Szemle

A pragmatizmus és a
konstruktivizmus hatasa a
pedagogiara

Az ember alapvetéen kétféle modon szerezhet 1ij ismeretet: sajdt
tapaszialata réven, illetve a mdsok dltal megtapasztalt és feldolgozott
ismeretek dtvételével. Az emberré vdlds kezdetétol a beszéd
differencidltabbd vdldsdig tarté t6bb szdzezer évben az ilj ismeretek
Jforrdsa foleg a kozvetlen tapasztalat volt. Az emberi tanulds
Jfolyamata a valosdag érzékelésével kezdodott, az érzeékletek
tudatosultak, lassan tapaszitalatokkd vdltak, majd a tapaszialatok
dltaldnositdsdval kialakultak a szabdlyok, vagyis kezdetben jellemzoé
volt a megismerés induktiv titja.

Az emberi tanulas jellegzetességei

személy kizarolagos birtokaban. Mar a kezdetleges kommunikacio is azt a célt

szolgalta, hogy az ismereteket minél gyorsabban és pontosabban tudjak a kdzos-
ségen beliil terjeszteni. Ahogy kialakult és elterjedt az irasbeliség, egyre tobb ismeret
halmozodott f6l a leirt szovegekben, kialakult ezek tovabbadasanak igénye, igy egyre
jobban eldtérbe keriilt a masok altal megfogalmazott, szaballya kristalyosodott ismeretek
tanulasa. A kozépkor végére az iskolakban fokozatosan hattérbe szorult a kdzvetlen
tapasztalatszerzés, altalanossa valt a szabalytanulas, uralkodo pedagdgiai eljaras lett az
altalanosrol az egyedire vonatkozo kovetkeztetés, a deduktiv ismeretszerzés.

Az ipari forradalommal megindul6é tudomanyos és technikai fejlédés felbolygatta a
dedukciora alapozott évszazados tanulasi szokasokat: a minket koriilvevé vilag tudoma-
nyos megismerésének legfontosabb eszkdze a megfigyelés és a kisérlet lett. A deduktiv
megkozelités a tudomanyban betoltott sikere €s az ismeretanyag rohamos boviilése miatt
tovabbra is a tanulas meghataroz6 modszere maradt, de mellette ismét nagyobb szerep-
hez jutott a kdzvetlen tapasztalasra alapozott tanulas. A 19-20. szazad empirikus peda-
gogiaja azonban teljes mértékben atalakitotta az &si tapasztalasra alapozott ismeretszer-
z¢si folyamatot: a spontaneitas helyébe a tudatosan tervezett tapasztalatszerzés oktatasi
folyamata 1épett.

Az empirizmus sokkal tobb lett, mint pedagdgiai elmélet: Francis Bacon (1561-1626)
munkassaga nyoman vilagszemléletté valt. Kiillonboz6 filozofiai iranyzatok épiiltek az
empirizmusra, de mindezek koziil a pragmatizmus lett az Gjkori empirizmus legnagyobb
hatasu pedagogiai eszmerendszere.

ﬁ kozosségi ¢élet megkovetelte, hogy az Gj ismeretek ne maradjanak a megismerd

A pragmatista filozéfia

Az amerikai eredetli pragmatizmus a 19-20. szazadfordulojanak egyik legismertebb és
leghatasosabb filozofidja. Az elmult 100 évben tarsadalomszervezd erévé valt, a minden-
napi élettdl a tudomanyok miveléséig, a technikatol az irodalomig athatotta és megvaltoz-
tatta az amerikai gondolkodast. Gyokerei az eurdpai hagyomanyokbol fejlodtek ki, alapitoi
a 19. szdzad gazdasagilag fellendiilé és er6s6dé Amerikajanak gondolkodéi voltak. Ugy
vélték, az emberiség nagy eszméinek és gondolatainak igazsagat ¢és helyességét a gyakor-
lat, a mindennapi élet, a cselekvések és az eredmények bizonyitjak.
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A pragmatista filozofia forrdsa a brit, illetve a kontinentalis gondolkodas. A ,,pragmatiz-
mus” megnevezés a gorég pragma’, Cmwpaypa’) magyarul *cselekvés, tett’ szobol szarma-
zik. (Annak idején felmertilt a prakticizmus megnevezés is, de a pragmatizmus kifejezés
ismeretlenebb volt az angol nyelvben, ezért ehhez jobban kothetd volt az 01 fogalom.)
Charles Sanders Peirce (1839-1914, USA) a maga sajatos pragmatista vilagnézetét az
1870-es években dolgozta ki Berkeley, Kant és Spinoza miiveit tanulmanyozva. Ekdzben
talalta meg azt a tdmpontot, amelyre ismeretelméletét felépithette. A vilagot cselekvésével
formalo, megismeré emberképe tipikusan amerikai vilagnézetet mutat, amely eltér ugyan
eurdpai elédeiétdl, ugyanakkor ¢életmiiviiket kozelinek érezte. Peirce az allanddan kisérle-
tez6, valtoztatni akaré ember gyakorlatorientaltsagat fogalmilag is sikeresen ragadta meg.

