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A moderalt és a radikalis
konstruktivizmus
oktataselméleti kérdései

Minden pedagogus rendelkezik olyan tanuldselméletekhez
Juizodo implicit nézetekkel, amelyek jelentésen meghatdrozzdk
tanuldsfelfogdsukat és osztdlytermi gyakorlatukat a tanuldsi-
tanitdsi folyamatok sordn. Az egyes tanuldselméletek
episztemologiai és oktatdselméleti jellemzoinek feltdrdsa
hozzdjarulhat ahhoz, hogy ezek a nézetek felismerhetoek, s adott
esetben modosithatéak legyenek. Ez a tanulmdny részletesen
két tanuldselméletet mutat be: a modercdlt és a radikdlis
konstruktivizmust.

Bevezetés

laselméleteinek kialakuldsat és elterjedését tekintve a mult szazad a pluralizmus

kulcsszavaval jellemezhetd. Megkdozelitések, elméletek és iranyzatok sokfélesé-
g¢érél beszélhetiink, noha a legnevesebb pszicholdgiai iskolak nem szimultan dolgoztak
ki tanulaselméleteiket, sokkal inkabb az ¢ket megel6zé koncepcidkkal szembehelyez-
kedve alkottak meg sajat tanulasfogalmukat és a tanulasi folyamatokat leird elméleteiket.
Ebbdl is kdvetkezik, hogy a tanulds fogalma igen sokféle lehet, és amennyiben az iskola
kontextusaban kivanjuk azt értelmezni, a tanuladshoz kapcsolodo oktatasi-nevelési célok
is sokrétiiek, valamint a célok eléréséhez vezetd ut ugyancsak szerteagazo.

A legjelentdsebb tanulaselméletek négy f6 iranyzathoz kapcsolddnak, melyek a beha-
viorizmus, a kognitivizmus, a konstruktivizmus és a konnektivizmus (Virag, 2013). Ezen
iranyzatokat episztemoldgiai alapelveik szerint két csoportba sorolhatjuk: objektivista
(behaviorizmus és kognitivizmus) és nem objektivista (konstruktivizmus és konnek-
tivizmus) szemléletli ismeretelméletek (Nahalka, 2021). E két paradigma szembenal-
lasar6l szamos szakmai iras sziiletett mar (Carson, 2005; Dubs, 1997; Elkind, 2004;
Puolimatka, 1999), s bar az ehhez hasonl6 dichotém rendszerekben gondolkodas nem
éppen a ,konstruktivista” szemléletet erdsiti, mégis sziikségesnek véljiik e szerint a
felosztas szerint kategorizalni a tanuldselméleteket érvelésiink fokuszanak megtartasa
érdekében. Az objektivista megismeréselméletek kiindulopontjuknak tekintik, hogy a
tudas a kozvetlen tapasztalasbol ered, igy a minket koriilvevé vilag megfigyelésével,
tanulmanyozasaval és leirasaval 1étrejohet az az objektiv tudas, amely a tanulasi folya-
mat soran atadhatd. A tudas objektiv természetének és a valosag megismerhetdségének
kdszonhetden a kiilonb6zo tudasok dsszemérhetdek, és az igaz-hamis fogalomparral
jellemezhetdek aszerint, hogy milyen mértékben felelnek meg az objektivitas kritériu-
mainak (Dubs, 1997).

ﬁ 20. szazadi pszichologiai iskoldk és a hozzajuk kapcsolddd irdnyzatok tanu-
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Ezzel szemben a nem objektivista ismeretelméleti iranyzatok abbol indulnak ki, hogy
a tudas nem lehet objektiv, hiszen minden megismerés (igy a tanulas is) egyéni, szubjek-
tiv konstrukcioink révén zajlik, és ez a produktiv és reproduktiv konstrukciés folyamat
objektive nem hozzaférhetd, nem leirhatd. A nem objektivista szemléletii ismeretelméle-
tek szamara az igaz és hamis fogalmai nem értelmezhetéek, az objektiv valdsag megis-
merhetésége pedig nem definialhaté fogalom (Nahalka, 2013, 2021).

Az 1. tablazat a négy fent emlitett tanulaselmélet jellemzdit foglalja dssze.

1. tablazat. A négy tanuldaselmélet (forras: Kulcsar, 2009. 6.)

Behaviorizmus Kognitivizmus KOI}Stmktl- Konnektivizmus
vizmus
Tanulas Megfigyeld, visel- Strukturald, Szocidlis kOH,St.- Halp zz,italapu,
i e , o ruktum, egyéni mintazatok
modja kedéskozponta modellez6 . . .
értelem felismerése
L F k, e Elkotel g, | Ahalozat k -
Befolyasolo . eedbac, Meglévo sémak, . Ot,e ezettse% @ ozat 'apc’so
. " jutalmazas, részvétel, szocia- | latainak mélysége,
tényezok . tapasztalatok . 1 o
biintetés lis, kulturalis eréssége
A memoria Ismétlés altal Kodolas, tarolas, | Elozetes tudas re- Adaptiv
szerepe bevésett ismeret eléhivas kontextualizalasa mintazatok
o A tudas duplika- Meglévo csomo-
Atviteli . . (12 e g .
. Inger, valasz lasa strukturalas Szocializacid pontokhoz vald
technika . s
altal kapcsolodas
Tlplk}ls. F ela(?atorlentral.t E'rv§1?s,r vilagos Nyitott kimeneteli F ogalon}te{kepek,
tanulasi tanulas, frontalis | célkitlizés, prob- , | integrativ, sszeg-
, , , feladatok, esszé N i
helyzet oktatas Iémamegoldas z6 tanulmanyok

Az 1. tablazat 6t kérdésre keresi a valaszt, amelyeket George Siemens oktataskutato fogal-
mazott meg: Hogyan torténik a tanulas? Mely tényezdk befolyasoljak a tanulast? Mi a
memoria szerepe? Hogyan torténik a tudasatvitel? Melyek a legtipikusabb tanulasi modok?
A behavioristak (fébb képviselok: John B. Watson, Ivan Pavlov, B. F. Skinner) szerint a
tanulas kondicionalas (egy ingerre adott valasz Uj ingerhez tarsitasa) révén megy végbe, igy
elsésorban a viselkedés (¢és annak valtozasai) megfigyelésére dsszepontositottak a tanulds
modellezése soran. A belsd, mentalis folyamatok leirasanak figyelmen kiviil hagyasa gya-
kori kritikaja a behaviorista elméletnek. A kognitiv pszicholdgia mar a viselkedés okait is
keresi, azaz olyan belsé folyamatok tanulmanyozasaval foglalkozik, mint az emlékezet,
a figyelem, az észlelés. A kognitivizmus egyik legfoébb képviseldje Jean Piaget (1896—
1980) volt, aki nemcsak elméletben, hanem gyerekek tanuldsi folyamatait vizsgalo kisérle-
tei soran is bizonyitotta a gondolkodasi sémak, meglévo tapasztalatok tanulasban betoltott
kulcsfontossagli szerepét. Tobbek kozott ezért is tekintik sokan Piaget-t a konstruktivista
tanulaselmélet egyik eléfutaranak, hiszen bizonyos alapelveit és fogalomalkotasait (pl.
akkomodaci6 és asszimilacio) a konstruktivistak is kiindulopontnak tartjak. A konstruk-
tivistak (fobb képviselok: Ernst von Glasersfeld, Paul Watzlawick) a tudas kialakulasara
egyéni konstrukcié eredményeként tekintenek a tanulasi folyamat soran, amelyben az
elézetes tudast, az egyéni értelemadast, az igaz-hamis értelmezhetetlen fogalmai helyett a
tudas adaptiv természetét tekintik elsddlegesnek. Ahogyan arra a késébbiek soran ravilagi-
tunk, a konstruktivizmusnak is szamos formaja 1étezik, amelyek gyakran egymastol eltérd
megfontolasok szerint kdzelitenek a tanulasi folyamatok leirasdhoz. A konnektivizmus
ugyancsak fontosnak tartja az 0j tudaselemek meglévé csomopontokhoz, adaptiv minta-
zatokhoz kapcsolasat. Ezen iranyzat egyik uttdrdje a fentebb idézett George Siemens, aki
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irasaiban foként amellett érvel, hogy a tanulas soran az informacié halozatokba szervezddik
az agyunkban, és ezen haldzatok kapcsolodasai épitik fel tudasunkat.

