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Nahalka Istvin

Konstruktiv pedagogia — egy 1j
paradigma a lathataron (II1.)

Tanulmdnysorozatom harmadik részében elsésorban a pedagogiai
gyakorlat szdmdra szeretnék ,konstruktivista kapaszkodokat” adni.
Nagyképiien azt is mondhatndm, hogy a konstruktiv didaktika
vaziata kovetkezik most, de errdl ma még biztosan korai beszélni.
Egyeldre nem egy minden okiatdselméleti, s killénidsen nem minden
dltaldnos pedagogiai kévdésre kiterjeds paradigmdrdl van szo;
tredékes még ez az elképzelés, vannak teriiletek, amelyeken még
bizonytalan, s nem eléggé konkrét, Erdekes kép alakult ki a tanuldsi
Jolyamatok egy lehetséges tipizdldsdval kapcsolatban, van mondani-
valdja a konstruktivista elméletnek a taniids tervezésének kérdésérd,
tananyag és modszer kapcsolatdrol, a diffevencidldsrol a jeitek,

a problémamegoldds, az utdnzds, a kizvetitd ismeretforrdsbol valo
tanulds s a felfedezés tanuldsban jdtszott szerepérdl, az értckelésrdl,
§ még néhdny tovdbbi, oktatdselméleti, de dltaldnos
pedagogiai szemponthdl is fontos kérdésrol

giarol dltalaban — vagy méasképpen: nem a nevelés egészérdl — lenne sz0, hanem

csak az oktatiselméletrél, a tanitds-tanulés folyamatarél. Ebben van igazsdg,
azonban mar az eddig leirtakban is szimos dltaldnos pedagégiai vonatkozas szerepelt,
olyanok, amelyek tdlmutatnak a sziiken vett didaktikan, s meggyizideésem, hogy a konst-
ruktiv pedagogia a tovabbi fejlédés soran altaldnos pedagogiai paradigmava fog valni.
Ezért is adtam azt a cimet tanulmanysorozatomnak, amit adtam, s nem pusztan egy konst-
ruktivista didaktika lefrasat céloztam meg.

Még egy megjegyzést kell eltrebocsitanom, Az alabbi szovegben néhanyszor szerepel
majd a lanuldsi kirnyezet kifejezés. A tanulsi komnyezet fogalma azt akarja kifejezni, hogy
a gyerekek tanuldsi tevékenysége szdmdra biztositott eszkozok, a térbeni és idébeni vi-
szonylatok, a tanftési-tanulasi folyamat terve, értékelési technikai, az elképzelt tanulasi fo-
lyamat elképzelt logikaja, koncepcionalis hattere, a munka megszervezésének korillményei,
azok a specialis eljarasok, amelyeket az elképzelt folyamatban fel kivanunk hasznalni, a
gyerekek kozotti, valamint a pedagégus-gyermek interakciok jellege, lehetdségei, a fel-
hasmilt informacidhordozok és mas eszkdzok egy rendszert alkomak. (52) Ennek a rend-
szemek gondolati szempontbol minél egységesebbnek kell lennie, ami azt jelenti, hogy rem
épiilhet fel eklektilus modon, nem vélaszthatjuk az elemeket killsnbsz6 tanulasfelfogasok
alapjan. Szamos pedagdgiai szakember azt vallja, hogy a valdsagos, gyakorlati pedagogiai
rendszerek szilkségképpen eklektikusak, tobb parhuzamos elméletbél veszik alapelveiket,
mert t8bb elméletben is lehetnek j6 mozzanatok. Ezzel szemben all az a felfogas, amely sze-
rinta gyakorlat mélyszerkezetét tekintve nem épiithet egyszerre tobbféle, egymasnak ellent-
mondé alapzatra, igy elsésorban nem lehet mogitte egyszerre t6bb tanulasfelfogas. (53) Ez
nem egyszeriien egy elvaras a gyakorlattal szemben, hanem logikai szitkségszeriség, vagyis
minden olyan pedagogiai gyakorlatforma, amely eklektikus alapon kivan felépiilni, hallga-

O Ivaséimban talén kialakulhatott az a hidnyérzet, hogy itt mintha nem a pedagé-
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t6lagosan mindig valamely egyetlen tanuldsfelfogas talajan dil, csak ezt nem vallja be még
magénak sem. Magam az eklekticizmussal ellentétes nézetet fogadom el, s természetesen a
tanulasi komyezetek leirdsa soran a kownstruktiv tanuldselméletet tartom meghatarozonak.

A tanulds tipusai

Korabban mdr jeleztem, hogy a konstruktiv tanuldsszemlélet szerint a belsé értelmez6
rendszerek, valamint a ,tanulnivalo™ talalkozisakor dinamikus folyamatok zajlanak le. A
két kélcsonhaté rendszer vagy dsszhangban van egymadssal, vagy logikai ellentmondas fe-
sziil kozottik; mar ez a tény felkeltheti az érdeklédésiinket a tanulas kiilénbézd, lehetsé-
ges tipusai irant. Figyelembe kell venniink még, hogy a tanulnivalét értelmez6 rendszerek-
bél tobb kiilénboz is lehet a gyermeki tudatban, tovabbd azt is, hogy az értelmezés érde-
kében a gyermek milyen stratégidkat valaszthat az esetleges ellentmondésok feloldéasara.

A konstruktiv tanuldsszemléletbo] levezethetd néhdny fontos szempont, melyek sze-
rint érdemes vizsgalnunk a tanulasi formakat. Ezek a kévetkez6k:

1. Van-e ellentmondas az 1j informacio és az azt érielmezd rendszer kdzott?

2. Torténik-e feldolgozas, megkisérli-e egyaltaldn a tanulé az (j informécio értelmezé-
sét a meglévd tudasa segitségével?

3. Ha van feldolgozis, akkor megtérténik-e az 0j tudds lehorgonyzasa a régi rendszer-
hez vagy sem?

4. A lehorgonyzas érdekében mi véltozik meg, a kiilsé informécié (mds lesz a repre-
zentacio, mint ami a kiilsé forrasbol érkezett), vagy az értelmez6 rendszer?

5. Ha a belsé rendszer alakul at, akkor az lényegi valtozas-e?

Ezek a kérdések egy olyan logikai elemzésre adnak lehetdséget, amelyben pontosan
azonosithatjuk a tanulds tipusait, s az aldbbi folyamatébrdban meg is adhatjuk, hogyan
donthetd el egy konkrét tanulasi aktusrél, hogy az melyik tipusba tartozik.

[ Az informacié felvétele |
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Jol kell latni azonban, hogy ez a logikai elemzés feltételezi, hogy pontosan a fenti 6t
kérdést tessziik fol, s valdszinisithetd, hogy még a konstruktiv tanulédsszemlélet keretei
kaozott is feltehetnénk mas kérdéseket, amelyeknek mas logikai levezetés lenne az ered-
meny¢, nem is beszélve arrél, mennyire masképp nézne ki mindez mas tanulésszemléle-
tek feltételei szerint. Nézziik akkor a kérdéseinknek megfeleld tanulési tipusok leirasat.
Mar most fel kell hivnom a figyelmet, hogy a logikai elemzés eredményeképpen két
olyan viselkedésformat is kapunk, amelyek nem tekinthetdk tanulasnak, mert semmilyen
valtozast nem hoznak létre a megismeré tudatban.

El6szér kitlonitstik el az egyes formakat aszerint, hogy a megtanulandd informécié és
a belsé értelmezd rendszer kizott van-e ellentmondds. Ha nincs, akkor az tj informacié
elvileg lchet egy feldolgozas, értelmezés targya. Nem biztos azonban, hogy ez megtérté-
nik. A teljesen motivalatlan tanulé visclkedhet k6zimbdsen a tanulnivaléval kapcsolat-
ban, nem torténik feldolgozas, igy tanulds sem lesz. Nevezziik ezt az dllapotot zeljes ko-
z6mbdsségnek. Ez tehat nem tanulési tipus, bar £616, hogy sok példat talalnank ra iskols-
inkban. Ha nincs ellentmondas az input és a fogadd rendszer kozitt, és meg is torténik a
feldolgozas, akkor beszélhetiink problémamentes tanuldsrél. Ezekben az esetekben a
gyerekek motivaltak a tanulasra, értik is, hogy mir8l van szé, korill tudjik jarni az Gj tu-
dast, megtorténhet a lehorgonyzas. A tanulds eredménye ekkor sem lesz feltétleniil hosz-
sz tavil. Nagy valdsziniiséggel ismétlésekre és az ismerettel valtozatos kontextusokban
vald taldlkozdsra van sziikség ahhoz, hogy az \ij tudds j61 rogziiljén a meglévé ismeretek
rendszerébe, gazdag és erds kapcsolatrendszere épiiljon ki a bazisul szolgalé tudasrend-
szer sok elemével. Itt érdekesek lehetnek az asszocidcics pszicholdgia felismerései,
jabb peldat szolgaltatva arra, hogy a konstruktivizmus szivesen fordul korabbi pszicho-
16giai, pedagogiai elméletekhez, felismerésekhez, természetesen sajat képére formalva,
megfeleld elméleti kontextusba dgyazva azokat.