John Dewey pragmatista filozofus, a reformpedagogia egyik elméleti megalapozdja az
empirizmust tekintette a pragmatizmus gyokerének. Az érték eszkozként valo felfogasa-
val a filozofia targyat a mult és jelen dimenzidjabol a jovobe tette, mivel az igazsag és
érték kategoriait a cselekvés jovobeli célszeriisége hatarozza meg.

Dewey felfogasaban a filozofia és a tudomanyok a valdsag Osszefiiggéseit kutatjak.
Egy gondolat vagy elmélet nem lehet igaz, ha nem miikodik a gyakorlatban, ha a raépii-
16 cselekvés nem sikeres a gondolatokon kiviili valésagban. Az elmélet jelentése azonos
gyakorlati kdvetkezményeivel. Azon szakadék athidalasara torekedett, amely a filozofia
torténete soran a megismerés és a cselekvés kozott tatongott. Gondolkodasanak kozép-
pontjaban az igaz ¢s a jo fogalmanak Osszekapcsolasa allt azaltal, hogy a megismerést
cselekvésként fogta fol.

A pragmatista szemlélet mélyen beivodott az amerikai tarsadalomba. A haszonelviiség
atszotte a politikai €letet, a gazdasagot, de a mindennapi életet is. Megsziint az értékek dnma-
gukért valo tisztelete; csak azt tekintették jonak, ami hasznos. Leromboltak minden tekintély-
tiszteletet, helyébe az egyén érvényesiilésének mindenaron valé kiharcolasa 1épett.

A pragmatizmus oktatis- és neveléseszméje

Hogyan lehet az ismereteket Gigy atadni, hogy azok a tapasztalatra épiiljenek, és az
ismeretszerzés mddszere hiven tiikkrozze az emberiség tudasszerzését? Lényeges eleme a
pragmatista pedagogiai felfogdsnak, hogy a tanulé gyermeket végig kell kisérni (nem
vezetni, hanem kisérni) azon a felfedez6uton, amelyen az emberiség végigment, mikoz-
ben a tapasztalatait 0sszegyijtotte, rendszerezte, alkalmazta, és atadta utédjainak. ,,Az
iskolarendszerben helyet kell biztositani — s6t az alsobb osztalyokban ugyancsak nagy
helyet — a tapasztalatszerzés direkt modszereinek, amikor a gyermek csak azért cselek-
szik, mert arra van kedve (ez egyébként az iskolan kiviili tevékenységét jellemzi), a
kedvteléssel végzett munkabol, a tapasztalataibol tanul” (Dewey, 1976, 50.).

A tanulas leger6sebb inspirald 0sszetevdje a tanuld ember alkotokedve. A tapasztalat-
szerzés direkt modszereinek bevitele az iskolaba gydkeresen valtoztatta meg az addigi
pedagdgiai felfogast. A tanulo reprodukald képességének fejlesztését felvaltotta az alko-
to képességének fejlesztése. Ennek a pedagogiai felfogasnak lett a gyakorlati megvalosi-
tasa a projektmodszer, projektoktatas, projektpedagdgia. Az egész élet egy projekt, egy
élet-projekt. Hogyan lehetne masképp felkésziteni a gyermeket erre, ha nem az iskolai
projektek keretében?

Nem hatékony az ismeretszerzés belsé motivacio nélkiil, a motivacionak viszont egyik
legjobb eszkdze az ismeretanyag fontossaganak tudata. Ezt a tudatot nem lehet szavakkal
felépiteni, a tanarnak nem beszélni kell a fontossagrol, hanem a gyermeket magat kell
erre raébreszteni. ,,Ha kivanatosnak tartjuk, hogy a gyermek ismereteket szerezzen,
tényeket és elveket tanuljon meg, akkor ezeket tigy kell bemutatni, hogy lassa, vagy
legalabbis érezze az elsajatitasra szant ismeret fontossagat, sajat tapasztalataibol eredéen
0 is érezze a megismerés sziikségességét” (Dewey, 1976, 52.).
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Dewey pedagodgiai felfogasaban minden a hasznalhatd tudésra ¢élesedik ki, mert mas
ismeretanyagot a gyermek nem érez sziikségesnek, csak azt, amit valamilyen modon a
sajat ¢letében alkalmazni tud. Ezzel rogton meg is hatarozta a tananyag kivalasztasanak
legfontosabb — de nem egyetlen — szempontjat.

