon a felvételi alsé ponthatar 2021-ben 416, 2022-
ben 432 pont volt. A Gazdasagi informatika alapszakon 2022-ben indult a PSZK+ képzés ide
411 ponttal lehetett bekerilni. Fenti pontszamok joval magasabbak a PSZK alapszakjainak
bekerilési ponthataraindl, még a csekély létszama Aallami finanszirozasi helyekre
vonatkozdan is. A cikkiink leadasa el6tt (2023. 08. 27-én) lezaruld jelentkezés alapjan a 2023-
as bekerulési ponthatar az lzleti képzéseken 422 pont, a gazdasagi informatikus képzésen
400 pont lesz. Fontos azonban megjegyezni, hogy a megnovekedett érdekl6dés és a magas
felvételi Iétszamok miatt a felvettek szamat az Gzleti képzéseken 60-rél 75 f6re, a gazdasagi
informatikusoknal 40-r6l 50-re emeltik. A tavalyi felvételi keretszamok alapjan az idei
ponthatarok 429 (uzleti) és 407 (gazdasagi informatikus) pontot jelentettek volna, vagyis
nagyon hasonléan alakultak a tavalyihoz. Osszességében elmondhatd, hogy az érdeklédés
nagy (2023-ban az 552 felvett és 400 felvételi ponttal (vagy tobbel) rendelkezé Uzleti
képzéses alapszakos hallgato kozil 209 jelentkezett a PSZK+ programra, ugyanez a gazdasagi
informatikusoknal 91 400 pont feletti és 49 jelentkezé.

o Képzés valogatott és motivalt oktatékkal:

o A képzésnek deklardlt célja, hogy dnkéntes alapon, motivalt, a hallgatdk kérében népszerd
oktatdk tanitsdk a PSZK+ targyakat. Cél tovabbad, hogy az oktatds kis |étszdmu csoportokban
(el6adds, max. 60 8, gyakorlat max. 20 f6) interaktiv mddon térténjen, élmény alapu legyen,
egyedi mddszertani elemekkel, folyamatos szamonkéréssel, kb. 30% plusz tananyaggal. Ezek
a célok természetesen a ,hagyomanyos” alapszakos képzéseknél is megfogalmazédnak, de
ezek teljesithetGsége a nagy hallgatdi létszamok miatt ott kevésbé tud megvaldsulni. llyen
értelemben a PSZK+ képzésben kiemelten jelenhet meg az oktatd személyének hatdsa Nilson
(2010), hiszen ezen a képzésen a kar legjobb és motivalt oktatdéi tanithatjak a kar legjobb és
motivalt hallgatoit.

o PSZK+ pluszképzés az elsé 4 félév valogatott targyaibdl:

o Az Uzleti szakok PSZK+ képzésén 10 tantargy van a harom blokkban (K6zgazdasagi alapozé
targyak - Kozgazdasagtan 1-2, Nemzetkozi gazdasagtan -, matematikai alapozd targyak -
Gazdasagi matematika, Statisztika és valdszin(iségszamitas, Uzleti statisztika - és szakmai
targyak - Szervezeti magatartas, Vallalati pénziigyek, Marketing, ill. Vezetdi szamvitel).

o A Gazdasagi informatika PSZK+ képzésén 7 tantargy van (harom matematikai tantargy,
Adatbazisrendszerek, Programozas 1-2, ill. Objektumorientalt tervezés).

e A pluszképzést elismerd diplomamelléklet:

o A PSZK+ hallgatok akkor szereznek diplomamellékletet, ha a 4 félév alatt meghirdetett
PSZK+ targyak kozil legalabb 4 targyat Jo (4), vagy Jeles (5) érdemjeggyel zarnak (mindegy,
hogy melyik négyet). A targyakat csak a mintatanterv szerinti félévekben lehet (csak egyszer)
felvenni, javitd vizsgat viszont az adott féléven belill lehet tenni. A diplomamelléklet
tartalmazza a teljesitett targyakat, a jegyeket, a tobblet-kompetenciakat és tobblettananyagot.
A diplomamelléklet értékét a hallgatok késobbi munkaerd-piaci eredményei hatarozzak meg.

e (Céges kapcsolatok:
o Az egyetem partnercégeinek bevondsa a képzésbe, ill. kiilénb6z6 PSZK+-0s rendezvényekbe.
A diplomamelléklet értékét az adja meg, ha azt a munkaerdé-piac is ismeri és elismeri, ezért a
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partnercégekkel valé kapcsolat rendkiviil fontos ez egy hallgatdi, oktatdi (egyetemi) és céges
koz0s érdek.

