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A TANARKEPZES MODSZEREI ES PROBLEMAI PRAGMATISTA
ES KONSTRUKTIVISTA NEZOPONTBOL

THE METHODS AND PROBLEMS OF TEACHER TRAINING
FROM A PRAGMATIST AND CONSTRUCTIVIST PERSPECTIVE

Kélman Ungvaéri Kinga

Abstract. Although Dewey’s vast life work is mostly related to educational issues, he wrote
relatively scarcely about teacher training, explicitly he presented his ideas in this matter only in
one article, titled The Relation of Theory to Practice in Education. In my study I’d like to
synthesize Dewey’s ideas about teacher training and emphasize on the relevancy of his thoughts.
I considered important to outline the main characteristics of laboratory method versus the
apprentice method in teacher training than connect it to the 21th century’s perspective of
teacher training, namely to the constructivist point of view, this way demonstrating the
surprising actuality of Dewey’s thoughts.
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1. Dewey alapvetései
1.1. Tapasztalat és nevelés

Mivel az itt késziilé tanulmany tobbféleképpen is vonatkoztat a tapasztalat fogalmara, szerepére,
roviden vazolom a problémat Dewey megkdzelitésében, hogy a késobbiekben visszautalhassak ra.

A tapasztalat komplexitasat tisztazando, Dewey néhany, szdméra alapveté tényez6t hangsulyozott
ezzel kapcsolatosan. Elészor is, ugy vélte, hogy a tapasztalatban van valami objektiv, amit
tapasztalunk és ami a szubjektumtdl kiilonbozik. A tapasztalatunk targya a természet, a kdrnyezet,
mindazok a dolgok, amikkel kapcsolatba léplink. Vannak kezdetleges, kozvetlen tapasztalatok,
melyekben az elemek rendezetleniil, heterogén moédon jelennek meg és vannak valédi, megismeréssel
jaro tapasztalataink, amelyek anyaga egységes, integralt. Dewey elgondoldsaban a tapasztalat un.
,.kétcsovil” fogalom, amely ember és kérnyezete kdzotti interakcié folyamatara és tartalmara egyarant
vonatkoztathato. Egy interakcio akkor valik tapasztalatta, ha a tapasztald szubjektum tanul beldle,
kovetkezményei vannak késébbi cselekvéseiben is a tapasztaltaknak. A tapasztalat elemzésekor
Dewey az elszenvedés és a tevés kizé helyezte a tapasztalas jellegét, val6jaban a tapasztalat folyaman
egyarant tesziink és elszenvedunk, akarcsak a légzéskor: a be- és kilégzés egyarant sziikségszerti: ,,A
tapasztalas olyan, mint a leveg6vétel, a be- és kilégzés ritmusahoz hasonlé” (Dewey LW 10: 62).
Dewey megfogalmazasa rendkivil szemléletes, ezzel is a szervezet és kdrnyezetének organikus
egységét hangsulyozta, s megszintette egyik vagy masik kiemelt statusat. A tapasztalat prospektiv
jellegli, el6revetiti, azt, ami kovetkezik, az ismeretlen fele mutat, s ily moédon a jovOvel teremt
kapcsolatot. A tapasztalat olyan folyamat, mely soran felhalmozddnak az ember és kornyezete
interakcidibol szarmazd élmények, s ennek soran az egyén visszafordithatatlanul atalakul.
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Dewey a tapasztalat elemzésekor két szintrdl beszElt: az elemi szintll, elsddleges tapasztalatrol és a
masodlagos, reflektiv tapasztalatrol. Az elsddleges tapasztalat anyaga feldolgozatlan, csiszolatlan
nyersanyag, mig a reflektiv tapasztalaté kidolgozott, kifinomult, szarmaztatott ismeretanyag. Ez utobbi
annak kdszonheti csiszoltabb mivoltat, hogy a rendszerezett gondolkodas is kdzbelép létrehozaséban.
A kett6 kozotti kiillonbségre Dewey a kovetkezOképpen vilagitott ra: ,,a kiilonbség a minimalis reflexio
eredményeként 1étrejovo tapasztalat és a folyamatos, szabdlyos reflektiv kutatas kovetkeztében el6allo
tapasztalat kozott 1ép fel”(Dewey LW 1:15). Ezt az utdbbi, komplexebb; tapasztalatot a tudomanyok
és a filozofia dolgozzék ki, de mig a reflektiv tapasztalat eredményeinek tesztelésekor a tudosok
visszatérnek az elsddleges tapasztalatokhoz, a filoz6fusok rendszerint elmulasztjdk az elméleti
szférabol visszautalni az elsdleges tapasztalt fele, nem tartvan relevdnsnak ezt a mozzanatot. A
masodlagos tapasztalat voltaképpen az elsédlegesnek a jelentését hivatott tisztazni, értelmezni,
magyarazni. Absztrakciok és altalanositasok révén, az elsddleges tapasztalat ismeretlen elemeinek
jelentésbeli gazdagsaganak elemzése altal, a részek felfedezése és egészbe valo reintegracidja nyoman
jutunk el a teljes szituacio megértéséig. Az elsédleges és masodlagos tapasztalatok k6zott oda-vissza
ut van, egymast kolcsondsen értelmezik. Dewey a tllzott intellektualizalas veszélyeitl probalta
megovni a gondolkodast, hangstlyozva, milyen alapvetd jelentésége van mindkét tapasztalati
szintnek, igy annak is, hogy a mar letisztult gondolatoktdl visszatérjink az elemi tapasztalatok
gazdagsagdhoz. A kétfajta tapasztalat elhatérolasa relativ, hiszen konkrét és elvont kdzotti hatar az
egyén intellektualis fejlodésének fiiggvénye: bizonyos, konkrét, egyszerli dolgok valamikor még
ismeretlenként jelentek meg az egyén szamara, majd rendszerbe Kkerlltek és nem problematikusak
tobbé. A két tapasztalat kozotti hatér, tehat, atjarhato, dinamikusan valtozo, individuumfliggd.