Természetesen nem lehet az ismeret fontossaganak egyetlen mércéje a direkt tapaszta-
latszerzés lehetdségének megléte. Sziikség van olyan ismeretanyagra is, amely nem
kozvetlen nyerhet a gyermeki tapasztalat révén, amelyet a tarsadalom, a természet jobb
megértése, a mindennapi élet szebbé, boldogabba tétele kovetel meg. Ezt altalaban tudjak
a neveldk, de a betartdsa ma sem er6s oldala az iskolanak. ,,Mindenki helyesli az altala-
nos miiveltségre nevelést, melyben a kulturanak vezetd szerepe van, mindenki ellenzi a
szakosodast. Ennek ellenére oktatasunk rendkiviil szakositott, s a szlik keretek tagitasara
tett kisérletek rendszerint épp a szakositas vadja miatt buknak meg” (Dewey, 1976, 38.).
A széleskorli miiveltség, a kulturalis értékek megszerzése €s a tulzott szakosodas 6rok

dilemma. Vajon nem ugyanerre vezet a pro-

B ) . jektek alkalmazasa is? Nem fordulhat el6

Egyetlen orszagban sem sikertilt olyan helyzet, hogy a projektben elmélyiild
olyan mértekben elfogadtatni a tanuld ideiglenesen besziikiil? Az egyik

sz1ilékkel az iskolai nevelési iranyban kitarulkozo vilag sziikségszertien

Iveket & it sboldt mint bezarja az ablakokat a masik irdnyba? A
crerel es magatl dz isRolat, min gyakorlo pedagogusok keresik a valaszokat

az amerikai tarsadalomban. ezekre a kérdésekre, azonban a szavakon tul
Sehol nem részesei annyira a nem sziiletett a mai napig sem megoldas.

sz1il6k az iskolai Korunk valdsagos nevelési problémai

B B . kozott azonban a specialis iranyu talmoti-

nevelomunkdnak, mint az — si4o kéros hataséndl sokkal jellemzébb a

Egyestilt Allamokban. Ez a tanuldsra valdo motivaltsag teljes hianya.

fob}amataprggmaﬁs[a Altalanosan kijelenthetd, hogy iskolaink

s L .. eredményességét nem fenyegeti a projekt-
pedagdgia kialakuldsanak egyik jukben talsagosan elmélyiilt tanulok beszi-

legszebb kiserdjelensege. Az kiilése, sokkal inkdbb az, hogy a tobbséget
iskolai élet azonos a kérnyezet  sehogyan nem — vagy csak nagyon nehezen

sletevel Iskola és tdrsadalom — tudjuk tanulasra 6sztondzni. A projektben
Iva T i it h vald elmélyiilés inkabb eldnyds, mint hatra-
olyan merieroen er egyuil, nogy nyos a tanuld szamara, hiszen projekt koz-
a hatdarvonalat nem is mindig  ben megalkot magaban egy altalanos érvé-
lehet meghzjznz’, nyll megoldasi stratégiat, amely transzferal-
haté mas helyzetre is. Batran kijelenthetjiik,
hogy az a tanuld, aki képes elmélyiilni, és
megoldani kiilonb6z6 projektfeladatokat, képes lesz az élet problémadiban is elmélyiilni,
¢és megoldani azokat.

A nevelés tovabbi lényeges része az egységesség. A nevelési folyamat kudarcahoz
vezethet annak bels6 ellentmondasa. Nem lehet egymasnak ellentmondo nevelési elveket
alkalmazni a csalddban, a mindennapi élet barmelyik szinterén és az iskolaban. Nem
lehet a csaladnak egy belsé hasznalatra szant elve és egy hivatalos. Egyetlen orszagban
sem sikeriilt olyan mértékben elfogadtatni a sziilékkel az iskolai nevelési elveket €s
magat az iskolat, mint az amerikai tarsadalomban. Sehol nem részesei annyira a sziilok
az iskolai nevelémunkanak, mint az Egyesiilt Allamokban. Ez a folyamat a pragmatista
pedagdgia kialakulasanak egyik legszebb kiséréjelensége. Az iskolai €let azonos a kor-
nyezet életével. Iskola és tarsadalom olyan mértékben ¢él egyiitt, hogy a hatarvonalat nem
is mindig lehet meghuzni.
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Tarsadalmi tényezok hatdsa a pragmatizmus pedagogidjaban

Az oktatas elvalaszthatatlan a tarsadalom mindennapjaitol, abban részt kell vennie az
iskolanak is. Nem csak a gyermek igényei hatarozzak meg kizardlagosan az ismeretszer-
z¢és mikéntjét. Az ember tarsadalmi lény, tarsadalmi mivoltunkat a tarsadalom fejleszti ki,
ezért gyakran kell szembesiteni a gyermeket a tarsadalom elvarasaival. Lényeges a gyer-
mek beilleszkedése a kdzosségbe, hogy annak hasznos tagjava valjon. Milyen nevelési
célokat kell és lehet kitlizni az iskola elé? Milyen feltételei vannak ezen célok megvalo-
sitasanak? Mi a miveltség tartalma, milyen ismeretekre van sziiksége az embernek? A
pragmatista filozofia felfogasa szerint egyszert a valasz: csak alkalmazhatd ismeretekre
van sziikség, ezért ki kell irtani a tananyagbol minden folosleges tartalmat. Az oktatasnak
Jacques Delors (1997, 71.) szerint az alabbi négy alappillérre kell épiilni:

Meg kell tanulni megismerni, és meg kell tudni szerezni a dolgok megértéséhez sziik-
séges eszkozoket (instrumentalizmus).