A PSZK+ képzés Osszességében a kar alapszakos hallgatdinak egyfajta ,elitképzése” mellyel
kapcsolatban a fenti 5 pilléren keresztiil az alabbi célkitlizések fogalmazédnak meg (2.4bra):

2. dbra: A PSZK+ 5 alappillére

Megfogalmazott Legaifn

célkit(izések program’
jelleg

(Sajdt szerkesztés)

Eddigi tapasztalatok

A 2021 szeptembere 6ta eltelt két évben az els6 évfolyam lezarta PSZK+ képzését, a masodik évfolyam
pedig féluton tart, szdmos tapasztalat gyllt 6ssze a célkitlizések teljesitését illetéen. Tobb hallgatdi
felmérés sziiletett, informativ beszélgetések folytak a képzés szervezbi és oktatdi kozott, a 2021-es
évfolyam zarérendezvényén pedig szdmos egyetemi partnercég részvétele mellett zajlott egy oktatodi-
hallgatéi workshop, melynek résztvevéi a képzés eldnyeit illetve fejlesztendé teriileteit prébaltak
kozosen megfogalmazni.

Fentiek alapjan a képzés kapcsan az aldbbi eredmények emelhetdk ki:

e Azonos kreditérték és éraszam mellett is sikerlt tobb tananyagtartalmat atadni a hallgatdknak.
Ennek atlagos mértéke 30% koril mozog, ami annyit jelent, hogy a rendelkezési id6keret 1/3-
aban olyan tananyagelemekkel foglalkoznak az oktaték és hallgaték, ami a ,hagyomanyos”
alapképzés azonos tantargyanal nem, vagy csak csokkentett mértékben keril targyaldsra. Nehéz
feladat a Nilson (2010) altal megfogalmazott optimalis szint meghatarozasa, egyfeldl a
»,hagyomanyos” alapszakos tananyag is sok kihivast jelent a hallgatdk egy része szamara,
masfelSl nincs objektiv informacié a hallgatdk belépéskori tudasszintjérél. A pontszam alapjan
torténd kivalasztas orientdl, de nem mindig ad pontos képet.

e A hallgaték a rajuk haruld tobbletfeladatok ellenére is jobb jegyeket szereznek, mint a
»hagyomanyos” alapképzés hallgatdi. Ennek magyardzata az oktatdékkal folytatott formalis
(Dékani Tandcs eldtti beszamolok, irdsos beszamoldk) ill. informalis beszélgetések alapjan, hogy
a hallgaték motivaltabbak és céltudatosabbak, mint a ,hagyomanyos” alapképzés hallgatéinal,
ilyen értelemben a PSZK+ hallgatdk a pszicholdgiai konstruktivizmus megtestesit&i. Ugyanakkor
a hallgatéi megkérdezések visszajelzései (OMHV kérdGivek, PSZK+ felmérések, Workshop)
egyértelmien rdvildgitanak arra a tényre, hogy a csoportdinamikanak jot tesz, hogy hasonld
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motivaltsagl és érdekl6dési korl valogatott hallgatdk taldlkoznak, akik igy egymas
teljesitményeire is pozitiv hatast gyakorolnak, a szocidlis konstruktivizmus nézeteinek
megfelel6en. A jegyekben mutatkozd eltérések igen jelent6sek, ezt az egyik targy alapszakos és
PSZK+-os hallgatoi eredményeinek 6sszevetésével tamasztjuk ald. A tobbi PSZK+-os targynal is
hasonlé eltérések mutatkoznak, ezeket, most helyhiany miatt nem mutatjuk be.