Jelen tanulmany a konstruktivizmus tanulaselméletét allitja kozéppontba, pontosab-
ban annak két valtozatat: a moderalt és a radikalis konstruktivizmust. Kéztudott, hogy
minden pedagdgus rendelkezik olyan tanulaselméletekhez fiiz6d6 implicit nézetekkel,
amelyek jelentésen meghatarozzak tanulasfelfogasukat és osztalytermi gyakorlatukat
a tanulasi-tanitasi folyamatok soran. Az egyes tanulaselméletek episztemologiai és
oktataselméleti jellemzdinek feltardsa hozzajarulhat ahhoz, hogy ezek a nézetek felis-
merhetdek, s adott esetben modosithatéak legyenek. Tanulmanyunk célkitiizései tehat az
alabbiak szerint foglalhatok dssze:

1. A moderalt konstruktivizmus szakirodalmanak feltérképezése, a fogalom teoretikus
kereteinek kijelélése, oktatdaselméleti vonasainak dsszefoglalasa.

Mindez azért tiinik megkeriilhetetlennek, mert ugyan a konstruktivizmus moderalt
valtozatanak koncepcidja szdmos tudomdanyteriilet szakirodalmaban megjelenik, okta-
taselméleti vonatkozasban sokkal kevésbé koriilhatarolt és kidolgozott, mint a radikalis
konstruktivizmus elmélete. A fellelhet6 szakmai tanulmanyok egy része csak érintdlege-
sen foglalkozik vele, de megfigyelhetd az is, hogy a szerzok moderalt konstruktivizmus-
ként hivatkoznak egy leirni kivant tanulaselméleti modellre, mégsem hataroljak azt el
konzekvensen a konstruktivizmus egyéb iranyzataitdl (Kelz, 2009), vagy eleve adottnak
vélt teoretikus koncepcioként hivatkoznak ra (Keller és mtsai, 2019). Annak érdekében
tehat, hogy transzparenssé tegyiik a moderalt konstruktivizmus oktataselméleti keretét,
meg kell szabnunk e keret pontos hatarait. Oktataselméleti szempontbodl tehat az alabbi
kérdésekre keressiik a valaszt: Hogyan értelmezik az egyes tanulaselméletek a tanulasi
folyamat logikajat, a tanulas eredményességét, a tanuldi aktivitas fogalmat, a tanuldsi
célokat, a tanar osztalytermi szerepét €s a jellemz6 munkaformakat? A kérdésekhez kap-
csolddodan a tanulmany végén egy 0sszegz0 tablazat is talalhato.

2. Azon feltevés elméleti igazolasa, mely szerint a moderdlt konstruktivizmus oktatasel-
méleti szempontbol vall kézos elveket a radikalis konstruktivizmussal, ismeretelméleti
vonatkozasban azonban sokkal inkabb az objektivista szemlélethez all kozel.

Ez a megallapitas foként implicite van jelen az attekintett szakirodalmakban, ugyanakkor
talalkozhatunk igen hatarozott megfogalmazassal is. Nahalka Istvan (2013. 26.) ekképp
ir a moderalt konstruktivizmusrol:

,»A konstruktivizmus e fajtdjaban nincsenek radikalis ismeretelméleti kovetkez-
tetések. Az igazsag fogalma itt értelmezhetd, a tudas, a személyiség Osszetevdi,
a viszonyulasok Osszevethet6k a valosaggal, és a nevelés céljai is ennek értel-
mében egyértelmiien, és objektiv mdodon kijeldlheték. Ez a gondolkodasmod a
konstruktivizmust csak a tudas- és a személyiség konstrualasara értelmezi, magara
a folyamatra. Elfogadja, hogy a személyiség formalasa nem tartalmaknak, viszo-
nyulasoknak az atvétele, hanem aktiv, személyes, és sajatos eredményekhez vezetd
konstrukcio, de azt is vallja, hogy ennek eredménye normativ moédon megitélhetd,
hasznalhato rd az »igaz« és a »hamis« fogalma.”

A tanulmanyban kitériink arra is, hogy az egyes megkdzelitések hogyan vélekednek az
objektiv valosag megismerhet6ségérol, a tudas forrasarol és az objektiv tudas fogalma-
rol, a tudas jellegérdl, az igaz-hamis kovetkeztetések értelmezésérol, illetve a tanulas
alapfolyamatairol.
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Remeényeink szerint a moderalt konstruk-
tivizmus oktataselméleti vonasainak Ossze-
foglaldsa hozzajarulhat a konstruktivista
tanuldselmélet e tipusanak alaposabb megis-
meréséhez. A tanulmany elsé felében a téma
szakirodalmaval €s rovid elméleti hatterével
talalkozhat az olvaso, mig a harmadik feje-
zettol, amely a moderalt konstruktivizmus
didaktikai aspektusait foglalja 6ssze, a peda-
gogiai gyakorlat szdmara is jelentdséggel
biré szempontokat igyeksziink dsszegezni.

A konstruktivizmus tipusai

A konstruktivista ismeretelméleti iranyzat,
majd az ennek talajan 1étrejovo pedagogiai
paradigma a 20. szazad utols6 harmada-
ban bontakozott ki, és azo6ta is sarkalatos
pontjat képezi a tudomanyos diskurzusnak.
A konstruktivizmus elsddlegesen a tudés
kialakuldsarol, természetérdl és mindségérdl
mond Ujat — ezzel hatarolodik el leginkabb
az objektivista megismeréselméletektol.
A konstruktivista ismeretelméleti iranyzat
abbol indul ki, hogy objektiv igazsag nem
1étezik, a kortlottiink 1évo objektiv valosag
pedig teljes egészében nem megismerhetd;
minden ember konstrual arrol egy képet,
egy tapasztalati vilagot, ami a sajat fejében
létezik. Ilyenforman a tanulas is egy befoga-
dokozpontl, produktiv és reproduktiv folya-
mat, amelyet a befogadd sajat konstrukcioi
miukodtetnek. Ezen irdnyzat jelentOségét a
pedagdgiaban is hamar felismerték, beve-
zetésének igénye mar évtizedekkel ezelott
hazankban is megfogalmazodott (Zsolnai,
1975), és nem sokkal késébb mar 1j pedago-

Nahalka Istvdn (2013. 26.)
ekképp ir a modercdlt
konstruktivizmusrol:

LA konstruktivizmus e fajtdjd-
ban nincsenek radikdlis isme-
retelmeéleti kovetkeztetések.
Az igazsdg fogalma itt értel-
mezheto, a tudds, a személyi-
ség dsszetevdi, a viszonyuldsok
osszevethetok a valosdggal, és
a neveleés céljai is ennek értel-
mében egyértelmiien, és objek-
tiv modon kijelolhetok. Ez a
gondolkoddsmaod a konstrukti-
vizmust csak a tudds- és a sze-
mélyiség konstrudldsdra értel-
mezi, magdra a folyamatra.
Elfogadja, hogy a személyiség
Sformdldsa nem tartalmaknabk,
viszonyuldsoknak az dtuvétele,
hanem aktiv, személyes, és
sajatos eredményekhez vezeto
konstrukcio, de azt is vallja,
hogy ennek eredménye norma-
tiv modon megitélheto, haszndil-
hato rd az »igaz« és a »hamis«
fogalma.”

giai paradigmakeént irtak le a konstruktivizmust (Nahalka, 1997, 2002; Feketéné, 2002).

A konstruktivizmus napjainkra olyan interdiszciplinaris fogalomma valt, amely —
egyebek mellett — a pszicholdgiaban, a filozéfidban, az ismeretelméletben, a szociolo-
gidban, a neveléstudomanyban és a képzémivészetben is hasznalatos (Kraschl, 2013;
Phillips, 1995). Tanulmanyunk fokuszat szem eldtt tartva e fejezetben elsdsorban az
ismeretelmélethez kapcsolodo fogalmi attekintésre kertil sor.

Kraschl (2013. 486—887.) csoportositasa szerint beszélhetiink radikalis és moderalt
konstruktivizmusrél; globalis és regionalis konstruktivizmusrol; illetve kulturalis és
naturalisztikus konstruktivizmusrol. Kraschl szerint a radikalis konstruktivistak altala-
ban nem tagadjak az objektiv vilag 1étezését, azt azonban igen, hogy barmi hatarozottan
megismerhetd lenne beldle. A mérsékelt konstruktivistak — a radikalisokhoz hason-
l6an — a konstrukcid aktiv szerepét valljak a hiedelemalkotasi folyamatainkban, ellen-
ben ragaszkodnak a valdsagbol szarmazd, kognitiv szempontbdl relevans visszajelzés
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lehetéségéhez is (falszifikacio vagy validalas utjan). Ez utobbi nézet szerint az objektiv
tények és Osszefiiggések pontos felismerése és leirasa legalabbis elvben lehetséges, még
akkor is, ha az emberi tudas feltételes €s ideiglenes marad.