Ezutin nézzilk azokat a formékat, amelyekben az @ij tudés és az értelmezé kognitiv
struktira ellentmondasban 4linak egymassal. Itt is elészor aszerint prébaljunk meg elki-
|6niteni formakat, hogy vajon t6riénik-e feldolgozds egyaltalan. Ha nem, akkor valdszi-
niileg az tortént, hogy a gyermek szamara annyira befogadhatatlan volt az 0 informacic,
hogy még az értelmezésig sem jutott el, s azt nem is akarta semmilyen formaba befogad-
ni. Nevezhetjiik ezt a tipust kizdrdsnak, hasonléan a kozombosséghez — ez sem tanulas.
Tudattalanul szamos esctben zarunk ki magunkbél informécidkat, mert teljesen felfogha-
tatlanok, megemészthetetlenek a szdmunkra. Erdekes kutatasi feladat lenne tanérak utdn
megvizsgalni, hogy a gyerekek szamdra voltak-e ilyen elemei a tanulnivalénak. Lehet,
hogy meglep6 eredményeket kapnank, tudniillik, hogy egyes érékon egyaltaldn nem el-
hanyagolhat6 az ilyen informécick aranya, s a gyerckek valéjaban csak az otthoni tanu-
las soran sajatitjak el valamilyen szinten ezeket a részeket.

Az ellentmondasos esetben, ha torténik feldolgozas — vagy egyszeritbben fogalmazva:
torténik valamilyen tarolds —, feltehetjitk azt a kérdést, hogy vajon ez a térolas a meglé-
v6 struktirdhoz rogzitetten, vagyis lehorgonyzdssal torténik-e. Eléfordulhat, s6t 16,
hogy sokszor eléfordul, hogy az ellentmondasokat nem sikeritl feldolgozni, azonban a
gyerek valamilyen killsé motivacié miatt mégiscsak megtanulja az anyagot, ¢z a mago-
lds. Az {gy elsajétitott tuddsnak a meglévé ismeretrendszerrel nagyon laza a kapcsolata,
ami nehézz¢ teszi az eldhivasat és az alkalmazdsat is, és sokkal kénnyebben elfelejtjiik.
Minden bemagolt anyagnak van ugyanakkor valamilyen kapcsolata a meglévé ismeretek-
kel, ezért talan kétségesnek tiinhet, hogy egyaltalan meg lehet-e killsnbdztetni mas for-
maktol ezt a tanulést. A probléma megoldasa viszonylag egyszerii: a bemagolt anyag lo-
gikai ellentmondasban ali a mélyebb, korabbi meggy6zédésrendszerrel, emiatt elkiilonit-
het6 az olyan formdktél, amelyekben szintén laza kapcsolat alakul ki, de nincs logikai el-
lentmondds. Bemagolt tudas lehet példaul az, hogy a testek allandé erd hatasara gyorsul-
nak, s a gyorsulasuk aranyos az erével, mert a gyerek mozgasészlelésben alkalmazott bel-
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sd, eredetibb felfogasa szerint az erd a sebességgel aranyos mennyiség (akdr anélkiil,
hegy ezt a tudasat szavakba tudnd dnteni). Azok a pedagdgiai értékelési modok, amelyek
egy adott tudasnak csak a nyelvi alakjat kérik vissza, természetesen egyaltalan nem mé-
rik a megértést, a lehorgonyzast. Ne higgyiik azonban, hogy ha egy feladatban alkalmaz-
ni kell a tudast, akkor mdr biztosan értékelni tudjuk, hogy mélyen, lehorgonyzott médon
elsajatitott tudasrél van-e szd. Az a tapasztalat, hogy meg lehet tanulni (szintén szintisz-
ta magolassal) azokat az eljarasokat, technikakat, algoritmusokat, amelyek a feladatok
egy jol meghatarozott kirének megolddsahoz sziikségesek. Legyiink dszinték: nagyon
sok esetben vajon nem ez torténik kozépiskoldinkban a felvételire vald intenziv fetkészi-
tés soran? Szinte kondicionalunk — tisztelet a valoban szamos kivételnek — azoknak a ti-
pusfeladatoknak a megoldasara, amelyekrdl jol tudjuk, hogy majd az irasbeli felvételin is
szerepelni fognak. A magolas az egyik legveszélyesebb jelensége az iskolai tanuldsnak,
mert nem biztosit hosszi tavi, hasznalhatod tudast, s a pedagdgusok is csak a teljesen
nyilvianvald eseteket ismerik fel. Harmadik osztalyban — nagyon jol — tanito kollégaink
kétségbeestek, amikor azt tapasztaltik, hogy a gyerekek donté tobbsége szerint két pohar
30°C-os vizet dsszeontve 60°C-os vizet kapunk. Nem crtették a helyzetet, hiszen atvet-
ték az osztallyal ezt a témat, s a gyerekek akkor j6! meg is oldottak a feladatokat. Igen,
de kozben eltelt némi id6, s mire a felmérést végeztik, ,,gy6zott” a gyerekek eredeti el-
képzelése, amely szerint a hdmérséklet — dsszekeverve azt az energiaval — extenziv, va-
gyis Osszead6dd €s nem intenziv, vagyis kiegyenlitédd mennyiség.

t  Tegyiik fel, hogy ellentmondasos a helyzet, de torténik feldolgozas és még az is igaz,
hogy a gyermek lehorgonyozza a tudast a meglévé tudasrendszerhez. Mi torténhetett,
hogy erre képes voli? Fel kell tenni a kérdést, hogy az ellentmondést hogyan sikeriilt le-
kilzdenie, vagyis mit valtoztatott meg a két szembendlld tényezd koziil, a kiilsé informa-
ciot alakitotta-e af, vagy a belsé rendszert. A gyerekek képesek ra (persze a felndttek is),
hogy magat az informaciot valtoztassdk meg, hogy ezzel megsziinjék az elientmondas. A
tanuldsnak ezt a tipusat nevezhetjiik mondjuk meghamisitdsnak. Mindenki ismeri azt a
jelenséget, hogy amikor olvasunk, gyakran egy-egy sz6t vagy akar néha kifejezést is ,,fél-
reolvasunk”, valami mast latunk bele, mint ami le van irva. A konstruktivista magyara-
zat kézenfekvd: amikor olvasunk, akkor egyben értelmezziik is a szdveget, képek jelen-
nek meg eldttiink, s ami a legfontosabb, agyunkban folyamatosan elérejelzések szilletnek
a szbvegel kapcsolatban. A hibakndl tehat nem egyszerlien arrél van szd, hogy a litérend-
szeriink nem miikédik jol, hanem a belsd elvarasok rendszerének és a val6sdgos szbveg-
nek az ellentmondasardl. Azt olvassuk, amit vartunk a szévegben. Sokszor észre sem
vesszitk a hibat, legfeljebb csak késébb megylink vissza, s nézziik meg, hogy tényleg az
van-e odairva, ami azéta mar teljes keveredést okozott. A meghamisitas nagyon jol ismert
a természettudomanyos nevelésben is. Kisérletek eredmeényeit fatjuk, halljuk masképpen,
mint ahogyan valdjaban voltak. Azok a gyerekek, akik nem hiszik, hogy a kiilonb&zd to-
megl testeket azonos magassagbdl elengedve egyszerre érnek a foldre, két koppandst
hallanak, amikor lehajtjak fejilket a padra, s a kisérletnek csak a hangjait figyelik. Ez még
akkor is igy van, ha a tanar ,becsapja 6ket”, s csak az egyik targyat ejti le. Itt nem a ki-
sérletek eredményeinek meghamisitasa, a szandekos csalas a fontos — ilyen valdsziniileg
nagyon kevés fordul el6 —, hanem a kognitiv rendszer mitkédésének realis jelenségei, lo-
gikus folyamatai, a bels6, meghatdrozé elméletek észlelést iranyitd szerepe.

Lépjlink tovabb. Tegyiik fel, hogy nem az informacié valtozik meg, hanem maga a bel-
st értelmezo rendszer. Még itt is meg kell kiilénbdztetniink két esetet. Az egyikben a ta-
nulas soran a belsd rendszer megvaltozik ugyan, de nem alakul at lényegesen, csak egy
kis kiigazitas torténik, a lényvege vdltozatlan marad. Mellékmagyarazatokat keresiink,
nem lényeges mddositast alkalmazunk, éppen csak annyit, hogy az 1ij informéacio régzit-
hetd legyen. A hétkoznapokban is gyakran kovetjitk el ezt a megismerési hibat. Az az em-
ber, akinek eléitéletei vannak a romédkkal szemben, még nagyon sokaig mindenféle rész-
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elméletet taldl majd ki annak érdekeében, hogy mentse eredeti, ciganyellenes attitiidjét, ha
olyan romékkal talalkozik, akik nem kévetik el mindazt, amit emberiink eredeti elmélete
szerint el kellene kdvetniiik. A legveszélyesebb ilyen ,,elmélet” a kivétel erésiti a szabalyt
gondolkodasmédja, amely felmentést ad, s meglehetésen pontosan tiikrozi azt a folyama-
tot, melyben egy-egy belso elméletiinket valoban még meg is erésithetik a kivételek, tud-
niillik sikeriil valamilyen mellékmagyarazattal, kiegészitéssel megtartani eredeti elméle-
tlinket, mikdzben a nyugtalanits, uj informdciot is be tudjak illeszteni a kissé médositott
kognitiv rendszerbe. Mindezek miatt nevezziik ezt a tanulastipust kreativ mentésnek,