Meg kell tanulni dolgozni, hogy az ember hatni tudjon a kornyezetére.

Meg kell tanulni masokkal egyiitt élni, hogy az ember egylittmtikddhessen a tobbi
emberrel minden emberi tevékenységben.

Meg kell tanulni élni, s ez a legfontosabb, s az el6z6 harom eredménye lehet.

Nem csak a tényanyag megtanulasa a fontos, ugyanolyan érdekes a tuddshoz vezetd ut
megismerése. Ha hirtelen elpusztulna az dsszes eddig megszerzett emberi ismeret, de
megmaradna az ismeretek megszerzésének modszere, konnyen meg tudnank alkotni Gjra
az ismereteket, de egy forditott veszteség katasztrofalis lenne.

Az iskola nem egy elszigetelt vilag, ahol a tanulok és oktatok titkos élete zajlik, hanem
a tarsadalom szdmara nyitott intézmény. A hatas kolcsonds, az iskola részt vallal a kor-
nyezet kulturalis, tudomanyos ¢és gazdasagi életében, a tarsadalom (vagy annak egyes
rétegei) pedig részt vesz az iskolai tevékenységekben. Kozismert a pragmatista eszme-
rendszer(i amerikai iskolak aktivitasa, ahogyan bevonjak a sziil6ket az iskolai sportver-
senyek szervezésébe, vagy kulturalis vetélkeddk lelkes szurkoldiva teszik Oket. Az
iskola hasonloan miikddik, mint a tarsadalom, belso rendje, szervezeti felépitése ugyan-
olyan, mint a felndttek vilagaé. Még az egyes iskolai funkcidk elnevezése is azonos vagy
hasonld, mint a tarsadalomé, igy nem nehéz az iskolabdl kikeriild fiatalnak tajékozodni.

Az iskola ne elnyomni akarja a tanuldi kezdeményezést, hanem formalni, megfeleld
mederbe terelni. Olyan viszonyokat teremtsen, amelyben a tarsadalom és az iskola azo-
nos motivaciés bazist alkalmaz, igy a tanuléra nem zaporoznak ellentétes hatasok. A
passziv tanulasi format aktiv kozosségi ¢let valtsa fel, az iskola eleven kdlcsonhatasban
¢ljen a természeti és tarsadalmi kornyezettel.

A tanarnak nem az a feladata, hogy felkeltse a tanuld érdekldédését a mar kész, elére
gyartott tananyag irant, hanem azt kell elérni, hogy a tanulé maga igényelje az elsajati-
tando ismereteket, mivel ezek valamilyen formaban kapcsolodnak a mar meglévo tapasz-
talataihoz. Ha a tanar képes felszabaditani ezeket az igényeket, akkor hozzajarul a tanuld
sajat szellemi erdinek, érdeklédésének kibontakoztatasahoz. Az a fontos, hogy a tanuld
tudatara ébredjen az értékeknek, hogy az elsajatitando ismeretek és a meglévd tapaszta-
latok kozotti kapesolatok kozvetleniil épiiljenek be az életébe, ezaltal hasznalni tudja
azokat, élni tudjon veliik. Az oktatas tarsadalmasitasanak okat és magyarazatat Szécsi
Gabor (1998, 23-24.) a kdvetkezékben latja: ,,A tarsadalom sajat folyamatossagat kiza-
rélag fiataljai nevelésén keresztiil képes fenntartani. A nevelés ugyanazt a szerepet tolti
be a tarsadalom életében, mint a taplalkozas és a reprodukcio az egyén életében.”

A gondolkodas alapvetden tapasztalas és a tapasztalatok rendezése, értékelése. A tapasz-
talas azonban sokkal tobbet jelent irott és szobeli szimbdlumok hasznalatanal. Els6dleges
formajaban a tapasztalas a cselekvések kovetkeztében kialakuld reakciok feldolgozasanak
aktiv folyamata. A pedagdgus katalizatorszerepet tolt be a gyermek sajat tapasztalatain
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alapul6 célkitiizéseinek megformalasdban. A gyermek mult- és jol megtervezett jelenbeli
tapasztalatait a nevel segit dsszekapcsolni anélkiil, hogy a tanulas konkrét szituaciojatol
elvonatkoztatott, idegen célokat vinne be a folyamatba. A tanulasi folyamat 1ényege a cse-
lekvési szituacio, amelynek sorozatos alkalmazasaval megy végbe a kontextusfiiggd neve-
lés. Ebbdl logikusan kovetkezik a pragmatista pedagogia alapja: a tevékenységorientalt
pedagogiai program. A program kialakitasanak Iényege, hogy a tanuld nem passziv szem-
1¢16je az oktatasnak, hanem aktiv résztvevdje, szervezdje, alakitdja.