A globdlis és regionalis konstruktivizmus megkiilonboztetése azt jelenti, amikor
valaki nem altalanos nézeteit tekintve konstruktivista, hanem a valdsag bizonyos régioi
vagy targyalt témak tekintetében vall konstruktivista nézeteket (mint példaul az erkolesi
vagy esztétikai tulajdonsagok, matematikai objektumok stb.). A globalis és regionalis
konstruktivizmus a nemzetko6zi kapcsolatok elemzésében kap nagy szerepet (Rumelili,
2015), de ugyanezen a teriileten talalkozhatunk a moderalt és radikalis konstruktivizmus
fogalmaival is (Cederman és Daase, 2006; Kessler, 2016).

Krashl megkiilonbozteti a konstruktivizmus kulturalis és naturalista valtozatait is. Mig
a konstruktivizmus kulturalis valtozata szerint a megismer¢s elsésorban szociokulturalis
termék, addig a naturalista valtozat az emberi megismerés evolucids, biologiai vagy
neurologiai feltételeire és alapjaira helyezi a hangstlyt. A kulturalis konstruktivizmus
nagyon hasonlé a szocialis (tarsas) konstruktivizmushoz, vagy ismertebb nevén konstruk-
cionizmushoz, melynek gyokerei Vigotszkij (1987) szocidlis tanulaselméletéhez nytlnak
vissza. A szocialis konstruktivizmus a tudas konstrukcidjanak szocialis meghatarozottsa-
gat hangsulyozza, azaz a konstrukciés folyamat ,,az emberek kozotti egyiittmiikodések,
kolcsonhatasok soran, a csoportfolyamatok keretében zajlik”” (Nahalka, 2002. 70.).!

A dialektikus konstruktivizmus esetében szintén eltérd értelmezésekrdl beszélhetiink.
Az egyik felfogas szerint a dialektikus konstruktivizmus (hasonléan a szocialis konstruk-
tivizmushoz) a tudas kialakuldsat az egyén ¢és kornyezete kozotti kdlcsonhatas eredmé-
nyének tartja (Wu és mtsai, 2014). Ez az eredmény nem mas, mint egyfajta ,,0j tudas”,
»egy konstrualt szintézis, amely feloldja az ilyen kolcsonhatasok soran elkeriilhetetleniil
felmertiilé ellentmondasokat” (Moshman, 1982. 375.). Masfeldl, bizonyos pedagogiai
targyu irdsokban a dialektikus konstruktivizmust a mérsékelt konstruktivizmus szino-
niméjaként hasznaljak (Dubs, 1997; Feketéné, 1998).

Henk van den Belt (2003) a moderalt és a radikalis konstruktivizmus képviseldinek
episztemologiai és ontoldgiai meggy6zddéseit harom dimenzid mentén vizsgalja: a tarsa-
dalomrol, a természetrdl és a tudomanyos tudasrdl alkotott alapelveik szerint.

A mérsékelt konstruktivistak a tarsadalom, illetve a tarsadalmi valosag fiiggetlen 1éte-
zEsét feltételezik, ennélfogva a ,,tudas” (azaz a kozos meggydzddések — shared beliefs)
valtozasait a tarsadalmi struktarak kiilonbségeivel és valtozasaival dsszefiiggésbe hozva
magyarazzak meg. Ezzel szemben a radikalis konstruktivistdk nem fogadjdk el az eldre
adott tarsadalmi struktirak 1étezését, amelyekkel a tudas tartalmat meg lehet magyarazni
— azokat sokkal inkabb konstrukcios folyamatok eredményeinek tekintik.

A természeti valosag tekintetében van den Belt — Hagendijk (1996) nyoman — a mode-
ralt konstruktivistak két csoportjat kiiloniti el: az erds programot (Barnes, Bloor) és a
relativizmus empirikus programjat kovetdket (Collins, Pinch). Az erés program képvi-
sel6i ontologiai realistak abban az értelemben, hogy oksagi jelentdséget tulajdonitanak
a fizikai kornyezetnek a tudas €s a hiedelmek kialakulasa tekintetében. Ezzel szemben
az empirikus relativista Collins (1981) agnosztikus allaspontot képvisel, amely az objek-
tiv valosag megismerhetetlen természetét jelenti. Pontosabban arrdl van szo, hogy az
agnosztikus allaspontot nyiltan vallalé Collins e meggy6zddésével azt implikalja — kap-
csolddva ezzel a van den Belt altal explicite ki nem mondott, de okfejtésébdl kovetkezd
megallapitashoz —, mely szerint a moderalt konstruktivizmus objektivista alapallassal
jellemezhetd. Az agnosztikus vilaglatas ugyanis alapjaiban véve onellentmondasosnak
tekinthetd,

,hiszen egy hatarozott tudast k6zol a vildgrol, hogy tudniillik az megismerhe-
tetlen, mikdzben tagadja barmiféle tudas létezését, tehat til ezen, az agnosztikus
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vilaglatassal az a baj, hogy valojaban nem Iép tul az el6bb jellemzett objektivista
krédon és annak sajat logikajan beliil ad negativ valaszt a megismerhetdség kérdé-
sére” (Nahalka, 1997. 24.).

A konstruktivizmus radikalis valtozata a kérdés megkertilésével, elvetésével ,,ad valaszt”
a megismerhetdség ezen dilemmajara (van den Belt, 2003; Nahalka, 1997). Abbdl indul
ki, hogy egyetlen, objektiv igazsag nem létezik, a koriilottiink 1évo objektiv valosag meg-
ismerhetdsége pedig nem definialhat6 fogalom; igy az igaz vagy hamis tudas koncepcioi
sem értelmezhetdk a radikalis konstruktivizmus keretrendszerében.

Osszegzésképp elmondhatd, hogy a konstruktivizmus igen komplex és szertedgazo
fogalmi haldval rendelkezik, s amellett, hogy az egyes diszciplinak mas-mas vonatkozas-
ban hivatkoznak bizonyos tipusokra, ugyanazon tudomanyteriileten beliil is eltérd véle-
kedésekkel talalkozhatunk. Ami bizonyos, hogy a moderalt és a radikalis konstruktiviz-
mus ismeretelméletével foglalkozo irdsok egyértelmii kiilonbséget tesznek a két irdnyzat
kozott az objektiv valosag 1étezését, a megismerhetdség kérdését, a tudas kialakulasanak
¢és tovabborokitésének konstruktiv természetét vagy az igaz és a hamis tudas fogalmainak
értelmezését illetden.

A konstruktivista pedagogia lényege

Tekintettel arra, hogy a konstruktivizmusrol rengeteg atfogd szakkonyv és tanulmany
sziiletett mar, e fejezetben a konstruktivista pedagogia leglényegesebb elemeit foglaljuk
Ossze. Dubs (1997) szerint a konstruktivizmus az alabbi hét altalanos jellemz6 mentén
irhaté le a legszemléletesebben (Brooks és Brooks, 1993; Duffy és Jonassen 1992;
kiemelés a szerzo6tol):

1. A tanitas tartalmanak az élethez és a munkahoz kozeli, komplex problémakorokre
kell irAnyulnia, és holisztikus szemléletet kell képviselnie. A tanitdsnak nem egysze-
risitett (redukcionista) problémakra, hanem a strukturalatlan problémak valdsagara
kell épiilnie, mert valamit csak akkor lehet megérteni, ha azt a komplex, atfogd
Osszefliggéseiben fogjuk fel. Ezutan a részleteket atfogd kontextusban vizsgaljuk
meg ¢és mélyitjiik el, és végiil visszavezetjiik az atfogd kontextusba (az egész tobb,
mint a részek Osszessége). Az egyes tananyagok uralkodo, additiv egymasutanisagat
¢s a jol strukturdlt problémak puszta alkalmazasat ezért meg kell sziintetni, mert ez
nem elegendé ahhoz, hogy olyan tudast épitsiink fel, amelybdl 0j, valds tanulési
helyzetekben tovabb lehet dolgozni. A tanaroknak ezért nem szabad elére struktu-
ralniuk a konkrét (objektiv) tanulasi tartalmakat, hanem olyan komplex tanulasi kér-
nyezetet kell teremteniilik, amelyben a tanulok sajat egyéni tapasztalataikra tesznek
szert, amelyeket a tanuldcsoportban folytatott aktiv vitdk révén maguk szdmara is
érthetdvé tesznek, és beépitenek eldzetes tudasukba.

2. Ennélfogva a tanulast olyan aktiv folyamatként kell felfogni, amelynek soran az
egyén meglévo tudasat és készségeit az 1j, személyes tapasztalatok alapjan meg-
valtoztatja és személyre szabja, azaz sajat értelmezéséhez és megértéséhez igazitja.
Csak igy lehetséges a differencialt gondolkodas, mert a tudas a korabbi ismeretek
¢és személyes tapasztalatok kontextusaban ujonnan épiil fel.