S elérkeztiink a tanuldstipusok talan legérdekesebb, legizgalmasabb formajahoz, ah-
hoz, amit valojiban korabban mar targyaltam, ez a konceptudlis valtds. Mint mar volt r6-
la 576, ez az a tanulasi forma, amelyben
drémai jédon megvaltozik a belsé kognitiv
struktira, az informacio-feldolgozasnak
egy adott tuddsteriileten 1j bazisa jén létre.
Konceptualis véltds, ha valaki a newtoni
mechanikét kezdi el hasznalni a hétkézna-
pi jelenségek magyarazataban (pl. elfogad-
ja, hogy a szbnyegen a labda a stirl6das
miatt 4l meg, s nem azért, mert ez lenne a
természete). Konceptualis véltas, ha meg-
tanuljuk, hogy a magyar nyelvben sem
mindent fonetikusan kell elirni. Konceptu-
alis valtds, ha megtanuljuk, hogy a mesék
kirélyaitdl igencsak kiilonboznek a valésa-
gos feudalis uralkodok. Konceptuélis val-
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Azok a pedagdgiai értckelési
modok, amelyek egy adott
tuddsnak csak a nyelvi alakjdt
kérik vissza, természetesen
egydltaldn nem mérik
a megértést, a lehorgonyzdst,
Ne higgyitk azonban, hogy ha
egy Jeladatban alkalmazni kell
a tuddst, akkor mdr biztosan
érickelni tudjuk, hogy mélyen,
lehorgonyzott médon
elsajdtitott tuddsrol van-e szo.

tas a gbmbolyl Fold képének elfogadasa
és magyarazatokban valo felhaszndlasa,
az, ha a gyermek a fényt 6nall6 entitasként
kezeli, s nem pusztén a fényforras tulaj-
donsidgaként, ha megtanulja, hogy a hé-
meérséklet intenziv €s nem extenziv meny-
nyiség stb. Sok konceptualis valtast éliink
at pszichoszexudlis fejlédésiink sordn,
vagy mondjuk a kommunikdcio technikai-
nak elsajititasa sordn. Az iskolai tanulas,
ahogy azt a pedagogusok elképzelik, még
ha nem is igy fogaimaznak, konceptualis
valtasok sorozata. Az a baj, hogy a legtéb-

Az a tapaszialal, hogy meg lehet
tanulni (szintén szintiszia
magoldssal) azokat
az eljdrdsokat, technikdkat,
algoritmusokat, amelyek
a feladatok egy jol meghatdrozott
korének megolddsdhoz
sziikségesek. Legyiink Oszintdk:
nagyon sok esetben vajon nem
ez torténik kézépiskoldinkban
a felvetelire val intenziv
Jfelkészités sordn?

ben gy gondoljak, az uj felfogast a gyere-
kek magyardzatokbdl, néhany kisérlet
vagy torténelmi forrds bemutatasabol megtanuljék, elegendd az 0j képet pusztan asszimi-
lalniuk. Az a gyerek a jo tanuld, aki viszonylag kevés idé alatt, kevés hatasra képes ezt
az asszimilaciot produkalni. Ez — ebben a gondolkodasmodban — adottsagoktdl, intelli-
genciat6l, hozzaallastdl fligg. A konstruktivizmus gybkeresen més magyarazatot ajanl. A
konceptualis valtasok e szerint nem egyszeriien kivalthato folyamatok. Amikor , megta-
nitunk valamit”, akkor nagyon gyakran csak a magolés szintjét sikeriil elérniink. A vals-
di tanulas hosszu folyamat, altaliban nagyobb erdtfeszitést igényel az egyszerii befoga-
dasnal. Végig kell kisémi a folyamatot, s a sikerek gyakran annak készonhetok, hogy va-
16jaban egyes gyerekekben mdr elkezd6dott, netn be is fejezodott a folyamat, mert isko-
lan kivali tényez0k hatottak - nem utolsésorban a csalad — pozitivan. Sokszor szent meg-
gybzodestink, hogy mindenki sziméara egyforman magyarazunk, mindenki ugyanazt kap-
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ja tdliink, pedig csak egyes gyerekekben fejezzilk be azt a folyamatot, amely nem a mi
hatdsunkra kezd6dott el. Masok szamadra, a kulturalis hatteriikt6] keveset remélék szama-
ra adott a lehetdség, hogy bemagoljak a tananyagot, ez azonban kis hatékonysagn tanu-
l4s és pontosan a kisebb tanulasi motivaciokkal rendelkezok véllaljak, ami a hivatalos is-
kolai értékrend keretében negativ megitéléshez vezet. Az a pedagogia tehat, amely nem
vesz tudomast a konceptudlis valtasokrol, alapvetden szelektiv, azok igényeit elégiti ki,
akik otthonrodl kellé hitteret, biztatast, értelmezési kereteket, gondolkoddsmodot, mii-
veltséget kapnak.

A fentiekben igyekeztem egy elére felallitott — s bizonyos fokig dnkényes — szempont-
rendszer alapjan leirni a tanulas lehetséges formait. Lathatd, hogy a mai iskola kudarcai
is clég jol magyarazhatok e séma segitségével és sajnos, az elmondottak fényében a sike-
reker is differencialtabban kell megitélniink. Nincs mese, aki elkételezi magat a konst-
ruktivizmus ideologidja mellett, annak sok mindent djra kell gondolni. Ujra kell gondol-
ni a tanuldsi kudarcok magyardzatdi. A kudarcok nagyon gyakran annak koszonhet6k,
hogy a gyerekek befogadé kognitiv strukturdi nem felelnek meg a tanitott tartalomnak, s
minden zavar ebbél kiovetkezik. Mi pedig azt hissziik, hogy a gyerek nem akar tanulni,
ellenséges az iskoldval szemben, vagy nem jok bizonyos altalanos képességei, ahogy a
pedagégusok eufemisztikusan szoktak mondani: ,,gyenge képességii a gyerek”. Ha szo-
cidlisan kicsit érzékenyebbek vagyunk, akkor azt mondjuk, hogy a nem kielégitd csaladi
hattér miatt vannak a gyereknek nehézségei, s ebben természetesen sok igazsdg van, de
ezt a hatast nem elemezzilk mélyebben, nem keressiik meg, hogy a rossz szocialis hattér
milyen médon hat a gyerekek vildglatasara, mi az, amit 5k nem kapnak meg, s amit sze-
rencsésebb tarsaik egy szeretetteljesebb, a gyerekekre jobban figyeld €s milvelédésiiket
is tamogatni tudd kdrnyezetben szinte észrevétleniil megkapnak. Tanulsi nehézségeik a
gyerekek egy részének abban az iskolaban vannak, amely nem tud mit kezdeni azokkal a
sajatossagokkal, amelyekkel a gyerekek az iskolaba érkeznek, amely nem képes eljatsza-
ni azt a szerepet, melyet a miiveltség megszerzése terén egyes gyerckek esetében a csa-
lad jatszik, s amely iskola egy olyan értékrend, tudds, hozzaallas meglétét feltételezi,
mellyel csak bizonyos gyerekek rendelkezhetnek.

De ujra kell gondolnunk a sikereink értékét is. Figyelmeztetdek azok az adatok, ame-
lyek szerint olyan teriileteken, amelyeken iskoldskoruak vizsgalata sordn (IEA vizsgéla-
tok) rendkiviil j6, nem egy esetben vezetd pozicidba kerilltiink, a felnéttkorra szinte el-
vész a tuddas (1. a I1. részben leirt példakat!). Meggydzédésem, hogy nem arrdl kell vitat-
kozni elészér, hogy lehet-e Arkhimédész térvényét tizenkét éveseknek tanitani — a NAT
Ember és természet milveltségteriiletének kialakitasakor talan ez volt a , legizgalmasabb”
vitatéma —, hanem arrél, hogy valdjaban milyen vildgképre épithetiink az iskolai nevelés
sordn, milyen kizbiilsé fokozatokon keresztiil milyen mas vilagkép fel¢ téreksziink, s ez
a folyamat hogyan menedzselhetd. Nem akarom azt mondani, hogy mindent eldlr6l kell
kezdeniink, hiszen mdér eddig is 1attuk, hogy a konstruktivizmus sokkal inkabb szintézis-
re torekszik, semmint mereven tagadna minden kordbbi pedagégiai elvet és gyakorlatot.
De gondolkoddsunk sémdit valdban dt kellene alakitanunk, s a meglévo gyakorlat 0jra-
rendezésével, valamint (1j gyakorlatformak kialakitasaval létre kellene hozni egy hatéko-
nyabb, minden — vagy legylink szerényebbek: a legtobb — gyermek szamara valddi tanu-
last eredményezd pedagdgiai praxist.