Az eredmények 6sszehasonlitasa érdekében a Kbzgazdasdgtan 1 tantdargy PSZK+-os hallgatdinak
és az Osszes alapszakos hallgatdinak jegyeloszlasat a 2021-22-es tanévben a 3.3bra és 4.3bra
mutatja be:

3. dbra: Kozgazdasagtan 1 tantargy PSZK+-os hallgatéinak jegyeloszldsa a 2021-22-es tanévben

(Sajat szerkesztés)

4. abra: Kbzgazdasdgtan 1 tantargy alapszakos hallgatéinak jegyeloszldsa a 2021-22-es
tanévben

Jeles (5) Megtagadva
9,2% Elégtelen (1)
2,4%

Elégséges (2)
30,3%

Kézepes (3)
30,1%

(Sajat szerkesztés)
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e A tantdrgyak teljesitése soran a hallgatdk pluszkompetencidkra tesznek szert, ezeket a
diplomamelléklet tételesen felsorolja. A PSZK+ képzés diplomamelléklete felsorolja az egyes
teljesitett tantargyakat (PSZK+ teljesités alatt a PSZK+ emelt tananyagtartalmu targyainak Jo
(4) vagy Jeles (5) eredménnyel valé lezarasa tekinthet6, a targyakban megjelené tébblet-
tananyagelemeket, pluszirodalmakat és a targy teljesitése soran megszerezhet6
tobbletkompetenciakat. A diplomamelléklet szerkezete ebbél addddan az aldbbiak szerint néz

ki (5.3bra):
5. dbra: PSZK+ diplomamell¢klet
Tantargy neve | Eredmény Tobblet Tobblet Tobblet irodalom
tananyagelemek az kompetenciak az az alapszakos
alapszakos alapszakos hallgatokhoz
hallgatékhoz hallgatékhoz képest képest
képest
Tantargy 1
Tantargy 2
(Sajat szerkesztés)

¢ Megjelennek olyan mddszertani elemek, melyek a hagyomanyos alapképzés azonos targyainal

a nagy hallgatéi létszam, illetve a hallgatok alacsonyabb motivacids szintje miatt nem

alkalmazhatok. A PSZK+ képzésen az aldbbi mddszertani Ujitasok jelentek meg:

o Vdllalati Pénziigyek: Ezt a targyat 20 hallgatéval és 8 oktatéval valdsitottdk meg. Minden
oktatd egy-egy altala preferalt részteriletre fokuszalt. A hallgatok valtozatos oktatdi stilussal
taldlkozhattak, az oktatok pedig (kollégaik figyelme miatt is) kiemelten késziltek a sajat
tananyagtartalmukbdl.

o Marketing: Ebbé| a targybdl a kis [étszam miatt el6adas helyett/mellett csoportos feladatokat
kaptak a hallgatok.

o Statisztika tantdrgyak: A tantargy oktatdja a KSH osztilyvezet6je is egyuttal, igy
megszervezett a PSZK+ hallgatéknak egy bemutatéval egybekotott latogatast.

o Nemzetkézi gazdasdgtan: EbbGl a tantargybdl az Aacheni Egyetem hallgatdival kzosen egy
,Virtual Exchange” projekt valosul majd meg.

A kari vezetés a kezdetekt6l fogva tdmogatta a PSZK+ képzés kibontakozdsat, és menet kozben is
szamos pozitiv visszacsatolds érkezett a dékani tandcsi Uléseket kdvetben, ill. az elsé végzGs PSZK+
évfolyam zarérendezvényét kovet6en. Megjelent a céges érdekl6dés, a szponzoracidés és
egyuttm(ikodési szandék. A hallgatéi felmérések azt mutatjak, hogy a programban részt vevé hallgatéok
tulnyomé tobbsége fel- és elismeri a képzés nyujtotta elényoket. Az informalis beszélgetések nyoman
egyértelmU, hogy az érintett oktatdk is pozitiv tapasztalatokat szereztek.