A tapasztalat egyszerlibben egy probalkozas, olyan aktiv kisérlet, mely soran valamilyen valtozas
torténik és jelentdsége van az egyén szempontjabodl, nem passziv, nem diffiiz hatasu. Ha példaul egy
gyerek tlizbe nyul, csak akkor valik tapasztalatta, ha tanul is beldle. Tapasztalatbol tanulni azt jelenti,
hogy a tapasztalatban aktivan résztvevé szubjektum a kovetkezmények révén felfedezi a dolgok
kodzotti kapcsolatot, tulajdonképpen transzferalja tudasat. A tapasztalatok minden esetben hatasokat
fejtenek ki, tovabb élnek késobbi tapasztalatokban, egyik sem fliggetlen a masiktol, ezért van
jelentésége — pozitiv vagy negativ értelemben — minden tapasztalatnak. A nem megfelel tapasztalatok
hozzajarulnak ahhoz, hogy valaki a fejlédés alacsonyabb fokan maradjon (Dewey LW 13:11). A
tapasztalat folytonossaga ndvekedést eredményez, olyan ndvekedést, amelynek altalanos, tarsadalmi,
hasznossaga nem vitathato, s ami a tovabbi novekedést is elsegiti. Ha a tapasztalat kivancsisagot
ébreszt, kezdeményezésre sarkall, akkor pozitiv mozgatérugova valik. Azonban vannak visszah(z6
tapasztalatok is:a tolvajlasban szerzett tapasztalatok ndvekedése eldonyos lehet az elkovetd szamara, de
nem szolgalja a kozjot, az altalanos ndvekedést. A novekedés tehat az élet jellemzdje, de Dewey
figyelmeztet ra, hogy kiilonbséget kell tenniink a kiilonb6z0 tapasztalatok kozott, s a nevelés ennek
értelmében egyet jelent a tapasztalatok megfeleld szelekcidjaval és rekonstrukcidjaval.