A gyereliek meglévd tudasara épités elve

Tanulmanysorozatom eddigi részeiben mér sokszor hivatkoztam a konstruktiv pedago-
gia azon el6feltevésére, hogy a gyerekek is, mint ahogy minden tanulé ember, a tudast
konstrukcioként, egy értelmezési folyamatban sajatitjak el. Ezen értelmezés sorin az el-
sajatitani kivant ismeret kapcsolatba keriil a mar birtokolt tuddssal, s vagy sikeres mg-
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don, vagy sikertelen folyamatban megtériénik a kisérlet az dsszeegyeztetésre. A folyamat
eredmenye nagyon sok tényez6tol fligg, igy elsésorban a kivetkezoktol:
~ a meglévo tuddsrendszer — az érintett kognitiv struktira — szervezettsége;
—a meglévd tuddsrendszer ismeretekkel vald telitettsége (mennyit tud a tanulo);
- ¢ tuddsrendszer elemei kbzotti kapesolatok erdssége;

~ a tudasrendszer elérhetdsége,

— a tudésrendszer milyensége, vagyis el-
sGsorban az, hogy képes-¢ befogadni az 4j
ismeretet, nem mond-e ellent annak;

- a tudasrendszer teljes kognitiv rend-
szerben elfoglalt helye, vagyis egy mély, a
hétkdznapi tapasztalatok szervezését szol-
galo tudasrendszerr] van-e szd, vagy pe-
dig egy magoléssal elsajatitott, kevéssé
hasznalhaté, egy mésodik, iskolas tudasré-
tegben elhelyezkedd ismeretrendszerrél.

A pedagbgusnak a koriilményekhez ké-
pest a legpontosabb képpel kell rendelkez-
nie a tanuldk eldzetes tudasat illetGen.
Ezért kilondsen az ismeretelsajatitasi fo-
lyamatok szempontjdbol ,kényesebb”
pontokon sziikségessé valhat a gyerekek
eldzetes tuddsdanak felmérése is. Ez sokfé-
leképpen torténhet, példaul:

—beszélgetés segitségével, melyben a
gyerekek reakeioi alapjan feltarjuk az elo-
zetes tudas jellegét;

— specialis probléma megoldatasaval, s
kozben megfigyeljik a gyerekeket;

—ha mar viszonylag jol tudnak irni a
gyerekek, akkor irasos feladatok segitsé-
gével;

— magukba a tanulasi feladatokba bele-
szbve, példaul elbzetes becslés vagy az
eredmények kvalitativ elérejelzésének ké-
rése a gyerekektdl;

—valamely kérdés megvitatdsa, az 4llds-
pontok tisztazasa, irasban valo rogzitése cso-
portokban vagy akar az egész oszidlyban.

Az eldzetes tudds mindig bizonyos isme-
reteknek, képességeknek egy bonyolultabb
rendszerré valo dsszerendezettségét jelenti,
vagyis killonosen a naiv elméetekként, a
gyermektudomdny elemeiként megfogal-
mazédo eldzetes tudasokra kell odafigyel-

De tijra kell gondoinunk
a sikereink értékét is.
FigyelmezietGek azok az adatok,
amelyek szerint olyan
teriileteken, amelyeken iskolds-
kortiak vizsgdlata sovdn (IEA
vizsgdlatok) rendkiviil j6, nem
egy esethen vezetd pozicicha
keriiltiink, a felnditkorra szinte
elvész a tudds (I a Il részben
letri példdkat!). Meggydzbdésem,
hogy nem arrdl kell vitatkozni
elészor, hogy lehei-e Arkhimédész
torvenyét tizenkét éveseknek
tanitani ~ a NAT Ember és
természet miiveltségterilletének
kialakitdsakor taldn ez volt
a legizgalmasabb” vitatéma -,
hanem arrél, hogy valdjdban
milyen vildgképre épithetiink
az iskolai nevelés sordn, milyen
kOzbiilsd fokozatokon keresztiil
milyen mds vildghkép felé
toreksziink, s ez a folyamat
hogyan menedzselhetd. Nem
akarom azt mondani, hogy
mindent elolrdl kell kezdeniink,
hiszen mdr eddig is ldltuk, hogy
a konstruktivizmus sokkal
inkdbb szintézisre térekszik,
semmint meveven tagadna
minden kordbbi pedagogiai
elvet és gyakorlatot.

niink. El6zetes tudas példaul az elbitéletes gondolkod4s, a vildg teremtésében valo hit; az
a vélekedes, hogy az egyes ember semmit sem tehet a nagy tarsadalmi folyamatok befo-
lyasolasa terén; ilyen a széprdl alkotott fogaimaink rendszere, ilyen a lapos Fold képzete,
az arisztotelészinek megfeleld mozgdsfelfogas, az anyag folytonossaganak képzete, az
€loknek az Snmozgast produkalé testekkel vald azonositdsa stb. Az elézetes tudas azért jat-
szik alapvetd szerepet a tanulas soran, mert a gyermek ezen értelmezési kereteket hasznal-




Nahalka Istvan: Konstruktiv pedagdgia — egy 1) paradigma a lathataron (I11.)

ja az altalunk biztositott tapasztalatok feldolgozasara, s nem azokat, amelyeket mi akarunk
kialakitani a tanitas soran. Ezért az a tan{to, aki megfeleld tapasztalatokkal akarja csak dsz-
szehozni a gyerekeket, s abban bizik, hogy ezek hatdsdra a gyerekekben szinte automati-
kusan kialakul a helyes kép, végzetesen téved, s valdjaban inkabb ahhoz jarul hozza, hogy
tanitvanyaiban megerdsodjenck a tudomany dlldspontjatol tavol 4ll6 elképzelések.

A konceptualis valtasok kidolgozasanak sziikségessége

A konceptualis valtasok . kiharcoldsa”, mint mar volt rola sz, rendkivil nehéz feladat,
mert magyarazd elméletei rendkiviil erésen lehorgonyozva élnek a gyermek tudatdban. A
konceptualis valtasoknak feltételei a kovetkezdk:

— A gyermeknek elégedetlennek kell lennie azzal a magyardzd kerettel, amelyet egy-
eldre elfogad, vagyis olyan tapasztalatokkal kell rendelkeznie, amelyek ellentmondanak
a benne 1év6 elképzelésnek. De vigyazat! Nem a pedagogus szamara kell, hogy vilagos
legyen az ecllentmondas a meglévd magyarazatok és bizonyos tapaszialatok k&zott, ha-
nem a gyerek szamdra. Ezt a helyzetet nem konnyl elémi, mert a gyerekek hallatianul
kreativ modon tudnak barmilyen tapasztalatot barmilyen eimélettc] megmagyarazni, il-
letve, ha ez nem megy, még akkor is ott van a figyelmen kivill hagyas vagy a ,,nem hi-
szem el” vilasz.

— A gyereknek mar egy alternativ magyarazo ,.elmélette]” is rendelkeznie kell,
olyannal, amelybél altala is belathaté médon meg lehet magyarazni a nyugtalanito
ellentmondasokat.

- Sziikséges, hogy az 0j gondolkodasmod, az 4 elmélet meggy6zd legyen abbol a
szempontbdl, hogy valdéban megmagyarazhatok-e vele az eddig ismert jelenségek.

— Az 0j elképzelésnek reményt kell nyijtania arra, hogy gylimélcsdzd lesz a ké-
sObbiekben.

- A tanulénak alapvetben motivaltnak kell lennie, mivel nagy valdszintséggel csak a
belsé motivaciok hatékonyak, a killsék kinnyen vezethetnek a konceptualis valtas meg-
keriilés¢hez, magolashoz.

— Taldn a legfontosabb feltétel, bar nem feliétlent! van jelen minden konceptualis val-
tasnal: a szocidlis nyomads, vagyis olyan, a tarsas kornyezet altal kifejtett, szocialis hatds,
amely az ij elmélet elfogadasara sarkall, természetesen olyan emberek részérdl, akik a
gvermek szamara fontosak, akiknek ad a véleményére.

A konceptualis valtasok kidolgozdsa tehdt nehéz feladat, ezért kiillonds gondossagot,
tiirelmet és hozzaértést igényel. A konceptudlis valtasok elérésének pedagogiai, tanulas-
szervezesi mozzanatai a kivetkezok lehetnek:

— A gyermek meglévd tudasabél indulunk ki, azt teszteljiik, s azzal prébaljuk megma-
gyardzni a vilag jelenségeit. A folyamat mélyszerkezetét tekintve tehdt nem indukcid, ha-
nem inkabb a gyermek kognitiv struktaraibdl induld dedukeio.

— Déntd szerepe van annak, hogy a gyermekben tudatosuljanak sajat vilaglitisanak
elemei &s azok kévetkezményei. Valdsziniileg meghatarozd a nyelvi megformalas szere-
pe, vagyis hogy a gyerek tudjon beszélni és ini arrdl, amit a dolgokrol, a vilag jelensé-
geirbl gondol, de egyéltalan nem baj, ha ezt ,,csak” rajzzal, pantomimmel, énekkel, vers-
sel tudja ,,elmondani®, vagy esetleg egy kisérlettel, méréssel szemléltetni.

— A gyerekeket érzékennyé kell tenni arra, hogy meglassdk egy tapasztalat ¢s a magya-
razo elv kzti ellentmondast.