3. A kollektiv tanuldasnak nagy jelentdsége van ezekben a tanulasi folyamatokban,
mert csak egy komplex tanulasi helyzet egyéni értelmezésének, hipotéziseinek
vagy lehetséges megoldasainak megvitatasaval tudjak a tanuldk ijragondolni sajat
értelmezésiiket és jelentésiiket, vagy (jobban) strukturalni a megszerzett tudast.
Ebben az értelemben a tanulok szabalyozzak sajat tanulasukat, és azt folyamatosan
fenntartjak.
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4. A hagyomanyos pedagogiaval ellentétben a hibak fontosak ebben az énszabalyozott
tanulasban. A tanul6i csoportokban folytatott megbeszéléseknek csak akkor van
értelme, ha a tanuldk hibakat kovetnek el, és ezeket megvitatjak és kijavitjak, mert
a hibak kezelése megértést igényel, és hozzajarul a tudaskonstrukcidhoz.

5. A komplex tanulasi teriileteket a tanulok eldzetes tapasztalataihoz és érdeklddési
koréhez kell igazitani, mert a tanulasi tartalmak akkor jelentik a legnagyobb kihi-
vast, ha a tanulok valds tapasztalataira és érdeklédési korére épiilnek.

6. A konstruktivizmus nem korlatozddik a tanulds kognitiv aspektusaira. Fontosak az
érzelmek (az 6romokkel és félelmekkel valo foglalkozas) és a személyes azonosulds
(a tanulasi tartalommal), mert a kooperativ tanulas, a hibdk kezelése 0sszetett tanu-
lasi helyzetekben, az dnkontroll és a sajat tapasztalatok tanulashoz valo rendelke-
zésre bocsatasa nem csak racionalitast igényel.

7. Mivel a cél a sajat tudas felépitése és nem a tudas reprodukalasa, a tanulds sikerének
értékelése nem elsdsorban a tanuldsi produktumokra (csak a helyes és helytelen
megoldasokkal), hanem a tanulési folyamatokban elért elérehaladasra kell, hogy
Osszpontositson, mégpedig komplex tanulasi helyzetekben. Erre a célra a hagyo-
manyos vizsgaztatasi eljarasok mar nem alkalmasak. Ezeknél célszeriibb az dnér-
tékelés, amely az egyéni tanulasi elérehaladast és ezaltal a sajat tanulasi stratégiak
fejlesztéset értekeli.

A konstruktivista pedagdgia tehat markansan elhatarolédik az objektivista ismeretelmé-
let alapelveitdl, és az abbol szdrmazd pedagdgiatol egyarant. A tanuldsi tartalmak eldre
strukturalasanak mell6zése, a tanulds deduktiv logikajanak figyelembevétele, az el6zetes
tudasra és a tanulok érdeklodési korére épiilld Oraszervezés, a tanulas affektiv ténye-
zOinek kozéppontba helyezése, a kollektiv és az Onszabalyozott tanulds (eld)segitése,
a hibak meglétének és a hibazas lehetdségének elfogadasa, az onértékelés alkalmazasa
mind a konstruktivista pedagogia alternativ megkdzelitésmodjat tiikrozik. A kovetkezd
fejezetben azonban ravilagitunk arra, hogy miért tartjuk relevansnak a kiilonbségtételt
radikalis és mérsékelt valtozatok kozott, hiszen — ahogyan arra az elméleti irasok is gyak-
ran ramutatnak — a konstruktivizmus (Dubs altal is 6sszefoglalt) altalanos jellemzdi sok-
kal inkabb annak radikalis valtozataval rokonithatok, mig a mérsékelt konstruktivizmus
ismeretelméleti aspektusait tekintve az objektivista szemlélet bizonyos jegyeit is magan
hordozza, melynek kdvetkeztében annak pedagogiai tényez6i is modosulnak.

A moderalt konstruktivizmus didaktikai hattere

Az egyszerliség kedvéért két csoportra célszerti bontani a moderalt konstruktivizmus
fogalmat targyald szakirodalmat: neveléstudomanyi és nem neveléstudomanyi témaja
irasokra. Természetesen ezen beliil is szamos alcsoport alakithatd attol fiiggden, hogy a
moderalt konstruktivizmus mely aspektusat helyezik kdzéppontba. Ennélfogva talalkoz-
hatunk a fogalommal jogi (Jackson és Storey, 2015) ¢s politikatudomanyi szovegekben
(Cederman ¢és Daase, 2006; Grainca, 2008; Torun, 2016), valamint tarsadalomtudomanyi
irasokban (Roth és mtsai, 2023). Mindemelett pedig az oktatassal kapcsolatos tanul-
manyokban legtobbszor az e-learning fogalmaval (Kelz, 2009; Alonso és mtsai, 2011),
illetve az oktatastervezéssel (instructional design) 6sszefiiggésben emlitik, s az elméleti
tanulmanyok mellett a pedagdgiai gyakorlat vizsgalatahoz is alkalmazzak (Beerenwinkel
és von Arx, 2017; Dulama és Ilovan, 2008; Keller és mtsai, 2019; Leuchter és mtsai,
2020; Uzuntiryaki és mtsai, 2009).

A neveléstudomanyi irdsok foként a radikalis és/vagy moderalt (mérsékelt) konst-
ruktivizmus megnevezéseket hasznaljak, ugyanakkor a fogalmak mdogott rejlé elméleti
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megfontolasok kdzott nincs minden esetben konszenzus. Mar a két iranyzat elnevezését
tekintve is eltéré megkozelitésekkel talalkozhatunk a szakirodalomban. Merrill (1991) a
konstruktivizmus és az oktatastervezés kapcsolatardl sz6lo irdsaban a ,,moderalt” és az
»extrém” konstruktivizmus kifejezést hasznalja, mig Phillips (1995) — bar kenddzetlen
kritikai néz6pontot képvisel — harom fokozatat kiilonbozteti meg a radikalis és kevésbé
radikalis allaspontoknak. A pedagdgiai nézetek ¢és a konstruktivizmus Osszefliggéseit
vizsgalo empirikus kutatasok esetében megfigyelhetd, hogy a kutatok egyfajta spektru-
mon probaljak elhelyezni a konstruktivizmus mértékét kifejezé adatokat, igy megjelenik
a ,,magasan konstruktivista” (highly constructivist) — ,,alacsonyan konstruktivista” (low
constructivist) (Leuchter és mtsai, 2020), valamint a ,,gyenge” (weak), a moderalt és az
,er0s” (strong) konstruktivizmus fogalmak hasznalata is (Uzuntiryaki és mtsai, 2009).

Carson (2005) sajatos nézdépontot képviselve amellett érvel, hogy a konstruktivizmus-
nak egyaltalan nincs moderalt valtozata, hiszen szerinte az lenne a moderalt konstrukti-
vista, aki elfogadja, hogy van a megfigyel6tdl fiiggetlen valosag. Ugyanakkor szerinte,
ha mar valaki konstruktivista (barmilyen jelzovel), az objektiv valosag tagadasabol kell
kiindulnia. Az viszont, hogy van-e objektiv valdsag, vagy nincs, nem ismeretelméleti,
hanem ontologiai kérdés — a két iranyzat kozotti nézetkiilonbség alapjat pedig nem az
objektiv valosag 1étének megkérddjelezése, hanem az objektiv valosag megismerheto-
ségének kérdése adja, igy Carson érvelése félrevezetévé valik. Ezzel szemben Terhart
(2003. 33.) azt irja, hogy

»[c]sak egy mérsékelt allaspont képes arra, hogy szisztematikusan és gyakor-
lati szempontbol megnyissa egy olyan tevékenység lehetoségét és legitimita-
sat, mint a tanitas — és ezaltal egyaltalan 1étjogosultsagot (raison d’étre) adjon a
konstruktivista-didaktikai gondolkodasnak™.

A magyar nyelvii szakirodalom megkiilonbozteti egymastol a konstruktivizmus ,,lagyabb”
¢és radikalis irdnyzatait (Nahalka, 2002), valamint az Gjabb irdsokban a moderalt és radi-
kalis szembeallitas is megjelenik (Nahalka, 2013, 2021). Mivel jelen dolgozat a moderalt
konstruktivizmus oktataselméleti kérdéseivel kivan elsgsorban foglalkozni, igy a radi-
kalis és a mérsékelt tipusok kozotti episztemologiai eltéréseket és hasonlosagokat csak
az oktataselmélethez legszorosabban kapcsolodo esetekben érintjiik. Semmi esetre sem
hagyhatjuk figyelmen kiviil azonban az ismeretelmélettel foglalkoz6 irasokat, hiszen a
konstruktivizmus legelsdsorban ismeretelméleti irdnyzatként hatdrozza meg 6nmagat,
igy a pedagogiai kontextusban hasznalt fogalmi apparatust is innen kdlcsonzi. Ennek
megfelelden a tovabbiakban is a Hagendijk (1996) altal deklaralt ,,moderalt” ¢s ,radika-
lis” megkiilonboztetést kovetjiik.