Ebben a megkdzelitésben, a tanarképzés kihivasaira tekintve kérdés tehat az, hogy melyek azok a
tapasztalatok, amik nem visszahizo erejiick, hogyan tudjak ezeket a hallgatok megfeleléen
kiszelektalni, hogyan tud a tanarképzés ebben megfeleld tdmaszt adni, miképpen gondolhat6 el a
tanarképzés, mint a tapasztalatok szelekcidja és rekonstrukcidja. Problematikus az, hogy miképpen
érhetd el, hogy a tanarjeloltek osztalytermi cselekvései ne legyenek egyszerlien az elGzetes
tapasztalatok reprodukcioi, a megoldasok ne valjanak dontéen sematikussa, vagyis a tanarjel6ltek a
szamukra létez0 tanari modelleket ne lemasoljak, hanem realis kapcsolatban legyenek a tantermi
szituaciokkal, tapasztalatokkal, s azok fliggvényében alkalmazzak a rendelkezésikre all6 technikékat,
maodszereket, a tarsadalmi elvarasok szempontjabol is jo értelemben vett névekedést idézve eld.

1.2. A tanarképzés két modellje Dewey elgondolasaban

Ahogy mar a bevezetdmben emlitettem, a Dewey (egyébként tetemes) életmiivével foglalkozok
szamara érdekes megallapitani, hogy mikdzben egész életmiive valamilyen formaban a nevelésrél (is)
szo0l, a tanarképzésrol expliciten egyetlen tanulmanyban fejti ki nézeteit, az EImélet és gyakorlat
kapcsolata az oktatdsban (1904) cimii irasaban. Noha a pragmatizmusra vonatkozé altalanossagok,
kdzhelyek a gyakorlatcentrikussagot hangsulyozzak, Dewey ebben az irasaban is elérebocsajtja, hogy
a megfeleld tanarképzés csakis alapos elméleti oktatisra épiilhet. Amennyiben a tanarképzés arra
iranyul, hogy kidolgozott struktirakat, modelleket kdzvetitsink a didkok szamara, vagyis konkrét
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szakmai eszkozoket adjunk a kezikbe, annyiban az Un. gyakornok tipust tanarképzést miveljiik. A
masik lehetOségiink az, hogy a gyakorlati munkat az elméleti képzés szolgalataba allitsuk, ennek a
modszernek alaboratoriumi maddszer nevet adta Dewey. A hallgaté feladata eszerint nem a tanitas
technikai részleteinek elsajatitasa, hanem a teljes tanulasi folyamat értelmezése. ,,A kezd6ének nem
azért kell a jo tanart megfigyelnie, hogy a sikeres modszerek tarhazat gyarapitsa, melyekkel majdan 6
is eredményesen tanithat. Inkabb azt kell megfigyelnie, hogyan érheti tetten elme és elme
kolcsonhatasat, hogyan hatnak egymasra tanar és diak, hogyan valaszol egymasnak elme és elme.”
(Dewey, 1904). Dewey Gjszerlisége abban allt, hogy az oktatéi eldadasmodon, a tananyagismereten tul
és azt megeldzden a tanuldk tanulasi folyamatainak kiismerésére fokuszalja a tanarjeldlt figyelmét. A
gyakornok modszer nyilvan hatékony, ha azt vessziik figyelembe, hogy viszonylag gyorsan ,,termeli
ki” az 0j tanarokat. Mivel nem ismerik a tanul&s folyamatainak lényegét, ezért — bar tudjak, hogyan
kell tanitani - mégsem tudjdk a realis (Dewey szempontjabdl rendkivil fontos) ndvekedést
megvaldsitani. A ndvekedés, a tapasztalatok egymasba fiiggd gyarapodasa a nevelés igazi célja, ezt
viszont a gyakornok maddszerrel nem lehet elérni. Erdekes megallapitasa Dewey-nak (és rendkiviil
relevans, ha a konstruktivista tanulaselmélet szempontjabol értelmezziik), hogy azt nehezményezi
legfoképpen, hogy a gyakornok moédszer a tantermet hermetikusan zart térnek tekinti, elzarva a
kiilvilagtol, a tulajdonképpeni folytonos tapasztalastol, a tanul6 iskolan kiviili folyamataitdl, hatterétol.
A modszer gépies rutinra dszténzi a tanarjel6lteket, a tanuldk realis tanulasi folyamatait nem elemzi,
sablonosan alkalmazza a bevaltnak vélt modszereket. A laboratériumi médszer az dnvizsgalatot és a
gondolati szabadsagot tamogatja, pontosabban azt, hogy a tanarjel6lt az egész tanulasi folyamatot
megértve, sajat tapasztalatait bevonva igyekezzen vélaszt adni az egyes osztalytermi kihivasokra.
Dewey elképzelése nagymértékben kooperativ, kozosségi jellegli, eltért az akkori (€s mostani) oktatasi
intézményekre jellemzd hierarchiatol. Dewey szorgalmazta az Onelemzd, demokratikus részvételre
alapul6 oktatast, ehhez képest 6 felismerte, hogy az oktatasi rendszer annyira merev és rugalmatlan,
hogy a valtozasok eléréséhez nagy Osszefogasra és tobb forumon torténd nyomasgyakorlasra van
szllkség az oktatas irdnyitdi fele. De arra is helyesen mutat ra, hogy a leglényegibb szintere a
valtozasoknak mégiscsak az osztalyterem, ahol a pedagdgus Onreflektiv és reflektiv tevékenysége
megtorheti az ,,0rdogi kort”, amiben az egész oktatasi rendszer mozog. A laboratériumi moédszer
hozadéka az volna, hogy a tanarok csak személyes tapasztalataikon atsziirt, abbdl taplalkozo
modszerekkel tanitjak didkjaikat, elutasitva mindenféle eléregyartott eszkozt, technikat, aminek a
konkrét tanulasi szituaciohoz semmilyen kdze nincs.