— A belst vilagkeépi elemnek ellentmondd tapasztalatokra van sziikség, de azok nem
csodaszerek. A nyugtalanitd tapasztalat sokszor inkabb arra kényszeriti a gyermeket,
hogy mégiscsak a meglévével — annak kis kiigazitasa vagy akar magéanak az elsajatitan-
do ismeretnek a megvaltoztatdsa aran — hozza kapcsolatba az 1j informaciot, s hozzon
létre, legalibbis ideiglenesen, megnyugtatd szituacidt.
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— Ne varjuk, ne reméljiik, hogy a gyerek kizarélag a tapasztalatok hatasara felfedezi az
alternativ elgondolast. Ezt nekiink kell kézvetiteniink a szamdra, akar még ,,0sdinak” tar-
tott médszerekkel is (eldadds, magyaréazat, kérdve kifejtés, kiseloadas, szemléltetés sth.).
Ezek atanuldsi komyezetnek ilyenkor nagyon is helyénvaldak, s okos szervezéssel, logi-
kus felépitéssel a legtdbbet tehetik azért, hogy a gyermek szamara vilagos legyen: van al-
ternativ gondoikodasi lehetdség, masképpen is lehet szemlélni a dolgokat.

— Ha egy alternativ felfogassal 4llunk eld, ne varjuk, hogy a gyerekek azonnal elfogad-
jak azt. Legytink tiirelmesek, hagyjuk érlelédni a gondolatot, hagyjuk, hogy a gyerek ma-
ga kitzdjon meg a véltasért. Oriasi eredmény, ha egy tanulé ¢zt mondja: ,,Nem hiszen el,
de e szerint a magyardzat szerint...”

- A konceptnalis valtasok kidolgozdsa soran adjunk lehetdséget a gyerckeknek arra,
hogy tirsaik kozott fejthessek ki elgondoldsaikat, legyen lehetéségiik vitira, egyeztetds-
re, az érvek szocialis szintii mérlegelésére,

— Tudomasul kell venniink, hogy az alternativ viligmagyarazat igazan mély birtokla-
sanak kialakuldsa nem megy egyik pillanatrél a masikra. A tudat még ,,ingadozik”, nem
mindig ismeri f51, hogy most éppen az 6 elgondolast kellene alkalmazni, annak még nem
minden részlete vilagos. Mindezek miatt még sok tiirelemre és tanitoi segitségre van
sziiksége a gyereknek. Ugye, ez egészen mas, mint ha csak azt kell ellendrizntink, hogy
miegtanulta-¢ a gyerek a tegnap feladott leckét!
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A differencidltsag sziikségessége

Az elozdek alapjan szinte mondani sem kell, hogy ez a didaktikai felfogasmad csak-
is a differencialt pedagogia eszkdzrendszerével fér ¢ssze. Az egyugyanazon tanuié-
csoportban 1évé gyerekek adott pillanatban és adott témaban rendkivil killénbozé tu-
dassal ¢s rendkivul kiilonbdzo képességekkel rendelkeznek, mas és mas lehet az a té-
nyezd, amely megteremtheti motivaltsagukat, mas és mas médon képesek kommuni-
kalni az adott teriileten, masképpen viszonyulhatnak a térsaikkal valo egylittmiikodés-
hez stb. A pedagdgiai milvészet egyik legfontosabb alkotéeleme ennek a spektrumnak
a leheté legjobb ismerete, s ¢zen ismeret felhasznaldsa a tervezésben, kivitelezésben
és értékelésben.

A gyerekek kozotti kiilonbségek nem irhaték le az 4ltalaban vett fejlettségek kozotti
kiilénbségekként. Amikor pedagdgusok ,,okosnak”, illetve ,butacskanak” tartanak gyere-
keket, akkor altaldban az iskola meglehetdsen sziik latokort engedélyez8 szemiivegén ke-
resztill vizsgaljak a gyerekeket, s elsdsorban az iskola elvarasainak — nemegyszer csak
formalis — teljesitése alapjan vonjak le nagy shlyt, felelésséget jelentd kovetkeztetései-
ket. Minden gyerek ,,0kos” egy sor teriileten, s ,,butdcska” mas teriileteken. A pedagdgus
feleldssége, hogy minden gyermek esetében megtalalja, ki miben ers, tehat azokat a te-
ritleteket, amelyekre a leginkabb épithet.

A gyerekek kozti killonbségek mar csak azért sem irhatok le egyszeriten az _intellek-
tudlis fejlettség” alapjan, mert mint lattuk, a gyerekek vildgmagyarazatainak elsésorban
a tartalma az izgalmas kérdés; ezek a vilagmagyardzatok nem elsGsorban kiépitettségiik-
ben killdnbdznek egymdstol, hanem mondanivaléjukban, tartalmukban, vagyis egymas-
tol elt¢rd naiv elméleteket képviselhetnek. Elveszett az a pedagégus, aki nem képes dif-
ferenciéltta tenni a munkat a gyerekek kozatt. Minden egyéni vilaglatas személyes, egye-
di, megalapozottsdguk, felhasznalhatosaguk szerint még az egymashoz tartalmilag kozel-
allok is jocskan eltérhetnek egymastol. A differencialtsagnak szinte minden téren jelen
kell lennie a pedagdgial munkaban. Nemcsak a feladatok differencidlasara van sziikség,
hanem mdr a célok, a gyerekek szamdra kijelolhetd kivetelmények, az értékelés, a tan-
anyag, az eszkozok, az elsajdritds ditja és logikdja tekintetében is. A konstruktivizmus és
a differencialis pedagdgia kozott mélyen gyokerezd szovetség van.




Nahalka Istvan: Konstruktiv pedagogia — egy (j paradigma a lathataron (II1.)

A differencialas sziikségességébol az is kivetkezik, hogy a konstruktiv didaktika elvei
alapjan felépiild tanulastervezés nem tilozhatjacl valamely tananyag jelentOségét; a tan-
anyag a konstruktiv didaktikanak nem meghatirozé eleme. Legfoljebb a mai NAT tartal-
minal is sokkal szlikebben megszabott miivelddési alapok, s ennek is inkabb a robusztu-
sabb, vilagképi elemei, melyek valamifajta tartalmi fejlesztési iranyt kijel6lnek (pl. a
mozgasok newtoni szemléletének ¢lsajatitasa, az emberfajtidk egyenrangusiga elvének
elfogadtatisa stb.). Ezeken tiil minden egyéni, az egyes gyermekre szabott, s ehhez kell
igazodniuk a mddszereknek is, illetve az értékelésnek is.

A differencialas mint gyakorlat csak ritkan jelenti azt, hogy minden gyerek a sajat tes-
tére szabott feladatot kap. Persze, ez is lehetséges, am rendkiviil nehéz feladat. A csopor-
tos tanuldsi kérmyezet kivdloan alkalmas a
differencidlasra. A kifejezetten heterogén
Osszetételldl csoportokban a gyerekek egy-
massal valé kapcsolata, az egymast tani-

A gyerekek kozti killonbségek
mdr csak azért sem irhatdk le

egyszertien az ,intellektudlis
fejlettség” alapjdn, mert mint
ldttuk, a gyerekek vildg-
magyardzatainak elsésorban
a tartalma az izgalmas kérdes;
ezek a vildgmagyardzatok nem
elsésorban kiépitettségiikben
kiilonbiéznek egymdstol, hanem
mondanivaldjukban,
tartalmukban, vagyis egymdstol
eltérd naiv elméleteket
képuiselhetnek. Elveszett
az a pedagogus, aki nem képes
differencidltid tenni a munkdt
a gyerekek koz6tt. Minden egyént
vildgldtds személyes, egyed;,
megalapozottsdguk, fel-
haszndihatosdguk szerint még
az egymdshoz tartalmilag
kdzeldllok is jocskdn
eltérhetnek egymdstol.

tas, a vitak, a megbeszélések, a konkrét,
elvégzendd munka elosztisa, az egyittnd-
kiidés mozzanatai megteremtik a differen-
cidlis pedagégiai kozeget (tanulasi kérnye-
zetet), ehhez a pedagdgusnak ,.csak” jé
feladatokat kell biztositania, olyanokat,
amelyekkel ez a hatas valoban elérheté.

A tudas becsiilete

Korszeriinek mondott pedagogiai elkep-
zelésekben szokés szembeallitani egymas-
sal az ismereteket és a képességeket. Egyes
pedagégiai rendszerekben néha még a
Hvagy-vagy” kérdése is felmeriil. A konst-
ruktiv pedagdgia szemlélete ebben egészen
mas. Elismeri ugyanis a képességek rend-
kiviili fontossagat! Elismeri, hogy a tanitas
¢élja elsdsorban az, hogy a gyerekek valé-
sagosan cselekedni tudjanak a tarsadalom-
ban, ne pusztan holt ismeretekkel rendel-
kezzenek, hanem tevékenyen vegyenek
részt kornyezetiik alakitdsdban. Ehhez pe-
dig valéban képességek szikségelietnek, s
nem pusztan egy alkalmazhatatlan, mozdit-

hatatlan ismeretrendszer. Am fel kell tenniink a kérdést: mi is a képesség? Milyen alapon
fejlédik ki, mi szilkséges ahhoz, hogy magas szinvonalon nyilvanuljon meg? Felfogdsunk
szerint minden képességnek egy megfeleld kognitiv struktira az alapja, vagyis mindegyik
hatterében egy adott teriileten kiépilt tudasrendszer all. Egyértelmlbben fogalmazva:
minden képesség a hozza tartozé kognitiv rendszer magas szinvonali fejlettsége, egyfajta
mindsége, az az allapot, amelyben a kognitiv struktira mar cselekvések tervezésére,
iranyitdsara, modositasara és értékelésére is képes. Nincs képesség ismeretek nélkiil!