Dewey pragmatista szemlélete iskolateremtd erdvel parosult. A projektoktatas altala és
Kilpatrick altal kidolgozott elmélete tartalmazza mindazon pedagodgiai ismeretet, ami a
pragmatizmusbdl egyaltalan kinyerhetd. A tananyag 6sszeallitasaban nagy szerepet kap-
nak a gyakorlati tevékenységek, a munkavégzés soran nyert tapasztalatok. Az igy nyert
tapasztalatok azonban nem a tanitas végsé céljat jelentik, hanem wjabb kiindulasi pontjat
a problémak felvetésének. Az iskolai projektek nem lehetnek a valdsag leegyszertsitései,
nem ugorhatnak 4t technologiai folyamatokat mint érdekteleneket, mindent a teljes valo-
sagaban kell a gyermek elé tarni.

A tananyag kivalasztasat megeldzi a tarsadalmi valosag tanulmanyozasa, amit neveld
és tanulo kozosen végeznek. A projektmodszer alkalmazasaban a tananyagnak egyaltalan
nincs korlatozo szerepe. Tanari talalékonysaggal minden teriiletre kialakitottak mar pro-
jekteket. Fol lehet sorolni az altalanos és kozépiskola minden tantargyat, a tantargyak
barmelyik fejezetét, a projektleirdsok béséges tara all rendelkezésre. Altalanosan elfoga-
dotta valt, hogy a tanulok nemcsak a projekt végrehajtasaban vesznek részt, hanem azok
tartalmanak meghatarozasaban is.

A pragmatista oktatas stratégiaja: a pedagégiai projekt

A pragmatista elvii oktatas gyakorlati megvalosulasa szinte kizardlagosan a pedago-
giai projektekben 6lt testet. A pedagdgiai projekt az elsd gondolattol a zarasig kozos
produktuma tanarnak és tanulonak. Nincsenek eldre kiosztott szerepek, nem a mindentu-
do tanar és a semmittud6 didk all egymassal szemben, hanem egymas mellett, k6zos
célért dolgozd ,.kollégak” viszonyahoz hasonldan folyik a kivitelezés. A tanar is kérdez-
het, egyes szituaciokban esetleg a didk tud tobbet az adott részteriiletrdl. A k6z6s munka
eredménye, hogy diak €s tanar egyarant fejlodik, ismereteik gyarapodnak. Hasonldéan a
valdsagos ¢let munkakoriilményeihez, kozosen oldanak meg problémakat, munkameg-
osztassal specializalodnak. Jellegzetes projektpedagogiai fogas a kis csoportos projektek
szervezése. Ezzel elkeriilhetetlenné valik a csoport tagjai szamara az egymas kozotti
kommunikacio, egymas motivalasa. Kialakul az egyes résztvevok kompetenciakore,
megismerik azt, hogy ki mihez ért, kialakul az egyenrangusag érzése.

A projekt jellemz6i koziil Michael Knoll (1991) az alabbiakat emelte ki:

— a projekt egy sajatos tanulasi egység,

— egyszeri program,

— szisztematikus munka,

— demokratikus légkorben demokraciara nevel,

— a hagyomanyos iskolai keretek felbomlasa,

— tantargyi integracio,

— a tanuldk egyéni fejlettségi szintjéhez valo alkalmazkodas,

— a tananyag aktualitasa.

Fenti jellemz6k a 100 évvel ezelotti gazdasagi és pedagogiai allapot kihivasaként szii-
lettek, ennek ellenére a mai helyzetben is teljes mértékben aktualisak. Vilagosan kifejezi
az allitds igazat, ha Osszehasonlitjuk ezeket Hortobagyi Katalin (2002) ismérveivel,
miszerint a pedagdgiai projekt:

— alkotd jellegli megismerési-cselekvési egység,
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— valdsagos — targyi vagy szellemi — produktum létrehozasanak folyamata,
— mindig komplex,

— tanarok és diakok partneri egyiittmikodése,

— a differencialas eszkdze.

A pragmatista oktatasszemlélet kritikaja

Az empirikus, induktiv ismeretszerzés nem az egyetlen modja az 0j ismeretek szerzé-
sének (Nahalka, 2000). A dedukcid a tudomanyos kutatasok tanulsaga szerint legalabb
olyan gyakran hozott eredményt, s6t alkalmazasa esetenként gyorsabb, egyszeriibb, nem
kovetel olyan sok és draga eszkozt, mint az indukcio.

Egészen bizonyos, hogy az induktivnak vélt , felfedeztet6s” tanitdsi modszer kdzben is
sokkal bonyolultabb folyamatok zajlanak le a tanulé tudataban, mint a szimpla akkumula-
cid. Valojaban a meglévd ismeretek, a belsd vilagmodell szabja meg azt, hogy ki mit és
hogyan fogad be. Ez annal is valdszinlibb, mert a felfedeztetés kozben tobbnyire nem is
tudja a tanulod elére, hogy mire kell figyelni, milyen jelenségeket kell befogadni a meglevé
ismeretek kozé. Az sem biztos, hogy az azonos koriilmények kozott tapasztalatokat szerzo
tanulok azonos ismeretanyaghoz jutnak, azonos kdvetkeztetéseket vonnak le. El6fordulhat
az is, hogy a meggydzddéses belsd képpel 6ssze nem egyeztethetd 11j ismereteket szandéka
ellenére is elferditve, a bels6 képhez igazitva észlel (Nahalka, 2002).