Ebben a kontextusban alapveté kérdés, hogy a tanarjeloltek milyen meggondolasbol vélasztjdk a
tanulokozpont, kooperativ modszereket. Ezt illetden Paul Michalec 1998-as kutatasabdl az derul ki,
hogy a tanarok csak abban az esetben alkalmazzék az interaktiv, diak-kozpontd tanitast, ha a
tanarképzés soran Oket is igy oktattdk. Ez a kutatds aldtamasztja Dewey; egy 1916-ban
megfogalmazott gondolatat, miszerint nem igazan zajlik aktiv tanulds az iskolaban, a szdban
megfogalmazottak ¢és a valosagban tanitottak kozott ,torvényi szakadék” all. Dewey ezzel
kapcsolatosan felvetddd kérdései, gondolatai ma ad litteram aktualisak: ,,Hogyan lehetséges, hogy bar
altalanosan elitélik a ,,beletoltom™ tipusu tanitast, a passzivan befogadé tanulast, ezek még mindig jol
beépllnek a gyakorlatba? Hogyan lehetséges, hogy a tanulds, mint aktiv és konstruktiv folyamat
tényét — ellentétben az ,,én majd megmondom, és te megjegyzed” elképzeléssel — az elméleti belatas
ellenére folyamatosan athagjak a gyakorlatban? Ez a sajnélatra mélté helyzet talan azért lehetséges,
mert pusztan szajk6zzak az elveket, csak prédikaljak azokat, csak el6adast tartanak azokrol, csak irnak
roluk. (Dewey, 1916: 43-44).”

Dewey viszonylag koran raddbbent arra, hogy sajéat otletei is a metodizalddas &ldozataiva valnak, noha
ezt a folyamatot a gondolkodéas ellenségének tekintette. Ez tortént a projekt maddszerrel is, melyet a
Kolumbiai Egyetem Tanarképzésén (az allitolagos Dewey kovetd) William Heard Kilpatrick
népszerlsitette, bizonyos fokig trivializalva és lesziikitve Dewey mondanivalojat. Az amerikai
kritikusok ugy beszélnek errdl, hogy ,,szemétlerakdik még mindig tele vannak a kartonpapirbol és
papirmasébol késziilt miivekkel, amiket a didkok projektmunka gyanant egy esszé helyett készitettek”.
Dewey utols6 nyilvanos kijelentése az oktatassal kapcsolatban Osszegzi a ma is aktualis problémat: ,,A
j6l miikodo intézmények célja, hogy beolvasszak és eltorzitsak az ujat sajat igényeiknek megfeleléen.
A tanarképzés sordn az oOtletek és elvek meghatarozott, készre gyartott targyakka alakulnak, ezeket
tanitjak, és ezeket kell megtanulni bizonyos elvarasoknak megfeleléen, majd alkalomadtin, mintegy
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kiils6leg — akar a mustértapaszt — kell alkalmazni azokat az oktatéasi problémakra. (Dewey, 1952, pp.
iX,X)