A radikalis konstruktivizmus alapelveinek oktatdselméleti vonatkozasait targyalo szer-
70k koziil talan Ernst von Glasersfeld a legtobbet hivatkozott, aki 1995-ben megjelent —
magyarra még le nem forditott — konyvében (Radical Constructivism: A Way of Thinking
and Learning) fektette le e tanulaselmélet alapjait.

A moderalt konstruktivizmus didaktikai aspektusaival a legatfogobban Rolf Dubs
(1995) tanulmanya foglalkozik. Dubs ezen irdsa 6ta nem sziiletett olyan elméleti munka,
amely hozza hasonld szisztematikus megkdzelitésben targyalja a radikalis és a moderalt
konstruktivizmus pedagogiai gyakorlatra vonatkozo kiilonbségeit. Ezen eltéréseket empi-
rikus kutatdsokra alapozza, a két iranyzat kozotti episztemologiai és ontoldgiai kiillonbsé-
geket azonban nem targyalja. A magat moderalt konstruktivistaként meghatarozé szerzo
irdsa nem csupan azért jelentds, mert markansan érvel a két iranyzat kozotti kiillonbség-
tétel sziikségszerlisége mellett, hanem azért is, mert konkrét gyakorlati példakat hoz a
konstruktivizmus osztalytermi megvaldsulasat illetéen, amelynek kdszonhetden hataro-
zott ellenpolust képvisel azokkal a szerzékkel szemben, akik szerint a konstruktivizmus
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nem ad praktikus megkozelitést és eszkoztarat a pedagogiai praxis szamara (Terhart,
2003; Carson, 2005; Beerenwinkel és von Arx, 2017). Dubs tanulmanya altalanossagban
mutatja be a konstruktivista tanitas alapelveit korabbi és sajat iskolakisérletekre tamasz-
kodva, és feltarja az idedlis tanulasszervezés (Unterrichtsgestaltung) és a tanitisi mod-
szerek konstruktivista elemeit. A tanulmany a konstruktivista tanitas jellemzdinek kifej-
tésével kezdddik, s a tanitasi modszerek kivalasztasanak kritériumaival zarul. A szerzé
ezzel parhuzamosan jut el egy radikalisabb alapallastol egy mérsékeltebb allasfoglalasig,
amely mar magan hordozza az objektivista tanulaselméletek bizonyos vonasait is.

A j6 tanulasszervezés konstruktivista elemei Dubs (1995) nyoman:

1. A konstruktivista tanitds olyan tanuldsi kornyezetben zajlik, amelyben a tanulok
autentikus helyzetekben, realis problémakbol kiindulva épitik fel deklarativ és pro-
ceduralis tudasukat. E komplex tanulasi kdrnyezet sajatossaga, hogy a tanuloknak
lehetéségiik nyilik tobbféle kontextus Iétrehozasara, tobbféle perspektivat, nézépon-
tot és szempontot dsszevetni egymassal.

2. Akizéarélag Onirdnyitott tanulas Snmagéban nem elegendd, igy a tanulési folyamat-
nak része kell hogy legyen a kollektiv tanulds és/vagy a tanar altal nyujtott tanulés-
tamogatas (Lernberatung).

3. Atanulok szamara elegendé mozgasteret kell biztositani sajat tudasuk felépitéséhez.
Erre akkor van lehetség, ha szubjektiven felismerik a tanulasi lehetdségeiket, és
szabad tervezési és fejlesztési lehetdséget kapnak.

4. A konstruktivista tandrokat tehat a kdvetkezdk jellemzik:

— Batoritjdk ¢és elfogadjak a tanulok onallosagat és kezdeményezokészségét.

— Nagy hangsulyt fektetnek egy olyan tanulasi kornyezet kialakitasara, amelyben a
tanulok fejlddhetnek.

— Lehet6vée teszik a tanulok szamara, hogy jra és Gjra befolyasoljak és megvaltoz-
tassak a tanuléasi folyamatok menetét.

— Nem a sajat képzelet- és élményvilaguk, kognitiv struktarajuk alapjan szervezik a
tanorakat, hanem a tanulokéra épitenek.

— Oszténzik az osztalytermi parbeszédet, de tartézkodnak a kész megoldasoktol.
Biztositjak, hogy a hibak és ellentmondasok megvitatasara, a hipotézisek kritikus
megkozelitésére és az igazsagok megkérddjelezésére sor kertiljon.

A konstruktivizmus szakirodalmaban jartas olvaso szamara a fenti 6sszegzés latszolag
nem mond Ujat. A 2. pont azonban tovabbgondoléasra érdemes, hiszen ez foglalja 6ssze
a radikalis és mérsékelt konstruktivizmus kozotti kiilonbséget az oratervezés és tudas-
konstrualas osszefiiggésében. Dubs ugyanis azt allitja, hogy mivel a radikalis iranyzat
kovet6i szerint minden tudas szubjektiv, ezért a tudaskonstrualas folyamataban kizarolag
Oniranyitott tanulas valosulhat meg a deklarativ és a proceduralis tudas felépitéséhez.
Ez azt jelenti, hogy a tandr még a tanulasi probléma meghatarozasaban sem vesz részt,
hanem a tanulok csoportos megbeszélés soran kell hogy azonositsak azt, és meghata-
rozzék hianyos ismereteiket. Ezzel szemben a moderalt konstruktivista elvek alapjan
torténd tanulasszervezés szerint a problémak felismerése torténhet csoportokban vagy az
egész osztallyal — beleértve a tanart is — folytatott parbeszédben (frontalis tanitas). Ennek
kovetkeztében ,,a tudas egyes teriiletei objektiv formaban (objektiver Form) allnak ren-
delkezésre a feldolgozashoz” (Dubs, 1995. 894.). Itt ismét egy olyan ismeretelméleti
kérdésbe iitkoziink, amely kiindulopontul szolgal a radikdlis és a mérsékelt konstrukti-
vizmus alapelveinek elkiilonitésében. A radikalis konstruktivizmus szamara ugyanis az
»objektiv tudas” fogalma nem értelmezhetd (Nahalka, 2002). Az objektiv tudas megléte,
annak tovabbordkithetd, atadhatdé mivolta az empirizmus kialakulasa 6ta az objekti-
vista szemléletli ismeretelméletek egyik hatarozott feltevése. Ennélfogva az a megis-
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tekintve maga is objektivista természeti kell
hogy legyen, hiszen alapallasa szerint a 1ét-
rejott tudas osszevethetd a valosaggal, meg-
felelése a valosagnak értékelhetd, a tudas
ennek megfelelden javithatd, kozelithetd a
valdsaghoz. Annyiban mégis eltér a tisztan
objektivista szemléletektdl, hogy a mode-
ralt konstruktivista alapt didaktika a tanu-
las-tanitas folyamataban nem hibanak tartja
a hamis interpretaciok kialakuldsat, hanem
a gyermeki megismerés, a gondolkodas ter-
mészetes termékeinek, amelyekre nagyon is
oda kell figyelni a tanulasiranyitas folyama-
taiban. Ettdl fliggetleniil azonban a cél az,
hogy tovabbi igaz kijelentésekkel boviiljon a
tanulok tudasrendszere.

Dubs (1995) a tanitas mddszereit harom
tipusba sorolja: a kozvetlen (direkt) tanitas,
a kozvetett (indirekt) tanitas és a tanulastamo-
gatas alapu tanitas (Lernberatung). A tanari
repertoar ezen harmasa egyfajta fokozatos-
sagot is magaba foglal, hiszen a kozvetlen
tanitast6l a tanulastamogatasig a tanar sze-
repe egyre inkabb hattérbe szorul, a tanulok
pedig egyre nagyobb szabadsagot kapnak
az oran. A kozvetlen tanitas soran a tanari
iranyitds meghatarozo, az 6ra a diakok és a
tanar kozotti parbeszédre épiil, ugyanakkor
,hem behaviorisztikusan apr6, hibamentes
tanulasi 1épésekre bontott, mint a hagyoma-
nyos frontalis tanitasban” (Dubs, 1995. 898.).
A kozvetett tanitas soran az osztalymegbe-
sz¢lés kertil eldtérbe, a tanuldk egyediil vagy
csoportosan, sajat tanuldsi tempojuk szerint
dolgozhatnak. A tanulastamogatas esetében
az egyéni vagy csoportos Oniranyitott tanulas
all a kozéppontban. A tanar segitd, tanacsado,
facilitator szerepben van jelen, felel6ssége
a megfeleld tanulasi koérnyezet megterem-
tésében kulcsfontossdgu, a tanuldk szdmara
pedig nagyfoku szabadsag biztositott.