Az empirikus modszerek dnmagukban valo alkalmazasaval eléfordulhat, hogy kettds
vilagkép alakul ki a gyermekben. Az egyik a meggy6zddéses, a masik pedig az ehhez
nem igazithato, ami széls6séges esetben kdoszhoz vezethet. Az empirikus gondolkodas-
mdd nem ad kelld magyarazatot az intuiciéra, az ihletre vagy a logikai problémamegol-
dasban oly fontos otletre.

A konstruktivista pedagégia

A konstruktivizmus alapvetéen egy ismeretelméleti gondolkodasmod” (Nahalka,
1998, 28.). A konstruktivista pedagdgia a multban gydkerezd, de egészen 1j keletl peda-
gbgiai paradigma. Csak az 1980-as években értek meg azok a gondolatok, amelyek a
kognitiv pszichologiai paradigmak keretei k6zott megjelend konstruktiv tanulasszemlélet
oktataselméleti kovetkezményeire épiilnek. A konstruktiv tanulasszemlélet az objektivista
ismeretelméletek kritikajaként fellépd konstruktivista ismeretelméleten alapul. A konst-
ruktivizmus alapvetd tanulasi filozofidjat szinte tételszerlien fogalmazza meg Nahalka
Istvan (2003, 48.), ami leegyszeriisitve a kdvetkezd: ,,A gyermekben, a fiatalban mar
kialakult vilag tovabbi konstrudlasat kell segiteniink, hogy egyre hasznalhatobba, egyre
adaptivabba valjon ez a tudasrendszer.”

A konstruktivista pedagogiai felfogas Iényege, hogy az emberi megismerés nem az
informacio tarolasa, egyszerli kumulacioja a tudatban, hanem a tudasnak a Iétrehozasa,
bovitése, konstrukcioja, ami személyes, aktiv értelmezési folyamatként a megismerd
elmében zajlik a mar birtokolt tudas bazisan.

A konstruktivista gondolkodasmodban alapvetd szerepet jatszik a tapasztalatokat értel-
mez06, megismerd ember. Az ember tudataban 1étez6 mentalis térkép vagy vilagmodell
keretei kozé fogadja be az 11j ismereteket tigy, ahogy azokat képes beilleszteni a meglévo
ismeretek kozé, vagyis sajat strukturajanak megfeleléen konstrualja meg az 01j ismerete-
ket. Ennek a gondolkodasnak Iényeges eleme a benniink 1évé modell, amely bizonyos
pontossaggal tiikrozi a vilagot. Eme modell pontossaga nem mérhetd, csak a beldle
levont kdvetkeztetések gyakorlattal vald titkdztetése ad szamot hasznalhatosagarol. Ez a
modell rugalmas, napi tapasztalataink alakitjak, eléitéleteink korlatozzak, allapotanak
alakulasa megfejthetetlentil bonyolult.
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A konstruktivista pedagogia szamara a tapasztalat fontos ugyan, de nem egyetlen meg-
hatarozoja a kialakult tudasnak; az értelmezd, strukturald elme valik kdzponti jelentdsé-
glivé. A konstruktiv ismeretelmélet szemben all mind az induktiv-empirikus, mind a
deduktiv ismeretelméletekkel, igy a raépiil6 oktataselmélet is szemben all a megel6zo,
ezen ismeretelméletekre épiild tanulasfelfogasokkal: ,,az ember nem begyijti, nem maga-
ba olvasztja, nem akkumuldlja az ismereteket, hanem létrehozza azokat magaban”
(Nahalka, 1998, 28.). Konstruktiv megkozelitésben tehat nem az atadas, nem a kozvetités
a tanulas kulcseleme, hanem az a valtozas, ami a meglevé ismeretrendszer atalakulasat
vonja maga utan.

A konstruktivizmus moédszertani vonat-
Kkozasai

A projektben a tanuloi
A konstruktivista pedagogia fiatal tudo-

tevékenyséeg domindl, a tandr a
munkafeltételek biztositdsdaban
Jdtszik fontos szerepet. A tanuloi
tevekenység kRozben sokkal
konnyebben dtstrukturdlodik a
tanulo ismeretrendszere, mint
passziv befogadokent. A
cselekuvés visszahat a
gondolkoddsdra, az dltala
JJelfedezett” ismeret sokkal
koherensebb egységbe lép a
meglévo ismeretekkel, mint ha
kivtilrol kapnd azt.