A tanar (illetve tanito-)képzo oktatasi intézményekben az tapasztalhatd, hogy furcsa és artalmas
kett6sség alakult Ki: a diskurzus szintjén elfogadott és javasolt a tanulékdzpontl mddszerek
bevezetése, de mindezt frontalisan, diktalva és érdemjegyes értékeléssel gondoljak megvaldsithaténak.
A tantermi oktatasi modell még mindig a Dewey altal gyakornok modszernek nevezettet koveti, a
tanitasi technikakra és iranyitasra fektetve a hangsalyt a didk tanulasanak/ nem tanuldsanak elemzése
helyett.

2. Konstruktivista javaslatok a hatékony tanarképzésre vonatkozéan

Egyre tobb kutatds igazolja (Pajares, 1992), hogy a tanarjeldltek pedagdgiai kultarajanak
kialakuldsaban perdontéek a tanuloként szerzett, megélt élmények, ezért a tanarképzésbe érkezok
eldzetes tapasztalatai rendkiviil nagy hatassal birnak, erre tanarképzokként Iényeges reflektalnunk. A
mindenkori tanulé szamara alapvetd, hogy milyen eldzetes tudast tud mozgositani a tapasztalatok
interpretaldsara, megkonstrudlasara. A tanulas voltaképpen szelektiv észlelésen alapszik, minden Uj
tapasztalat hozzaépll a mar meglevékhoz, az eleve meglevé vilagrol szolo konstrukcidink hatasara
fogadunk el vagy tagadunk tapasztalatokat. A tanarképzdsok 12 éves iskolai eldzetes tapasztalatai
olykor minden tudatos elhatarozast felulirnak, vagyis annak ellenére, hogy esetleg szimpatizalnak a
kooperativ tanulasszervezéssel, katedrara kertilve visszatérnek a frontélis éraszervezés megoldasaihoz,
vagyis a sokéves beidegzddésekhez. A konstruktivista elgondolas szerint nem az a feladata a
tanarképzonek, hogy atadja a sajat tapasztalatait, kozvetitse az ismereteit, hanem az, hogy valtozés
torténjék. Ebben az esetben is a fogalmi valtas 1ényege nem az elGzetes tapasztalatok, a tanulo naiv
elméleteinek radikalis feliilirasat jelenti, hanem a meglevo ismeretek, oktatasrol sz6ldé nézetek
gazdagodasat, s ezaltal a kiilonboz6 tartalmak, modszerek megfeleld, tudatos kivalasztasat, illetve
alkalmazasat.

A véltozasok érdekében a konstruktivista szemlélet megoldéasa kiemelten a metakognitiv, reflektiv
tevékenységek erdsitése, a meta-tudatossag fejlesztése, amely soran a hallgatok megértik, elemzik
sajat tanulasi élményeiket, nehézségeiket és ezek alapjan képesekké valnak valtoztatni illetve a maguk
soran mélyrehatd tanulasi folyamatokat levezetni. Erre vonatkozéan Kimmel Magdolna (Kimmel,
2006) néhany fontosabb eljarast javasol, a konstrukcid, rekonstrukcid, dekonstrukcié soraba
illeszkedve valamiképpen: vagyis meglevod tudaselemek rekonstrukcidjat, sajat elképzelések
konstrukciojat, majd ezek folyamatos megkérddjelezését.