Tudom persze, hogy ¢z a felfogas is ellenkezik sok szakember nézeteivel. Sét, altala-
nosan elfogadottnak tekinthet$ az a nézet, (54) hogy a képességek mogdtt nem feltétle-
niil kell ismereteknek allni, hiszen szamtalan esetben talalkozunk azzal, hogy valamely
képességiink szinte tudattalanul bennink é€l, illetve nem tudjuk verbalizélni adott képes-
ségiink tartalmat, s hogy tigy alakulhatnak ki bizonyos képességeink, hogy semmilyen is-
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meretszerzes nincs mogétte (pl. biciklizés). Felfogdsom szerint azonban magat a tudast
— vagy szlikebben az ismeretrendszert — kell komplexebben értelmezniink. Az ismeret
nem pusztan verbalis ismeret lehet, Példaul a mozgasokkal kapcsolatban (1. biciklizés!)
hallatlanul fontos szerepet jatszik az a tudasunk, amelyet a kornyezet térbeni viszonyai-
nak leképezésével kapcsolatban kialakitunk, amelyet a testiink kiils6 hatasokkal szembe-
ni reakcidival, czek kovetkezményeinek elérejelzésével kapcsolatban birtokolunk, s eze-
ket is ismereteknek kell tekinteniink, hiszen a vildg tikrozésének részét képezik. Hadd
hozzam ¢16 kedvenc példdmat: a profi snooker jatékos (a snooker a kéznyelvben biliard-
nak nevezett jaték egyik fajtja) zsenialisan irdnyitja a sajat mozgasat, loki meg a golyét,
mikdzben olyan tényezokkel ,,szamol”, mint a goly6 sebessége, ennek megfeleléen a 16-
kés erdssége, a golyé mely pontjara kell mémie a lokést, hogyan fog ,.csavarodni” a go-
ly6, hogyan 16ki majd meg a mésik golyoét stb. Valosziniileg még ma sem lenne egyszeri
feladat szamitogéppel modellezni ezt a tevékenységet. Véleményem szerint itt egy lenyli-
g0z0 tuddsrol van sz6, a vilag, a mechanikai testek és mozgasuk olyan szint(i ismereté-
rol, amely ezeket a jétékosokat kiilst) szemlél$ szdméra elképzelhetetlen feladatok vég-
rehajtasara teszi képessé. Ugyanakkor a snooker jatékosok tobbsége valodsziniileg bajban
lenne — mint minden, a kérdéssel nem hivatdsszeriien foglalkozo felndtt —, ha Newfon tor-
vényeirdl kérdeznénk dket. De ha valakinek igazan newtoni a mogzasszemlélete, az tény-
leg a snooker jatékos, killonben nem sikeriilnének a lokései. Tudasa tehat nem verbilis
tudas, nem verbalizathat6 ismeretekr6l van itt 526, hanem egy jol szervezett, mégiscsak
ismeretekként kezelend§ tudasegyiittesrél.

Iskolakultiira 1997/4

A gyermeki dntevékenység fontossiga

A tudds megszerzése nem a pedag6gus, hanem a gyerek kognitiv rendszerének alapve-
t& folyamata. Mindenekel6tt a gyermekben zajlé valtozasok, értelmez$ folyamatok, for-
radalmi atalakuldsok (konceptudlis valtasok) a fontosak. A konstruktiv pedagdgia itt
megint csak szbvetségre 1ép mas elképzelésekkel, elsésorban a reformpedagogiaval, s
csak annyiban mond mast — amit persze nagyon fontosnak tart —, hogy a tanulds nem le-
het pusztan a cselekvés altal kozvetitett, egyiranyd folyamat. Egyetértés van viszont koz-
titk abban, hogy az elsajatitasi folyamatban a gyermek aktivitisanak alapvetd fontossiga
van. Ha azt gondolnank, hogy elég a gyermeknek nyitottnak lennie a vilagra, s befogad-
nia annak hatasait, elraktdroznia az igy feléje aramlé ismereteket, akkor legfeljebb csak
ennek a nyitottsagnak, a kivancsisagnak a feltételeit kellene megteremteniink. De a gyer-
mek nem igy tanul, hanem allandoan értelmezi a vilagot, mitkidteti belsé képeit, s mind-
egyre itkozteti azokat a killvildgban zajlo folyamatokra épiil tapasztalataival. Mar ha
olyan a tanuldsi kémyezet, hogy erre lehetésége ad! Vilagos, hogy ez a lehetdség akkor
teremtheté meg, ha a gyermek is aktiv, nem csak a kémyezete, ha van modja kisérletez-
ni, beavatkozni a folyamatokba, s megfigyelni ennek a beavatkozasnak az eredményeit,
ha tudatosan szembesiilhet sajat elgondolasainak kévetkezményeivel, ha tevékeny ma-
don &sszehasonlithatja sajat elorejelzéseit, magyarazatait masokéival.

Az aktivitds tehat alapveté jelentéségii a konstrukciok belsd épitésében. Ne higgytik
azonban, hogy a gyermek egyaltalan nem aktiv, ha mondjuk éppen csak a tanar magya-
razatara figyel! Lehet persze, hogy a magyarazat unalmas vagy nem érthet6, esetleg a ta-
nulé mar taljutott a magyarazat témdjn; cbben az esetben valéban nincs sz6 aktivitasrol,
s az eljards nem fejt ki pozitiv hatast. De az érdekes, az okosan, logikusan felépitett, a
gyerekek nyelvén sz6l0 magyarézat igenis nagy aktivitast valthat ki, no persze — ebben
az esetben — nem a kezek, illetve a test aktivitasat, hanem a kognitiv struktiirdkét, a gon-
dolkodasét. S ez is fontos, bizonyos esetekben alapvets, ne becsiiljik hat le.

Az aktivistanak — ha az egész elsajatitasi folyamatot tekintjikk — mégis vditozatosnak
kell lennie. Lehet a gyerek aktiv a tandri magyarazat esetén is, egy eléadas alatt is, de ha
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mindig csak ezzel a tanuldsi kérnyezettel talalkozik, akkor alapvetd lehetdségeket ha-
gyunk kihasznalatlanul. Minél tébb lelki funkciét mozgassunk meg! S lehetdleg mozgas-
suk meg a testet is! Legyen sziikség a kéz ligyességére, gondoljunk a kéz figyességének
fejlesztésére! Az aktivitds ne csak tudomanyos aktivitds legyen, hanem tarsadalmi akti-
vitas is (egyiittm{ikddés, verseny, vezetés, szervezés, érdekegyeztetés stb.}! Minél valto-
zatosabb formdakban taldlkozik a gyermek a tanulnivaléval, annal biztosabb a rdgzités,
annal hasznalhatébb lesz a késdbbiekben a tudas alkalmazasa. s

A valos kontextusba dgyazottsag fontossiga

A konstruktiv pedagogia ezen alapvetd koveteiménye a tanulasi folyamatok kontextus-
figgbségébol kivetkezik. Minden tanuldsi mozzanat bedgyazddik a mér birtokolt tudésba,
: vagyis elsOsorban annak a megtanuldsara vagyunk képesek, ami életiink fontos mozzana-
taival, mindennapi tevékenységiinkkel Hsszefiigg, amivel kapesolatban mér gazdag tapasz-
talati bazissal rendelkeziink. Marpedig a gyermeknek tapasztalatai a hétkdznapi életbdl, a
csaldddal egviittélésébil, a mindennapi tevékenységbol, a jatékbol, az 4ltala ismert helyek-
rél szarmaznak. A tanulds soran biztositanunk kell, hogy ezek az ismeretek, tapasztalatok
minél nagyobb mértékben érvényesiilienek. Ehhez a legjobb eljaras, ha agy valasztjuk meg
a tanulds helyszinét, tartalmét, példait, jellegét, hogy azok életszeriick legyenek, s a lehe-
t6 leggyakrabban a valdsagos kérnyezetet vegyék alapul. Ezért van szilkség arra, hogy so-
kat kirdnduljunk, természetes anyagokat hasznaljunk a haztartasbél, a kozlekedésbél ve-
gylink példakat, valdsdgos testeket és folyamatokat vizsgaljunk, s csak ezutdn tériiink rd a
modellekre, modellkisérletekre. A j6 pedagégus eddig is érezte, hogy mindez rendkiviil
fontos, s kijvette is ezt az elgondolast. Most lathatjuk, hogy elméleti megfontolasokbdl, a
konstruktiv tanuldsszemléletbdl is levezethetd ennek a pyakorlatnak az indokoltsiga.