A projekt csoportos végrehajtdsa
biztositja a feltételeket a
szocidlis konstrukciok
kialakitdsdhoz. A projekt
minden részében széles korii
kommunikdcio jon létre a
tdrsak, illetve a tandr kozott,
ezzel sok alkalom biztosithaté a
konstrukciok kialakuldsdra.

manyag, modszerei vita targyat képezik,
nem kiforrottak. ,,Sajnos — tudomasom sze-
rint — egyel6re senki nem javasolt Osszefiig-
g0, bizonyos értelemben teljességre torekvo
elméleti rendszert, amely a konstruktivizmus
elméleti alapjaibdl kiindulva a tanitds mod-
szereinek kérdésében igazithatna el az érdek-
16d6 szakembereket. Maga a moddszerfoga-
lom is rendkiviil bizonytalan, képlékeny a
pedagbgiaban, mas paradigmak keretei
kozott is, nem csak a konstruktiv oktatasel-
méletben” (Nahalka, 1998, 36.). Hogyan jon
létre a tudas konstrualdsa a tanulas kozben?
Honnan tudhatjuk, hogy valoban 1étrejott-¢ a
konstrukeio? Igaz-e, hogy az egyik mddszer
jobban tamogatja a konstrukciot, mint egy
masik? Egyaltalan alkothato-e olyan tanitasi-
tanuldsi stratégia, amely alkalmazasaval a
tudas konstrualasa konnyebben megvaldsul-
hat? Megadhato-¢ olyan pedagogiai eljaras,
amely biztosan elvezet a konstrukcio 1étre-
jottehez? Ezek a kérdések még nem doltek
el, még nincs elég tapasztalat a tudomanyos
igénytl valasz megadasahoz, de a konstrukti-
vizmus alaptétele annyira vildgos, annyira
magatol értetddo, hogy a valaszok keresése a
mindennapi pedagdgiai munka részévé tehe-
t0. A gyakorlo tanar pedagogiai kutatoként
maga is keresheti a valaszokat, tudatosan

olyan stratégiat alkalmazhat, amelyben gyakrabban és kisebb energia-befektetéssel jon

létre a konstrukcid.

A pragmatista pedagogia projektmddszeréhez hasonloan jol koriilhatarolt modszert

nem tud felmutatni a konstruktivista pedagogia. Nincs olyan pedagodgiai eljaras, ami
szorosan hozza kothetd lenne, helyette a konstruktiv tanari attitlid ajanlhat6. Konkrét
moddszer helyett inkabb elvarasokat fogalmazhatunk meg a mindennapi gyakorlatban,
olyanokat, amik a konstrukcié létrehozasat segitik. A konstruktiv tanulasszemléletre
¢épuld didaktikai rendszerek a tanulds egyik dont6 feladataként tiizik ki a tanulokban a
tapasztalatok hatasara kialakult, a vilag magyarazatara szolgalo, de a felnétt gondolkoda-
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sanak nem megfeleld kognitiv rendszerek (elméletek, félreértelmezések) atstrukturalasat,
a konceptualis valtasokat.

A konstruktiv pedagogiat alkalmazo tanarnak minél gyakrabban lehetévé kell tennie a
gyermeki konstrukciok épiilését. A gyermeket konstruktivista értelemben aktiv tevékeny-
ségre kell serkenteni, vagyis igy kell cselekedtetni, hogy az valtozasokhoz vezessen a
gyermek belsd vilagaban is. Ez altalaban fizikai cselekvést is jelent, de elsésorban a
meglevd szellemi struktirak mozgdsitasat, hianyok potlasat, atalakitasat, Gjraépitését. A
struktarak feltérképezése kiilsé személy szamara nagyon nehéz, legfeljebb egyes elemei-
nek atlathatosaga lehetséges. Gyakorlati tapasztalat, hogy a bels6 modell josaganak
kiprobalasara olyan feladatot kell adni, amelynek hatasara a gyermek ebbdl a modellbol
von le kdvetkeztetéseket, és ezeket alkalmazza a megoldasban.

Kiemelt jelentésége van a tanulasban a tarsas viszonyoknak, hiszen ezek a konstruk-
ciok nem teljesen egyéni produkciok, szerepet jatszanak benniik a tanar mellett a didk-
tarsak is. Fontos szerepe van a csoportos ¢s paros munkanak, féleg akkor, ha ezek er6s
kommunikacios kényszerrel hatnak.

A konstruktivista pedagogiaban nincs semmiféle kotottség a tananyaggal kapcsolatban.
A konstruktiv pedagogia rendszerében az oktatas tartalma a tanulo eldzetes tudasatol és az
elsajatitas modszereitdl fiiggetleniil nem hatarozhatd meg. A konstruktiv pedagdgiai rend-
szerekben meghatarozo jelentségii az oktatasi feladatok valdsagos kornyezetben vald
megszervezése. Ennek keretében kiemelt szerepet kapnak az iskolan kiviili munkaformak,
az iskola kornyezetével kialakitott kapcsolatok, azok az eljarasok (példaul esettanulmany-
mddszer, vendégeléadd meghivasa, kirandulas stb.), amelyek az iskolai tevékenység valo-
sagos tarsadalmi €s természeti kornyezetbe valo illesztését eredményezik.