1. odafigyelés az individuumra: a reélis, nem csupan deklarativ tanulokdzpontisagot jelenti, a
tanulok konstrukcidinak nem egyszerti megértését, hanem azok tiszteletben tartasat is értve ezen

2. csoportdialogus tamogatasa, mely a targyalt tudasteriilet értelmezéséhez jarul hozza, interaktiv
maddon

3. formalis tudaselemek megalkotéasa, bevezetése a parbeszédbe, direkt vagy indirekt tanitas altal
(konstrukci6, rekonstrukcié)

4. ameglevd nézetek megkérddjelezése, kiegészitése, feliilbiralata (dekonstrukcio)

5. a tanulok sajat tudasukkal és tanuldsi folyamataikkal kapcsolatos metatudatossaganak a
fejlesztése.

A fogalmi valtas el6idézése (Tillema és Kremer-Hayon,1993, idézi Fischer A.) torténhet fokozatos
vagy konfrontadl6 moédon. A konfrontalé megkdzelités jellegzetessége, hogy az Uj elméleti és
gyakorlati ismereteket a tanarképz6 tanar mutatja be, valamelyest végsé igazsagként tiintetve fel a
tudomanyos eredményeket. A fokozatos megkdzelités ezzel szemben teret enged a vélemények
megfogalmazasanak, a reflexioknak, ebben a tanuldk 6nallé felfedezési folyamata, tapasztalatszerzése
a lényeges.

A tudéaskonstrualas akkor valik értelmessé, mélységelviive, ha a didk sajat mentélis modelljéhez
illeszti az ) ismereteket, alapos reflexiéra alapozva. Moon (2004:104) kilonbséget tesz
»tapasztalatokbol tanulds” (learning from experience) és ,tapasztalati tanulds™ (experiential learning)
kozott, ez utdbbi reflexiot is implikal, ami ebben a felfogasban sziikségszeri. Ezek alapjan evidens,
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hogy a tanarképzés fontos feladata volna, hogy feltérképezze a hallgatok nézeteit, s lehetévé tegye a
reflektiv, tervezett tanarra valast. A személyiségen belill torténd atalakulasok képezik az O6nelemzo
tevékenységek célpontjat.

A fejtegetéseim szempontjabol relevansnak tartom Maynard és Furlong (1995:12-13) idevonatkozd
szakaszelméletét a tanari fejlédésre vonatkozdan.

1. a kezdeti idealizmus szakasza, amikor a hallgatok pozitivan itélik meg sajat tanulsi
tapasztalataikat és javarészt erre is tamaszkodnak oktatéasi tevékenységeikben, anélkil, hogy val6s
informaciokat szereznének a diakjaik igényeir6l.

2. a tulélés szakaszaban felmérik a nehézségeket, szembesiilnek a kihivasokkal, de még nincsenek
megfeleld eszkdzeik a ,,reality shock™ kezelésére

3. a megkapaszkodas szakaszaban fokozatosan felismerik a problémékat és keresik az ezekhez
sziikséges rutinszerii gyakorlati megoldasokat

4. a miikodoképes gyakorlat kialakitdsanak szakasza egy relativ zokkenOmentesen alkalmazhatd
tanari gyakorlat kialakitasanak a periddusa, sablonos, biztonsagos megoldasokkal.

5. atovabblépés szakasza tanari reflektalast, kisérletezést jelent, amelyben a tanar a sajat tanitasanak
elemzésérol a tanulok tanulasara koncentral €s a didk szerepébdl sikeresen atvalt a kreativ tanar
szerepbe.

Ezeknek a szakaszoknak a tudatositidsa mar onmagaban a hatékonyabb munka lehetdségét képezheti,
hiszen lényeges volna, hogy a pedagogusjelolt ne ragadjon le a miikod6képes gyakorlat kialakitasanak
szakaszaban, ami a gyakornok jellegli tanarképzés velejardja, hanem megtorténjen a tovabblépés.