Sok szakember a kontextusfiiggiséget, a valosagos kontextusok felhasznalasat a ranulds
kritikus mozzanatdnak tartja. (55) Ezen elv fontossaga azzal tamaszthato ala, hogy az isko-
lai feladatok olyan kimyezetb6l szirmaznak, amelyben altalaban sokkal szélesebb értelem-
mel, fontossaggal bimak, mint az iskolai felhasznalas soran. A feladatok az életben nem ugy
meriilnek fel, mint a leegyszeriisitd, a problémakat az élet szagatél megfoszto tanitasban.
Autentikus probiémdkat kell keresniink a tanftas szdmdra, olyanokat, amilyenek az életben
is felvetbdnek, s nem pusztin valamelyik tuddsteriilet belsé folyamataként mint diszcipli-
ndris problémak jonnek létre. Az informacidra nem emlékezhetiink mint elkiildniilt, fiigget-
len, absztrakt valamire, a tanulds soran az informacié bedgyazottsaganak tartalmi kapcsola-
tainak meghatérozé szerepiik van abban, hogy az (ij ismeret valdban erdsen kapcsolédjék a
mar meglévé kognitfv struktirakhoz. A konstruktiv didaktikai elképzelésekben — a korab-
biaktol eltérden — a tanulasi tartalom és annak gyakorlati felhasznaldsa nem vilik élesen
ketté. A valosdgos kontextusba helyezés azt is jelenti, hogy a megtanulandé tartalom a gya-
korlati felhasznalassal egyiitt, annak tanulast segitd mozzanatait felhasznalva szerepeljen.

A jaték, a problémamegoldds, a kizvetitd ismeretforrasbdl vald tanulds és
a konstruktiv felfedezés egységének elve

Ha azt vizsgaljuk, hogy a tanulis milyen tipusi tevékenységekben jatszodhat le, akkor
a cimben emlitett négyfile tevékenységtipust fedezhetjilk fel. A gvermek fejlédése soran
mind a négy tipusnak Oridsi jelentdsége van, az iskolai felhasznélas szilkségességét te- |
kintve egyik sem helyezheté a tobbl moge vagy elé.

A jarék
A jaték onfeledt gyermeki tevékenységnek latszik és persze az is, csak ne feleitsiik el,
hogy a jaték sordn nagyon fontos megismerési folyamatok zajlanak. Ezek a folyamatok
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azonban nem a jaték kdzben szinte véletlenszerfien eldadédo helyzetek induktiv asszimi-
ialasabol, nem egy empirikus megismerésbél formalédnak, hanem mar a jaték is olyan
tevékenység, amelyben a pici gyermek is hasznalja vildgértelmezé rendszereit, probal-
gatja azokat, s valdsziniileg fejlédésének alapvetd jelentdségli valtozasai Zajlanak le
czekben a folyamatokban, Amikor egy tizenst honapos kisgyermek egy kockéval jatszik,
akkor hasznélja a testek konzisztencidjara, a mozgas folytonossagara, a targydllandosag-
ra €s az oksagra vonatkozs, vele sziiletett, primitiv elméleteit (a fizikai vilag informaci-
oinak feldolgozésara genetikusan 5rokdlt rendszereit), és segitségiikkel uj ismereteket sa-
jatit el. Ezek még nem tul er§sen kétddnek a megfeleld kognitiv rendszerhez, a jatékte-
v€kenység ezen szakasziban még nincs szdndékosség. Valoszinileg evolucios termék,
hogy mégis milkodik benniink — a szandék hidnyanak ellenére is — egy alapvett drive,
kesztetés a jatszasra. A jaték azért is rendkiviil fontos, mert a kognitiv struktiraknak mar
mas tanulasi tevékenységekben folytatddo fejlddéséhez alapanyagot, tanulési elemeket
szolgaltat. A késtbbiekben, amikor mar szandékos tanuldsi formakat hasznalunk, elove-
hetjik a jaték sordn elsajétitott clemeket, s azokat (j rendszerekbe épithetjilk be. A tani-
tas szempontjabol azért nagyon fontos a jaték, mert a konstrukcidk formalasahoz gazdag
kOrnyezetet biztosit, a legtébb gyermek szdmdra magas szintii motivaciot eredményez,
biztosithatjuk dltala a részvételt, a cselekvd jelleget, s a kontextus elvének érvényesitése
is kbnnyebb, hiszen a jaték az ,,igazi” kézege a kisiskolasnak.

[skolakultara 1997/4

A problémamegoldds

A problémamegoldas is rendkiviil erds tanulasi szituacidkat teremt. A probléma ugy ir-
hatd le, mint egy szdndék jelentkezése, azonban e szindék megvalosulasa elott valami-
lyen akaddly all. Ismét azt hihetné az ember, hogy itt aztén igazan induktiv elsajatitasrol,
felfedezésrél van szé, hiszen egyszer csak rajoviink a megolddsra, s onnantdl kezdve bir-
tokoljuk ezt a tudast. Azt lehetne mondani, hogy az eidzetes tapasztaltok Osszegyiijidse
vezet a megoldashoz, tehat a megismerés ebben az esetben (is) empirikus alapokon nyug-
szik. A helyzet azonban most is bonyolultabb, s a konstruktiv tanuldsszemlélet, felhasz-
naiva a kognitiv pszichologia problémamegoldéssal kapesolatos elképzeléseit, mas ma-
gyarazatokat talal. Minden probléma esetén felépiil a tudatomban egy problématér. vagyis
a probléménak egy olyan komplex kognitiv képe, amely tartalmazza a kiindul6 helyzetet
€s a végszitudciot (azt, amit el akarok émi), s a feladat azoknak a kozbiilsé, egymasbol
kévetkez allapotoknak az elképzelése, majd kivitelezése, amelyek a végallomashoz ve-
zetnek. Ennek a folyamatnak a végigvitel¢hez rendelkezni kell az dilapotok valamilyen
leirdsat lehetdvé tevd értelmezési rendszerrel, a végeél vildgos, legaldbb képi megfogal-
mazdsdnak lehetdségével, a kornyezet térképével, az dllapotok egymasutanisagat megsza-
bo torvényekkel (naiv elméletekkel), s egy olyan apparatussal, amely cselekvésmozzana-
tokat képes mozgdsitani, korabban mar megismert cselekvéselemeket tesz elérhetévé, el-
képzelhetové és gondolatban dsszekapesolhat6va (lehet, hogy ezeket a cselekvéseleme-
ket éppen jaték kdzben sajatitottunk el még korabban). A problémamegoldds tehat megint
egy olyan kognitiv tevékenység, amely ezer forrdsbol hasznalja a koribban elsajatitott és
erésebben vagy lazabba strukturakba rendezett tudast. Ha ilyképpen megoldottunk egy
problémat, akkor azzal tanultunk is, hiszen kdzben a problématérhez kapcsolads dsszes
kognitiv rendszeriink is alakult, elemek ¢s kapcsolatok erésédtek meg, masok megkérds-
JelezBdtek s ezért gyengiiltek. Az iskolai tanitdsnak mindezek miatt a leheté legnagyobb
mértékben ki kell hasznélnia a problémamegoldas nytjtotta lehetéségeket, minél tobb fel-
adatot kell problémaként megfogalmaznia, s biztositania kell a problémamegoldas teljes
ivének befutdsat, elsdsorban valdségos, a gyerekek életében jelentkezd problémak felve-
tésével és megoldasival. A problémékhoz kapesolodo erds késztetések, az ilyen tanuldsi
kgrmyezet gazdagsaga a problémamegoldésokban (az elézetes ismeretek széles kore jut-
hat szerephez, illetve sokszor valik szilkségessé gazdag eszkizkészlet igénybevétele), a
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valésagos kontextusba dgyazas feltételei teljesitésének viszonylagos kénnyebbsége mind
rendkiviil értékes tanulasi tevékenységtipussd teszik a problémamegoldast.