Dubs szerint a megfeleld tanitasi modszer
kivalasztasa tovabbi 6t kritérium mentén tor-

Az objektiv tudds megléte,
annak tovdabborokitheto, dtad-
hato mivolta az empirizmus
kialakuldsa ota az objekti-
vista szemléletii ismeretelméle-
tek egyik hatdrozott feltevése.
Ennélfogva az a megismerésel-
mélet, amely feltételezi egyfajta
,objektiv tudds” létezését, episz-
temologidjdt tekintve maga
is objektivista természetii kell
hogy legyen, hiszen alapdlldsa
szerint a létrejott tudds dssze-
vetheto a valosdggal, megfele-
lese a valosdagnak értekelheto,
a tudds ennek megfeleloen
Javithato, kozelithet6 a valo-
sdaghoz. Annyiban mégis eltér a
tisztdn objektivista szemléletek-
16l, hogy a moderdlt konstruk-
tivista alapu didaktika a tanu-
las-tanitds folyamatdban nem
hibdnak tartja a hamis inter-
pretdciok kialakuldsdt, hanem
a gyermeki megismerés, a gon-
dolkodcds természetes termékei-
nek, amelyekre nagyon is oda
kell figyelni a tanuldsiranyilds
Jolyamataiban. Ettol fiiggetleniil
azonban a cél az, hogy tovdabbi
igaz kijelentésekkel boviiljon a
tanulok tuddsrendszere.

ténhet, melyek koziil az elsé kettd, problematikusnak vélt pontot idézziik:

1. A tanitasi modszert a tanitasi szandékhoz kell alakitani. Ha a hangsuly az alapvetd
deklarativ és proceduralis tudas elsajatitdsan van, a kdzvetlen tanitds hatékonyabb;
ha az alkalmazason van a hangsuly, a kozvetett tanitdsi modszer hatékonyabb,
a tudas 6nallo konstrukcigja tanulastamogatast igényel.

2. A bevezetd tanodrakon az objektiv tudast (objektives Wissen) inkabb kozvetleniil
kell tanitani, mig a komplex tanulasban, amely sokféle megoldast és valaszt tesz
lehetdvé, a tanuldstamogatas a hatékonyabb, kiillondsen a haladd tanuldk esetében.
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Az 1. pontban megjelend kategorizalas amellett, hogy tulzottan leegyszertisito jelleget
kolesonoz a tanitasi folyamat komplex mechanizmusainak, szembeallitja egymassal a
deklarativ és proceduralis tudas elsajatitasat az ezektdl eltérd természetli tudaséval (vagy
tudasokéval), s mig az el6bbiek esetében a kozvetlen tanitast tartja hatékonyabbnak,
addig a tudas 6nall6 konstrukcidjanak (eld)segitéséhez inkabb a tanulastimogatas-alapt
tanitast kapcsolja. Ez a megallapitas azt feltételezi, hogy a kozvetlen és a kozvetett tani-
tas soran a tudas nem 06nallé konstrukcié révén alakul ki, és csak a tanulastimogatasra
¢épiild tanitas soran bontakoztathato ki teljeskortien ez a folyamat. Ha szigortibban fogal-
maznank, azt is mondhatnank, hogy ez a pont alapjaiban mond ellent a konstruktivizmus-
nak, hiszen aszerint minden megismerési folyamatban, igy a tanulds sordn is az egyén
belsd konstrukcids folyamatai allnak a kdzéppontban, fiiggetleniil attol, hogy a tanulasi
folyamat épp mely fazisaban vagyunk.

A 2. allitas ,,objektiv tudas” fogalmanak kérdésérél mar fentebb szoltunk. Eszerint
az egyes témakoroket bevezetd ordkon az objektiv tudast kell tanitani, majd a késobbi-
ekben, a bonyolultabb, komplexebb tudéstartalmak esetében a kozvetlen mddszertdl a
tanulastdmogatas fel¢ mozdulhatunk el.

A szerzé nem bocsatkozik episztemologiai természetli kérdésekbe, az objektiv tudasra
vonatkozo megallapitasai alapjan azonban kdzelebb all az objektivista szemléletii meg-
ismeréselmélethez, mint a konstruktivistahoz.

Dubs (1997) két évvel késobbi irdsaban (melyet az eldz6 fejezetben idéztiink a konst-
ruktivista pedagogia altalanos jellemzdinek attekintésénél) mar a radikalis és a dialek-
tikus konstruktivizmus szembeallitds mellett érvel, de utobbi 1ényegileg a mérsékelt
konstruktivizmusnak feleltetheté meg. Dubs azt irja, hogy a két pedagogia célja kozos:
hozzasegiteni a tanulokat az 6nszabalyozott tanulas minél magasabb fokanak eléréséhez.
A kiilonbséget itt is a tanari iranyitas mértéke adja, hiszen mig a radikalis konstruktivista
elvekre épiild tanitasban a tanar mar nem tanit, hanem az Un. ,,allvanyozas” (scaffolding)
moddszerével tamogatja a tanuldkat, azaz ,,segit nekik hidat épiteni a meglévd tudas- és
készségszint és a kovetkezd, még nem értett tanuldsi 1épés kozott” (Dubs, 1995. 29.),
addig a dialektikus konstruktivizmusban is fontos szerepe van a scaffoldingnak, ugyan-
akkor itt a tanar iranyito befolyasa erésebb, valamint a frontalis tanitas bizonyos formai
is megjelennek.

Ugyanerre az eltéré didaktikai megkozelitésre alapozza kutatasat Dulama és Ilovan
(2008), akik a konstruktivizmus foldrajzérai megvaldsulasat vizsgaltak. Kiindulépont-
nak tekintik, hogy a moderalt konstruktivizmus szerinti draszervezés sordn a tanulok a
tanarral egyiitt, 1épésrol 1épésre haladnak végig a tanulasi folyamaton tobbnyire frontalis
munkaformaban, mikozben a tanar folyamatos visszajelzést és értékelést ad szamukra
a kapott valaszokrol. Az eredmények Osszegzésében azonban az is megjelenik, hogy a
moderalt valtozat szerinti dratervezés sordn a tanar ,,mindent szigorian iranyit és elle-
nériz” (Dulama ¢és Ilovan, 2008. 132.), amely alapjaiban nem dsszeegyeztethetd a konst-
ruktivista tanuldsszemlélettel. Ez a fajta tandri kontroll az autokratikus tanulasi kdrnyeze-
tekre jellemzd, a konstruktivizmus viszont az osztalytermi demokraciat, a tanulok auto-
nom dontési jogat tartja elsérendiinek. Az osztalytermi tanulas folyamatainak szervezését
tekintve a moderalt és a radikalis valtozat kozott tehat a leglényegibb kiilonbséget a tanar
tanulasi folyamatokban val6 kozremiikodésének mértéke jelenti. A tevékenység mindkét
esetben a tudaskonstrukciot szolgalja, ugyanakkor a radikalis konstruktivizmus esetében
nagyobb autonémiaval rendelkeznek a tanulok.

A moderalt konstruktivizmus szamos érdekes aspektusat fedezhetjiik fel az Alonso és
munkatarsai (2011, 2015) altal kidolgozott mérsékelten konstruktivista e-learning okta-
tasi modell leirasaban. E modell harom alapvetd tanulaselméletre épit, amelyek a beha-
viorizmus, a kognitivizmus €s a konstruktivizmus. A spanyol szerzénégyes altal kimun-
kalt oktatasi modell bizonyos vonasai hozzajarulnak a tanulmanyunk célkitiizésében
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megfogalmazott feltevés igazolasahoz, mely szerint a moderalt konstruktivizmus az
objektivista szemlélettel rokon meggydzddéseket vall. Elsdként, hogy egy olyan oktatasi
program, amely a behaviorizmus tanulasszemléletét veszi alapul, nem allithatja magarol,
hogy ,tisztan” konstruktivista lenne. A behaviorizmus ugyanis a tudaskozvetités folya-
matara alapozza tanulaselméletét, mig a konstruktivizmus elhatarolodik a korabbi tanu-
lasszemléletek tudaskozvetitésre épiilé koncepcioitdl, és a tudas egyéni konstrukcidirdl
besz¢l. Ez két teljesen eltéré pedagdgiai szemléletet feltételez, amely a tanulas-tanitas
folyamatanak minden tényezdjét meghatarozza.