Dewey Kkategoriait 6sszefliggésbe Aallithatjuk egy napjainkban hasznalatos kategoériaparral a
tanarképzést illetden. Nahalka Istvan két modellrél beszél (Nahalka, 2003): az objektivista
tanarképzésrol, melyben a tanarjeldltek pedagogiai kultiraja kiilsé hatasra alakul ki és amelyben a
hallgatok viszonylag gondolkodas nélkiil atveszik a “bevalt” recepteket. Ez a fajta pedagdgusképzés,
egyértelmiien, a Dewey modelljében bemutatott gyakornok tipust tanarképzéssel tarsithatd. Ezzel
szemben Nahalka hangstulyozza a modszerekrél valo tudatos, konstruktivista gondolkodas
elsédlegességét, alkalmazhatosagat. A konstruktivista nézet lényege, hogy a hallgatdnak magéanak kell
felépitenie pedagdgiai kulturajat, ahogyan a laboratériumi modszerben Dewey kifejtette. Vagyis a
tanarjeldltnek arra kellene dsszpontositania, ismét Dewey-t citalva, hogyan ,.talalkozik elme elmével”,
minden egyedi esetben mi torténik a diakjaival a tanulasi folyamat soran, s ellentétben az objektivista
modellel, szubjektiv szempontjai szerint oldja meg a felmeriild6 problémakat. A konstruktivista
szemlélet nem beszél jo illetve rossz modszerekrdl, ezek ugymond paradigmafiiggetlenek, s
valamelyest ismét pragmatista felhanggal hangsilyozza Nahalka is (Nahalka, 2003:7.), hogy a
gyakorlati alkalmazhatésaguk mutatja meg barmely (régi vagy Uj) moddszerek értékét. Vagyis, az
alkalmazasuk akkor tud szerencsés lenni, ha a tanar felismeri, mikor vetheték be, mikor segit valdsan
az a mddszer elme és elme talalkozasaban. Dewey maga is talaléan ismerte fel a metodizalas
vesz€lyét, barmelyik modszer erdltetése, kizardlagossaga, reflexié nélkiili alkalmazasa hatranyara
valik a megértésre iranyuld oktatasnak. A tanarképzésben résztvevd hallgatok szimpatizalnak a
gyermekkdzpontd modszerekkel és elvetik a hagyomanyos eljarasokat, de ezaltal csupan felliletesen
kezelik a rendelkezésiikre allo lehetéségek sokféleségét, s a tapasztalat sajnos azt mutatja, hogy a
palyafutasuk elkezdésével a kezdeti lelkesedésiik elmulik és visszatérnek a hagyomanyos
mabdszerekhez, s azokat is csupan sablonosan alkalmazzak.

3. Kovetkeztetések

Osszegezve, van néhany lényeges alapgondolat a tanarképzés fobb problémdit és kilatasait illetéen,
ami Dewey és a konstruktivistdk felfogasaban egy iranyba mutat, nem véletlen, hogy a
konstruktivizmus tobb képviseldje deklaraltan is Dewey kovetonek tekinti magat (S. Neubert, 2003).

Elsoként azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a tanarképzés eredményessége taldn azzal kezdddik,
hogy képesek vagyunk a tanarjeldltekkel elhitetni az onreflexié fontossagat, s megtanitani ennek
modjait. Mint mar emlitettem, a tanarképzds didkok magukkal hoznak 12 év iskolai tapasztalatot, amit
sok esetben a tanarrd valas érdekében hasznositani vagy felllirni volna sziikséges. Nézetvaltas,
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szerepvaltas, nézdpontvaltas egyarant elengedhetetlen. A konstruktivista javaslat szerint az elsd 1épés
a tanarjeloltek reflexidja sajat tanulasi folyamataikra, a tanarképzést megel6z6 tanulasi
tapasztalataikra, illetve az 0j tanulédsi helyzeteikre. Az ilyen jellegli metakognicié voltaképpen az
elofeltétele annak, hogy beinduljon egy Uj oktatasi szemlélet kialakitasa, s a tanarjeldlt élethosszig
tartd tanulasa magardél az oktatas folyamatarol.