A kézvetitd ismeretforrdsbdl valo tanulds

A kozvetitd ismeretforrasbol alo tanulds kétségtelentl az a tanulasi tevékenységtipus,
amellyel a legtébb ismeretet sajatitjuk el. Egy felnott tuddsanak nagyobbik részével kap-
csolatban az illetd feln6itnek soha, semmilyen kézvetlen tapasztalata nem volt. A tanitas
is telis-tele van ilyen mozzanatokkal. Ezen a tanulasi tevékenységen takin még a tébbinél
is jobban latszik, hogy a sikere csakis belsd konstrukciok mitkodésének eredményeként
képzelhet§ el. Vagyis csak akkor vagyok képes megérteni a kbzvetitd forrasbol szairmazé
ismeretet, ha képes vagyok mozgésitani hozz4 egy értelmez6 apparatust, ha adott a be-
agyazo tuddsstruktira. A szemléltetés is fontos lehet itt, de a kritikus elem az ilyen tanu-
14s esetén mégis a belso feltételrendszer. A Darwin-pintyekre hivatkoz6 tanitissal nem az
lehet a baj — ha egydltalan baj van vele —, hogy nem sikerill elvinniink a gyerekeket a
Galapagos-szigetckre. Ha elvinnénk oket, valosziniileg akkor sem értenék jobban az evo-
licié elméletét. Ellenben valésziniileg az lehet a baj — ha van —, hogy az evolicié meg-
értésének szamos akaddlya lehet a belsd kognitiv rendszerekben (a fejlodés, a véltozas le-
hetéségének a tagadasa, szilard hit egy teremtéselméletben stb.). A kzvetitd ismeretfor-
ras felhasznalasa soran éles kérdésként meriil fel a motivdcic kérdése. Mig a jaték és a
problémamegoldds soran természetesebben adédnak a motivélas lehetségei, kizvetitd
ismeretforras felhasznalasa esetén nem. Nincs mese, a tanulnivaldt, a tanulasi tevékeny-
séget érdekessé kell tenniink a gyerekek szémdra. Mint mér emlitettiik, vigyazni kell a
motivacié kiils§ formaival, mert ezek idélegesen ugyan nyidjthatnak segitséget, de valo-
jaban csak a mély, belsé motivdcickban bizhatunk meg maximalisan. Ezek koziil is a leg-
fontosabb az érdeklddés, a téma érdekessége altal felkeltett kivancsisag, a megismerési
vagy. Nos, ehhez is sok segitséget adhat a j6 szemléltetés, a szinvonalas ismeretforras, a
j6 eldadas, a gyerekek interakci6i és a valés kontextusba agyazas. Kozvetitd ismeretfor-
rasként sok minden szoba jéhet, s igyekezziink is kihasznalni minden elérhet$ eszkozt,
kényvet, folydiratot, filmet, alloképet, CD-lemezt, multimédia programot, hangszalagot,
de a legfontosabb ismeretforras természetesen tovabbra is a pedagdgus lesz, még ha igaz
is, hogy jelent6sége a korabbiakhoz képest ezen a téren csikken. Mint lathato, a konst-
ruktiv tanulasfelfogas e kérdésben sem zarkézik el a korabbi, hagyomanyosabb tanuldsi
kornyezetek hasznalatatol, csak egészen mas értelmezési €s felhasznalasi kereteket szol-
galtat szdmukra, kiakndzza eldnyeiket ¢s igyekszik elkeriilni gondot okozé hatasaikat.

A konstruktiv felfedezés

Bar a konstruktiv tanulasfelfogas élesen szemben 4ll az el6feltételek nélkiili, szélsdsé-
ges ideologiaként jelentkezo felfedeztetéssel, maganak a felfedezteiésnek egy redlisabb €s
a tanulasi folyamatok konstruktivista felfogdsanak jobban megfeleld szemléletét megis
magaénak tekinti. Felfedezés nem képzelhetd el ugy, hogy az empirikus ismeretek elsaja-
titisa utan, ezen ismeretekre épitett induktiv folyamatban a gyerekek felfedezzenek vala-
mit, ami a tudomanyban sem volt ilyen egyszeriien elérheto. Lehetséges azonban felfede-
zés olyan szituaciéban, amikor a gyerekek mar birtokolnak egy tagabb értelmezési struk-
tiirat, s ennek keretei kozott ismemek fel valamilyen tovabbi osszefliggést, alkotnak meg
valamilyen fogalmat. Am ekkor sem az empiria a kiindul6pont, hanem a létez6, tagabb el-
méletrendszer. Bz nem jelenti azt, hogy az empiria ne lenne fontos, hiszen az ilven felfe-
. dezések esetén is meg kell vizsgalni, hogy helyesen gondolkodtunk-e, sét, még a viszony-
lag céltalan probélkozasnak a jatéknak is szerepe lehet, azonban vagy jol lathato, vagy
csak nem tudatosuld formaban, de mindig ott van a hattérben a meghatdrozé kognitiv
struktiira irinyitd szerepe. Vagyis a konstruktiv tanulasfelfogasban is nagy teret kell kap-
niuk a gycrckek 6nallé munkainak, felfedezéseinek. Egy belsd elmélet kidolgozasa (elabo-
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ralasa), fogalmakkal, részletismeretekkel valg »ieltdltése”, az alkalmazhatésag kitapoga-~
tdsa feltétlentil ilyen feladatokat kell, hogy jelentsen. Természetesen ismeét alapvetd szere-
pet jatszanak itt a szocidlis hatésok, az, hogy az adott helyzetrsl hogyan vélekednek a tar-
sak, hogy azt viték utin hogyan vehetjitk szemiigyre kiilénbozo vizsgalatok, forrdsok vagy
miialkotasok elemzésével, kiildnbozs kisérletek, megfigyelések, mérések segitségével.

A fontosabb ismertetett tanuldsi tevékenységtipusok nem alkotnak hierarchidgt; egyik
nem nevezhetd fontosabbnak, alapvetdbbnek, mint a masik. Egy adott tanitasi téma, il-
letve egy adott csoport dsszetétele, el6zetes ismeretei, tovabbé a rendelkezésre 4ll6 esz-
kozok és még sok mds tényezé is befolydsolhatja, hogy melyik tevékenységformat szer-
vezzitk meg éppen, de ebben a dontésben nincsenek abszolit, az egyes tevékenységfor-
miék kozdtti — hasznossagra agy alkalmazhatéségra hivatkozoé — differenciald eszkozok.
Ezpéldaul azt is jelenti, hogy a pedagdgus ne idegenkedjen olyan, a2 hagyomanyosabb ta-
nulasfelfogasok szerint értéktelencbb tanulési tevékenységek megszervezésétdl sem,
mint amilyen a jaték, az dtletroham, a vita, a forum szervezése, az esettanulmany, a pro-
Jjekt (pl. témahét), s mint amilyenek a kidllitasok, bemutatok stb.
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Osszefoglalis

Visszatekintve a haromrészes tanulmanyomra, ugy érzem, azt az igéretemet bevaltot-
tam, hogy nem irok le egy 6sszefiiggé, részleteiben is kidolgozott pedagogiai elmélet-
rendszert. Es ennek nem csak a helyhidny volt az oka, amire oly szivesen és gyakran hi-
vatkoznak, hanem elsésorban az, hogy a konstruktiv pedagigia egyeldre igéret, egy még
csak toredekesen létezo paradigma. Ez a paradigma azért igéretes, mert mikizben radi-
kalisan §j ismeretelméleti alapokra helyezi a pedagdgiai tevékenységet, szamos gyakor-
lati probléménkhoz ad jo magyarazatokat, levezetheték beléle olyan kbvetkezmények,
amelyeknek gyakorlatban valé érvényesitése emeli a nevelés szinvonalat, s nem utolso-
sorban: a konstruktiv pedagégia alkoté modon képes felhasznalni minden koribbi peda-
gogiai rendszer eredményeit, mohon magaba képes szippantani minden koribbi pozitiv
tapasztalatot, modszert.

A konstruktiv pedagégia konceptualis valtast var azoktol, akik kévetéivé kivannak
valni. Ez rendkiviil nehéz folyamat. Egy nagyon mély meggy&z6dést, a tanulasi folyama-
tok induktiv-empirikus jellegébe vetett hitet kell feladni, s elfogadni egy olyan ismeret-
elméletet, amely még az igazsag fogalmét sem épiti magdba, helyettesiteni azt egy elsé
pillanatban bizonytalanabbnak tiiné fogalommal, az adaptivitassal. El kell fogadni, hogy
tanuldsunkat donté médon a mér birtokolt tuddsrendszerek hatarozzak meg, s a gyerekek
tanuldsanak segitése soran nekiink, pedagégusoknak meglehetésen Jol kell ismerniink
ezeket a rendszereket, méghozza tanulénként, kitldn-kiilsn. E] kell fogadni, hogy a gye-
rekek tapasztalati vilaga egyedi, kozvetleniil szamunkra hozzaférhetetlen, s nem tal4lha-
t6 ki olyan technika, amellyel — mint az 6ras az éramiivet — dsszerakhatnank és javithat-
nank. Ei kell fogadni, hogy a legjobb széndékkal végzett tanitomunka is okozhat bajt,
hogy a sajét tevékenységiink is forrasa lchet a gyerekekben kialakulé tévhiteknek. i kell
fogadni, hogy az, amit az iskola ma csindl, nagyon sok esetben erésen szelektiy hatasu,
mert nem veszi figyelembe a gyerckek vilaglatdsaban meglévé mindségbeli ktlonbsége-
ket, amely gyakorlat inkdbb az otthonr6] méar megfelelé gondolkodasi keretekkel el
eresztett” tanuloknak kedvez. Es még nagyon sok mindent kell elfogadni, olyasmiket,
amelyek sokszor €lesen szemben allnak eddigi szemléletiinkkel. Ez tényleg nem kénnyt,
De nem is lehetetlen. Nagy batorsag kell hozza, hogy az ember korabbi gyakorlatanak,
gondolkodasanak alapveté elemeird! vélekedjen Ggy, hogy ezutan nem ezeket akarja bir-
tokolni. Szandékosan nem irom azt, hogy hibasnak kell itélni a korabbi gyakorlatot €s
gondolkodast. Ez igy nem lenne igazsdgos; a konstruktivizmus szerint feléptild gondol-
kodasmod sem azonosithaté az abszolut igazsaggal. Pusztan arré] van szo, hogy sok min-
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dent masképpen is lehet csinalni, masképpen is lehet gondolkodni, s meglehet, érdemes
ebbe az egészbe belevagni. Ha valaki ezt a lépést megteszi, akkor igérem, nagyszeri €él-
ményben lesz része. Nem is beszélve az dltala tanitott gyerekekrdl.
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