A masodik érv, amely Alonsoé¢k cikke alapjan a moderalt konstruktivizmus objekti-
vista természetét tdmasztja ala, az a kovetkezd, tanuldsi célokkal (learning objectives)
kapcsolatos megallapitas: ,,[a] tanulasi cél az a konkrét tudas, amelyet a tanulonak el kell
sajatitania egy fogalomrol vagy készségrdl és az elvégzendd feladatokrol” (Alonso és
mtsai, 2011. 472.). A kurzus tanari értékeléssel zarul, melynek soran a hallgatok érdemje-
gyet kapnak a teljesitményiikre a meghatarozott tanulési célok elérésének mértéke szerint
(Alonso és mtsai, 2011). Nem vitathatd, hogy egy adott készség fejlesztése fontos cél
lehet, s elérése jelezheti az eredményességet, ha a tarsadalom altal hasznosnak, fontosnak
itélt tevékenységekkel kapcsolatos. Egy magat konstruktivistanak vallo tanulasszemlélet
szerint azonban a tanulds akkor eredményes, ha a megkonstrualt tudas adaptiv az egyén
szamara. Az elére meghatarozott, mindenki szamara azonos tanulasi célok, majd az
e célok elérését tanari értékelés formajaban lezaré folyamat nem szolgalja az adaptiv
tudas kialakuldsat, mar csak azért sem, mert ez az adaptivitas objektiv eszkdzokkel nem
mérhetd (Nahalka, 2021). A fent megfogalmazott tanulasi cél semmiképp sem tekinthetd
azonosnak az adaptivitas fogalmaval, hiszen e kurzus esetében az egyéntdl fiiggetlen — és
ebben az értelemben objektivnek tekinthetd — kritériuma van az eredménynek.?

A tanulmanyban részletezett tanulaselméletek alapelveinek kiilonbségeit a 2. tablazat
foglalja Ossze.

A 2. tablazat elsé fele az episztemologiai természetli vonasokat hasonlitja dssze,
mig a masodik felében az oktataselméleti fogalmak keriilnek fokuszba. Az itt felsorolt
szempontokat attekintve megfigyelhetd, hogy a moderalt konstruktivizmus egyfajta
hidat képez a tisztan objektivista (pl. behaviorizmus, kognitivizmus) és nem objektivista
természetli tanulaselméletek kozott, s mig az ismeretelméleti jegyei alapjan tobbnyire
az objektivista szemlélethez all kozel, addig oktataselméleti vonatkozasban a radikalis
konstruktivizmussal is mutat rokon jegyeket. Amennyiben azonban a tablazat egészét
vizsgaljuk, az is megallapithato az itt felsorolt tizenkét szempont alapjan, hogy a mode-
ralt konstruktivizmus egyértelmiien tobb kozos tulajdonsagot hordoz a tudaskozvetitésre
¢épiilé objektivista tanulaselméletekkel, mint a radikalis konstruktivizmussal.

A didaktikai jellemzdket tekintve a tanulasi folyamat logikajat csupan a radikalis
konstruktivizmus tartja tisztan deduktiv jellegiinek, azaz a fejiinkben meglévé elméletek
altal iranyitottnak. Az objektiv elméletek megkeriilhetetlennek tekintik az induktiv-em-
pirikus megkozelitésmodot a tanulas folyamatdban, azaz ugy gondoljak, hogy elébb
mindig az egyszer(ibb, a konkrét dolgokat ismerjilk meg, s az elvontabb ismeretek
rendszere ezekbdl formalodik. Szembetiing a kiilonbség a tanulds eredményességét ille-
tden. A legtobb objektivizmusra épiil6 tanulaselmélet azt vallja, hogy képesek vagyunk
masok tudasarél egy ,,objektiv képet” kialakitani. Ez az ,,objektiv kép” nem mas, mint
a pedagogusi megitélés a tanultakhoz kapcsolodd kritériumok teljesitését értékelve,
melyhez a legfontosabb szempontok a tantervekben vannak leirva. A moderalt konstruk-
tivizmus is az elébbi értékelési format fogadja el, azzal a kiegészitéssel, hogy a pusztan
tudasatadasra épiild tanulaselméletekhez képest a konstrukciés folyamat kdzben 1étre-
jOvO megértést, értelmezést, jelentésadast, valamint ezek sikerességét hangsulyosabban
veszi figyelembe. Mindezekkel szemben a radikalis konstruktivista felfogas szerint az
onértékelés minden tanulési folyamat alapja, igy maga az dnszabalyozott tanulo értékeli
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2. tablazat. A tanulaselméletek ismeretelméleti és didaktikai jellemzdi

OBJEKTIVISTA NEM OBJEKTIVISTA
TANULASELMELETEK TANULASELMELETEK
Jellemzék Tudaskoz’vetltersre épiilé ) o
tanuldselméletek Moderalt Radikalis
(pl. behaviorizmus, konstruktivizmus konstruktivizmus
kognitivizmus)
Objektiv valosag Létezését elfogadja, min- | Létezését elfogadja, Létezését elfogadja,
den tudast innen szarmaztat | megismerhetonek tartja | a megismerhetdségét nem
A tudas forrdsa Objektiv valosag (tapasz- | Objektiv valdsag és Egyéni konstrukcidk
talati tanulasra épiil) egyéni konstrukeidk (eldzetes tudasra épiil)

(tapasztalati tanulasra és
eldzetes tudasra épiil)

A tudds objektivitdsa | Van objektiv tudas Van objektiv tudas Nincs objektiv tudas
A tudas jellege Kumulativ jelleg. Ameg- | Koncentrikusan boviild | Transzformativ jelleg.
Ismeret- 1év6 ismeretrendszer jelleg. Egyre tagabb kor- | A tudasrendszer nem
elméleti valamilyen uj tuddselem- | ben tudunk konstrudlni | b6viil, hanem sajat struk-
mel boviil az objektiv valosagnak | tarajaban atalakul
megfeleld, igaz kijelen-
téseket
Igaz-hamis Hasznalhato Hasznalhato Nem hasznalhato, helyet-
fogalompar te: adaptivitas
A tanulas Tudaskdzvetités révén Bizonyos tartalmak Egyéni konstrukcidk
alapfolyamata tudaskozvetités révén; | révén
Egyéni konstrukciok
révén
A tanulési folyamat | Induktiv Induktiv és deduktiv Deduktiv
logikéja
A tanulés Objektiv eszkozokkel Objektiv eszkozokkel Objektiv eszkozokkel
eredményessége mérhetd mérhetd, de figyelembe | nem mérhetd
veszi a megertést, értel-
mezést, jelentésadast
Ertékelés A tanar értékel A tanar értékel, eseten- | Tanuloi onértékelés
ként tanuldi onértékelés
Tanuloi aktivitas A tudaskozvetités soran | A tudaskonstrualas A tudaskonstrudlas
aktiv befogado szerep aktivitasa aktivitasa, belso aktivitas,
Didak- az értelmezések forma-
tikai lasa, az ellentmondasok
kezelése
Tanulasi célok A legfontosabb kritériu- | A legfontosabb krité- Az adaptiv tudas fel-
mok a tantervekben van- | riumok a tantervekben | épitése