Konkluzié

A hatékony tanulas a fels6oktatasban mély, megért6 tanulds, amely vitdra és kritikus gondolkoddsra
alkalmas tanulasi kornyezetben, a metakognitiv képességek, az 6nirdnyité tanulas fejlédésével megy
végbe. A hallgatok tanulasi megkozelitését (felszines vagy mély tanulds) és azon keresztiil a tanulasi
eredményeket az oktatdk gondolkoddsa, nézetei, hozzadlldsa és a didkok gondolkodasahoz és
nézeteihez vald kdzelsége vagy tavolsaga alapvet6en meghatdrozza. Carnell kooperdald konstruktivista
tanulds/tanitds modellje a parbeszédet, egylittm(ikodést és metatanulast jeldli ki a tudasteremtés
alapjanak, empirikus vizsgdlatai alapjan a hatékony tanitasrél alkotott nézetekkel a tudast kozos
konstrukcidként értelmezd megkdzelités, a , kozosségi tanulas” egyezik.
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Mindezzel 6sszhangban a pedagdgiai iskolak kozil kiemelkedik a konstruktivizmus, ezen belll is a
szocidlis iranyzat, amely a kordbbi tuddsra alapozott aktiv tudasépitést, a tanuldk aktiv kognitiv
elkotelez6dését és a tanulas szocidlis jellegét hangsulyozza. A fels6oktatdsban széleskord alaptuddst
feltételezve specialis szaktudas felépitése és kiterjesztése a cél, amely arra a kritikai konkluziéra vezet,
hogy a tanulékdzpontdsag térnyerése mellett elengedhetetlen a szakmai tartalom kézéppontba
allitadsa és az oktatd tanulasi folyamatot irdnyitd szerepe.

Az oktaté szaktuddsa, kurrikulum tudasa és tantdrgypedagdgiai tuddsa segitségével céljait a
tudomanyteriilet és a kornyezet pontos ismeretében hatdrozza meg, és megfelel6 tartalommal,
szakmai példakkal és kritikai gondolatokkal viszi el6re a tanuldst. A tanulékkal egymast tisztel6
kapcsolatot alakit ki és aktiv mentori tevékenységgel tdmogatja 6ket: kordbbi tudasuk ismeretében,
atgondolt és valtozatos tanulds/tanitasi mddszerekkel segiti a kit(izott célok értékelését és elérését.

Korlatok és javaslatok

Bar kizardlag a felsGoktatds kontextusdban és tisztazott keres6szavak mentén dolgoztunk,
tanulmanyunk nem szisztematikus irodalomattekintés. Sem a hatékony oktatds, sem a
konstruktivizmus teljes szakirodalmanak kimeritésére nem torekedtlink, csak néhdny aktudlis és alapos
tanulmadnyra, szakkonyvre fokuszaltunk, valamint arra, hogy az els6 latasra hatékonynak tlnd
pedagdgiai megkozelitést, a konstruktivizmust alaposan koriiljarjuk abbdl a szempontbdl, hogy kritikait
is atlassuk, megértsiik és a kritikusok javaslatait is beépithessiik egy atgondolt oktatasi gyakorlatba.

Mivel a konstruktivizmus pedagdgiai szemléletmdd és nem konkrét eszkoztar, valamint a korabbiakban
kifejtett okokbodl kiilonb6z6 tudomanyteriiletekre nem egy az egyben atiltethetd, ezért valéjdban nem
a szemléletmdd elsajatitdsa, hanem annak gyakorlati megvaldsitasa jelent kihivast. A gyakorlati
megvaldsitds tervezése, lebonyolitdsa, értékelése és Ujratervezése szamtalan kutatdsi lehetGséggel
szolgal a kilonboz6 szakteriletek oktatdi és kutatdi szamara.

A PSZK+ program eredményei teljeskorl minta alapjan keriltek bemutatdsra, de a résztvevék
szamabdl adéddéan nem all rendelkezésre nagy minta. A program még nem régen fut, igy valtozatos
kutatasi lehet6ségekkel szolgal a jovére nézve.
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