Amennyiben egyetértink a deklaraciok szintjén Dewey nézeteivel, akkor a gyakorlatban is tébb
szabadsagot és felelosséget kell adnunk a tanitdsi folyamat tanuldinak. Ha arra gondolunk, hogy
hamarosan sajat gyerekeinket bizzuk rajuk, akkor fontos, hogy kezdett6l fogva gondolkodjanak el
sajat tanulasi folyamataikon és ezt alkalmazva tanitsanak maguk is. Nagyfoku onteltség arr6l értekezni
diakjainknak, hogy mi mar megoldottuk az oktatas problémait, és nekik egyszertien csak meg kell
tanulniuk azt, amit mi kozvetitiink. Ehelyett inkabb vazolnunk kell nyitott végil, egylittmiikodo
stratégiakat, modszereket, ahogyan Dewey is oly sokszor figyelmeztet nevelésrdl sz616 irasaiban.

A konstruktivizmus kilonds hangsulyt fektet a kommunikaciora, igy a pedagdgiai kommunikaciora is.
A nevelok szamara kulcsfontossagi megérteni, hogy szerepilk nem csupan abban all, hogy a
tanuloikkal egyutt megkonstruéljak a valosag szimbolikus rendjét, de azokra az emberi kapcsolatokra
is oda kell figyelnitk, amelyek a tanulas soran kialakulnak. A konstruktivizmus szempontjabol a
hatékony tanulas elofeltétele olyan kornyezet megteremtése, amelyben a massag tisztelete és
elfogadasa, a nyitottsag, az dnbecsiilés megtanulasa alapveto.

A konstruktivizmus szdmara a szimbolikus reprezentacidk gazdagsaga, valtozatossaga, nem egyszer
ellentmondasossaga, neveldi eréforrast képez. A tanulds olyan kulturélis targyalasi folyamat, mely
soran a szimbolikus erdforrasok egymashoz kozelitddnek/enek, a tanulok értelmezé konstrukcidi
révén. A valdsag szimbolikus reprezentacidja soha nem a semmibdl indul ki, mar meglevo jelentések
és interpretaciok tomegébdl kdrvonalazodik, amit kritikusan kell feliilvizsgalni. Dewey ugy vélte,
hogy senki sem mentes olyan vallasos, politikai, miivészeti, gazdasagi jellegli hitektdl, melyeket
kozvetetten és nem kritikai iton szereztiink meg, de amelyekrdl idordl idére ne kellene megallapitani,
mennyire érvényes, hasznalhatd jelenlegi sziikségleteink viszonylatdban. A konstruktiv oktatas nem
csupan kritikai viszonyulast jelent azonban a szimbolikus rendhez és a kultara eréforrasaihoz.
Akarcsak Dewey meglatasaban, a képzelderd fejlesztésének is rendkiviil fontos szerepe van, ami
O6nmagaban nem egyszer( feladat, de tudatosan torekedve rd, megvalosithato.

Dewey irasai jellemzden, tudatosan nem adnak konkrét modszertani ,,recepteket”, de szemléletesnek
talaljuk S. Fishman véleményét (Fishman 1998: 22), aki szerint a filozéfus gondolatai lencsék,
amelyek megmutatjak, hogyan nézziik 0j szemszogekbdl iskolai tevékenységiinket. Dewey nemcsak a
felkinalt kérdésekért és valaszlehetdségekért érdekes, hanem azért, mert arra késztet, hogy sajat
tanitasunk tanuléi, szemlél6i legyiink. Ez a fajta Onreflexi6 mindenképp hasznos az oktatasi
folyamatban résztvevé szereplék szamara egy hatékonyabb tudastranszfer megval6sitas érdekében.
Dewey hisz abban, hogy a tanaroknak sajatos modon kell a nevelési elméleteket alkalmazniuk, ezért
csak irdnyelveket ad, nem korvonalaz konkrét utasitasokat arra vonatkozoan, hogy fogalmai hogyan
Iépjenek mitkodésbe.

A biztos kapaszkodd hianya els0 benyomdsra frusztralé lehet azok szadmara, akik masolhato
modszertani megoldasokat varnak, de Dewey és a konstruktivizmus gondolatai minden oktatot
nagyobb odafigyelésre késztetnek. A valasztas szabad: a fogalmak iranyt mutatnak, de nem szégeznek
le semmit véglegesen, miikodoképességiiket mindig a gyakorlat mutatja meg.
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