nak leirva, cél ezen kritéri-
umok elérése, teljesitése

vannak leirva, cél ezen
kritériumok elérése,
teljesitése

A tandr osztalytermi
szerepe

A tudas forrasa, iranyito és
ellentrzé

Iranyito és facilitator

Az onszabalyozott tanu-
last tamogato facilitator

Jellemzo
munkaforma

Frontalis

Frontalis, osztalymegbe-
sz€lés, csoportmunka

Kollektiv tanulas
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sajat tudasa adaptivitasat — minden mas értékelési folyamat ezt szolgalja. A tanuloi akti-
vitas értelmezése a hagyomanyos, tudaskozvetitésre épiilé elméletek esetében a tanulora
mint aktiv kozonségre, hallgatosagra tekint, aki a tudasatadas folyamataban feldolgozza
a hallott/latott informacidkat, és tanulds kdzben a mar meglévo ismeretrendszer mindig
valamilyen 0j tudaselemmel béviil. Ezzel szemben a konstruktivizmus két tipusa a tudas
megalkotasanak folyamatat érti ezalatt. A legfébb kiilonbség a két iranyzat kozott, hogy
mig a moderalt valtozat a tudasrendszert koncentrikusan béviil jellegiként hatarozza
meg, addig a radikalis konstruktivizmus szerint a tudas transzformativ jellegili, ponto-
sabban az 0j tuddselem nem hozzaadddik a mar meglévékhoz, eszerint a tudasrendszer
nem boviil, hanem sajat struktirajaban atalakul. Ezen 4talakulas jelenti itt a tanuloi akti-
vitast, s az atalakulas soran végbemend értelemképzést, az ellentmondasok kezelését,
a fogalmi valtasokat. A tanulasi cél az objektivista szemléletmddok szamara a tantervi
eléirasok, kritériumkovetelmények elérése, teljesitése, mig a radikalis konstruktivizmus
a tanul6d szamara adaptiv tudas elérésére tekint legfébb célként. Az utolsé két szem-
pontra, amely a tanar osztalytermi szerepére €s a jellemz6 munkaformékra vonatkozik,
fentebb hosszabban kitértiink. Ami mindenképp szembetiind, az az, hogy az objektivista
megkdzelitésmodok esetében szigorubb tanari iranyitas jelenik meg mind az oravezetés,
mind az értékelés soran, mig a radikalis konstruktivizmus esetében az dnszabalyozott
tanulas keriil kdzéppontba, melynek soran a tanulok nagyobb szabadsagot élveznek
a tananyag kivalasztasat, az értékelési modokat és a tanuldsi célok meghatarozasat
illetéen is.

Osszegzés

Jelen tanulmany szerzéje az objektivista és nem objektivista elméletek jellemzdinek
elemzését tizte ki célul, kiillonos tekintettel a moderalt és radikalis konstruktivizmusra.
A szakirodalom attekintése azt mutatja, hogy a mérsékelt konstruktivizmus kiilonb6z6
tudomanyagakban, tobbek kozott a jogban és a tarsadalomtudomanyokban is megjelenik,
mig az oktatassal foglalkozé irasok csak elvétve targyaljak, illetve targyaltak, hiszen a
korabbi fejezetekben tobbszor is idézett Rolf Dubs munkai még az ezredfordulo elottiek,
s azoOta sem sziiletett az 6vénél részletesebb Osszefoglaldsa a moderalt konstruktivizmus
didaktikai jegyeinek.

Ervelésiink tantisaga szerint a moderalt konstruktivizmus didaktikai elvei szamos
hasonlésagot mutatnak a radikalis konstruktivizmuséval, ugyanakkor ismeretelméleti
szempontbol inkabb az objektiv perspektivakhoz all kozel. A moderalt konstruktivizmus
elméletével foglalkozo irasok attekintését kovetden kijelenthetd, hogy a moderalt konst-
ruktivizmus feltételez egy olyan objektiv valoésagot, amely megismerhetd, ebbodl adoddan
létezik valamiféle objektiv tudas is, mig ez utobbit a radikalis valtozat nem fogadja
el. A konstruktivizmus mérsékelt véltozata szerint tehat egyre tdgabb korben tudunk
konstrualni az objektiv valésagnak megfeleld, igaz kijelentéseket, ennélfogva a radikalis
konstruktivizmussal szemben az igaz-hamis relacioi értelmezhetdek a moderalt szemlélet
szamara. Ez a megkozelités nem veti el teljes egészében a tudaskozvetités fogalmat, mint
a radikalis valtozat, hiszen, ahogyan Dubsnal (1995) is rdmutattunk, bizonyos tartalmak
megismertetése a tanitas e formaja altal torténik.

A didaktikai sajatossagokat tekintve elmondhatd, hogy a moderalt konstruktivizmus
egyfajta hidat, atmenetet képez a tudasatadasra épiil6 tanulaselméletek és a radikalis
konstruktivizmus kozott, hiszen az adott tudastartalomtol fliiggéen a tanulasi folyamat
logikaja lehet induktiv és deduktiv is, a kialakult tudast objektiv eszkdzokkel mérhe-
tonek tartja, ugyanakkor kitlintetett figyelmet fordit a megértésre, értelemképzésre és
jelentésadasra. A tanar osztalytermi szerepét (irdnyitod és facilitdtor egyszerre), illetve
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a jellemz6 munkaformakat (frontalis, de a megbeszélés is fontos) illetden is az arany

kozéputat képviseli a két szemlélet kozott.

Reményeink szerint a tanulmany megallapitdsai hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a
konstruktivista tanulaselmélet irant érdekl6ddé pedagdgusok konnyebben eligazodjanak
az egyes szemléletmodok kinalta elméleti megfontolasok és gyakorlati lehetdségek
kozott, és megtalaljak a sajat osztalytermi gyakorlatuk és pedagdgiai hitvallasuk szamara

leginkabb adaptiv megkdzelitésmodot.
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Jegyzetek

I Jirvensivu és Tornroos (2010) egy esettanulményi megkdzelitést dolgozott ki gyogyszeripari cégek szo-
cialis halézatainak vizsgalatira, amely a moderdlt konstrukcionizmus és az abdukcio alapjaira épiilt. Ugy
tlinik, hogy itt a konstruktivizmus egy ujabb valtozatardl van sz6, amely egyfeldl elkotelezodik a moderalt
konstruktivizmus ismeretelméleti alapelvei mellett (példaul hogy tobbféle igazsag 1étezik), de a tudas konst-
rukcidjanak szocialis meghatarozottsagat vallva a szocialis konstruktivizmus jellemzdit is magan hordozza.

2 Hasonl6 ellentmondasra hivja fel a figyelmet Jamin Carson (2005. 233.) David Elkind The Problem with
Constructivism cimil tanulmanyara irt valaszcikkében: ,,A[z Elkind altal hasznalt] »szeretnénk, ha elsajatita-
nak« kifejezés ellentmond a konstruktivista metafizikanak és ismeretelméletnek. Ha a konstruktivizmus azt
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Szemle

feltételezi, hogy a tanulok maguk konstrualjak a tudasukat, akkor hogyan valaszthatja ki egy konstruktivista
tanar, hogy milyen tudast szeretne, hogy a tanulok elsajatitsanak? A »szeretnénk, ha elsajatitanak« kifejezés
olyan objektiv filozofiat feltételez, amely szerint egy adott kontextusban bizonyos ismeretek objektiven maga-
sabb rendiliek, mint mas ismeretek. Egy konstruktivista szdmara ez ellentmondas [...].”

Absztrakt

A tanulmany az objektivista és nem objektivista szemléletll tanulaselméletek jellegzetességeinek elemzésével
¢és Osszehasonlitasaval foglalkozik, s magyar nyelven elséként torekszik explicit moédon Gsszefoglalni a mode-
ralt és a radikalis konstruktivizmus tanulaselméleteinek eltéré vonasait. Az elméleti 6sszegzés célkitlizése ket-
t6s volt: egyfeldl a moderalt konstruktivizmus szakirodalmanak feltérképezése, a fogalom teoretikus kereteinek
kijelolése, oktataselméleti vonasainak Gsszefoglalasa, masfel6l pedig azon feltevés elméleti igazolasa, mely
szerint a moderalt konstruktivizmus oktataselméleti szempontbol vall k6zos elveket a radikalis konstruktiviz-
mussal, ismeretelméleti vonatkozasban azonban sokkal inkabb az objektivista tanulasszemléletekhez all kozel.
A moderalt konstruktivizmust targyalé elméleti irdsok igen valtozatos képet mutatnak, hiszen a fogalom jogi
(Jackson ¢és Storey, 2015) és politikatudomanyi szovegekben (Cederman és Daase, 2006; Grainca, 2008; Torun,
2016), valamint tarsadalomtudomanyi irasokban (Roth és mtsai, 2023) egyarant fellelhet6. Neveléstudomanyi
targyu tanulmanyokban legtobbszor az e-learning fogalmaval (Kelz, 2009; Alonso ¢és mtsai, 2011), illetve az
oktatastervezéssel (instructional design) Osszefiiggésben emlitik (Merril, 1991), s az elméleti tanulmanyok
mellett a pedagogiai gyakorlat vizsgalatahoz is alkalmazzak (Beerenwinkel és von Arx, 2017; Dulama és
Ilovan, 2008; Keller és mtsai, 2019; Leuchter és mtsai, 2020; Uzuntiryaki és mtsai, 2009). Az e tanulmanyban
elemzett elméleti munkak és empirikus kutatasok, s az utolso fejezet végén talalhato osszefoglalo tablazat
igazoljak, hogy a moderalt konstruktivizmus egyértelmiien tobb kozos tulajdonsagot mutat a tudaskozvetitésre
épuld objektivista tanulaselméletekkel, mint a radikalis konstruktivizmussal.

Kulesszavak: moderalt konstruktivizmus; radikalis konstruktivizmus; objektivizmus; tanulaselméletek
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