A pragmatista és a konstruktivista megkozelités kapcsolata

Altaldban elmondhato, hogy a projektek alkalmasak a konstruktivista szemlélet szerin-
ti oktatasra, tehat nem 0j modszert kell kitalalni, hanem a konstruktivizmus alapeszméjét
szem elott tartva kell tartalommal feltolteni a projekteket (Nahalka, 2000). A projekt-
moddszert alkalmazo tanarok koziil egymastol fiiggetlentil tobben is megfogalmaztak,
hogy a projekt végrehajtasa soran konnyen kielégithetok a konstruktivista pedagdgia
kovetelményei. A projektben a tanuldi tevékenység dominal, a tanar a munkafeltételek
biztositasaban jatszik fontos szerepet. A tanuldi tevékenység kozben sokkal konnyebben
atstrukturaldodik a tanuld ismeretrendszere, mint passziv befogadoként. A cselekvés visz-
szahat a gondolkodasara, az altala ,,felfedezett” ismeret sokkal koherensebb egységbe 1ép
a meglévo ismeretekkel, mint ha kiviilrél kapna azt.

A projekt csoportos végrehajtasa biztositja a feltételeket a szocialis konstrukciok kiala-
kitasahoz. A projekt minden részében széles korti kommunikacio jon létre a tarsak, illet-
ve a tanar kozott, ezzel sok alkalom biztosithatd a konstrukciok kialakulasara. A tanuld
altal kidolgozott és ezért sajatjanak érzett projekt témajanak sokoldali koriiljarasa sokkal
inkabb segiti a konstrukciok kialakitasat, mint mas pedagogiai modszerek.

A projekt végrehajtasa kozben allanddan adott a jelenségek értelmezésének lehetdsé-
ge, azok megyvitatasa. El6fordulhat, hogy ugyanazon jelenség kiilonb6zé szemponti
megkozelitése soran mas eredményt ériink el, vita alakulhat ki, ami arra készteti a tanu-
16t, hogy megvédje sajat allaspontjat. A vitaban kiérlelt allaspont a legstabilabb konstruk-
cio, amely egyaltalan kialakulhat a tanuloban, ezért ajanlott a projekt kdzben kialakult
ellentétes elképzelések nyilt megvitatasa, megbeszélése.
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A felsofoku szakképzes helyzete az
oktatasi rendszerben
Franciaorszagban és Magyarorszagon

Egy képzeéstipus mindig az adolt orszag képzési struktiirdjaba
bedgyazotl, sajdt tradiciokkal rendelkezo entitds. Az europai unios
Jfelsooktatdsi térség kialakuldsdval pdarhuzamosan nem sziinnek és

sziintek meg teljesen a nemzeti sajdtossdgok: a kiilénbézo rendszerek
egymds mellett élésének ékes bizonyitékdt kapjuk, ha az egyetemi
szintii képzések nulladik fokdnak is tekintett felscfokil szakképzés
rendszerét vizsgdljuk, amely az oktatds egységes nemzetkézi
osztdlyozdsi rendszerében (ISCED) az 5B szinten helyezkedik el.

Bevezetés

Az ISCED 5B képzési szint definicioja az OECD meghatarozasa alapjan a kovetkezo:
,»A fels6oktatas B tipusu programjai rendszerint rovidebbek a felsdoktatas A tipusu alap-
szakos programjainal és gyakorlati, szakmaspecifikus, illetve a munkavégzéshez sziiksé-
ges kompetencidk fejlesztésére fokuszalnak, azon céllal, hogy a munkaerdpiacra torténd
kozvetlen kilépést biztositsak. Emellett elméleti ismereteket is nyujtanak, amelyek
beszamithatok tovabbtanulas esetén a megfeleld programokon. Nappali tagozatos forma-
ban legalabb két év id6tartamu a felsGoktatas ezen szintjének képzése.”

Az ilyen tipust posztszekunder képzések helyzetét az EURYDICE (2007a, 159., 176.,
299.) kiadvanya az [. tablazat szerint mutatja be Magyarorszag, Franciaorszag ¢s Anglia
esetében.

Tovabbtanulés esetén a hazai rendszernél mind az angol, mind a francia szisztéma
rugalmasabb (1. tablazat). Amig Angliaban kézvetleniil be lehet kapcsolddni a képzési
teriileteknek megfelelden a bachelor alapszak masodik vagy jobb esetben harmadik évfo-
lyamara, addig Franciaorszagban a felséfoku szakképzést kdvetden egy egyéves athidalo
képzés (’licence professionnelle’) kovetkezik a bachelordiploma megszerzéséig. Anglia
ebben az esetben az ,,arany kdzéputat” képviseli, de tobb tanulsag sziirhetd le a két sz¢El-
sO véglet — a francia és a magyar rendszer — 9sszehasonlitasabol.
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