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Gatl6 hatdsa anomalidk a konstruktivista
tanuldselmélet szakmai prezenticiéjiban

Miért nem érvényesiilnek a gyakorlatban
egy sokat igér6 elmélet el6nyei?

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

A konstruktivista tanuldselmélet mind a neveléstudomdanyi kutatds, mind a gyakorlat teriiletein
dolgozé szakemberek szdmdra olyan pedagégiai modellt kindl, amely hatékony médon jarulhat
hozz4 a tanuldssal kapcsolatos legkiilonfélébb jelenségek drnyalt megéreéséhez, a felmeriild prob-
léméknak a maguk komplexitdsdhoz mért feldolgozdséhoz, illetve professziondlis megolddsihoz.
Egy olyan egyszerti, a tanulds fogalmanak tdg értelmezését megengedd, rugalmas elméletrdl van
ugyanis sz, amely nem {rja feliil a kordbbi — vagy egyszertien mds — diskurzusokban kibontakoz
eredményeket, hanem képes integralni, Gjszerlien magyardzni azokat.

Megitélésiink szerint a konstruktivista tanuldselmélettdl j6 okkal vart elénydk annak ellenére
sem érvényesiilnek a gyakorlatban, hogy e modell elméleti jellegi hivatkozdsi pontként mdr rég-
6ta a pedagdgiai beszéd része. Az ellentmonddsos helyzet okait kutatva néhdny olyan, a konstruk-
tivista tanuldselmélet befogad4sat és adaptivitdsit gdtlé anomdlidra mutatunk rd, amelyekért
megldtdsunk szerint maga a koncepciét meghatdrozd, kidolgozé és prezentald szakirodalom te-
hetd feleldssé. Két nagyobb csoportba sorolva, dsszesen hat olyan tertiletet tdrunk fel ebbdl a
szempontb6l, amelyekrdl jé okkal feltételezhetjiik, hogy kiilondsen nagy szerepiik lehet ennek az
anomalidnak a kialakuldsdban. A Félrecsiisz6 oppozicidk cimi fejezetben a konstruktivista tanulds-
elmélet definidldsdra irdnyuld trekvéseket kisérd szembedllitdsok néhdny logikai és tartalmi ele-
mét tessziik vita tdrgydvd, a mdsodik egységben pedig e tanuldselmélet kidolgozottsdgdnak félreér-
tésckre is okot ad6 hidnyossdgaira igyeksziink révildgitani az ismeretelméleti és neveléstorténeti
kapcsolatok hidnyos reflexidjdnak, valamint a természettudomdanyos orientdcid a koncepcié ter-
minoldgidjat is meghatdrozd tdlstlydnak tematizdldsdval.

Kulcsszavak: konstruktivista tanuldselmélet, implementicid, tanuldsi kornyezetek, tanuldselmé-
leti tudatossdg, hermeneutika
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1. BEVEZETES

Mikézben a konstruktivista tanuldselmélet
mdra a neveléstudomdnyi dolgozatok be-
vett, s8t divatos hivatkozdsdva vdlt, nem
latjuk jelét annak, hogy hatdsdra akdr az el-
méleti gondolkoddsban, akdr a gyakorlat
pedagdgiai munkdjéban szdmottevd,
rendszerszintd véltozds kdvetkezett volna
be. A szakmai gondolkoddsban az elméleti
Lhdteér” vagy ,keret” felvdzoldsa nem min-
dig jdr egytitt valédi tanuldselméleti tuda-
tossdggal, azzal az igénnyel, hogy a tanulds
folyamatdval kapcsolatban megfogalmazott
dllitdsok, feltdrt jelenségek, a tanuldsszerve-
zés hatékonysdgdnak érde-

érvényesiilését 4ssa ald, amelynek megfonto-
ldsa a ma pedagdgiai vildgdnak legégetdbb,
legsiirget8bb problémdira is viszonylag
konnyen alkalmazhatd, adaptiv vdlaszt igér.
Az egyszerliségnek kdszonhetd, hogy ma-
gyardzé ereje nemcsak a tudomdnyos igény(
kutatdsban, hanem a hétkdznapok pedagé-
giai munkdjdban is megmutatkozik, és jo
okkal vérhatjuk tdle, hogy hatékonyan ji-
ruljon hozzd a kutatdk és a pedagégusok ta-
nuldselméleti tudatossdganak kialakitdshoz.
A konstruktivista tanuldselmélet lehetdvé
teszi a tanulds fogalmdnak tdg értelmezésé,
és igy bdrmely tantdrgy keretében végzett
munka mellett olyan kurrens teriileteken is
megalapozhatja a pedagdgiai gondolkoddst
és a fejlesztd tevékenysé-

kében javasolt médszerek
stb. egy hatdrozott, expli-
cit formédban is megjelend
és szdmonkérhetd tanulds-
fogalomhoz viszonyitva

legyenck megvitathatdk.

a tanulds egy rendkiviil
egyszer(i pedagdgiai
modelljének hatékony
érvényesiilését dssa ald

get, mint az innovdcidk, a
modszertani dontések
vagy akdr a digitalis peda-
gdgia. A konstruktivista
tanuldselmélet éppoly ha-
tékonyan képes integralni

Az ,elméleti hattér” és az

annak ismertetését kovetd 4j tézis, tudomd-
nyos eredmény megfogalmazdsa sokszor
nemcsak az érvelés elvirt szerkezetében, ha-
nem tartalmilag is elvdlik egymdstdl, ami
megnehezit az adott elmélet magyardzé ere-
jének megtapasztaldsit éppigy, mint e
konstrukci6 gazdagitdsdt, komplexitdsinak
novelését. A konstruktivista tanuldselmélet
esetében meggy6zddésiink szerint mindez
azért okoz kiilondsen is nagy veszteséget,
mert a tanulds egy olyan, rendkiviil egyszert

pedagdgiai modelljének1 hatékony

a kordbbi tanuldselméle-
teket, mint a neveléstorténet teoretikus
koncepcidit. Nem mond ellent tovabbd a
pedagégus hétkdznapi tapasztalatainak, ha-
nem ujszer médon képes azokat magya-
rdzni. Rugalmas: mindig az adott helyzetre
alkalmazandd, és nem kévetkeznek beldle
mddszertani dogmdk vagy automatikusan
,mikddd” mechanizmusok, sét az eszkoz-
jellegti megolddsok keresését megelézden
reflektdle tuddskoncepcié kidolgozdsdra
0sztonoz.

! Egyszer(i pedagdgiai modellrél szélva a konstruktivista tanuldselmélet ,magjit” jelentd tézisckre gondolunk: a ta-
nulds a tanulé aktiv tuddskonstrukcidja (7aber, 2016; Nahalka, 2021). Abban, hogy milyen tudds konstrudlédik,
doéntd szerepet jétszik eldzetes tuddsdnak (ismereteinek, tapasztalatainak, élményeinek, meggy6z8déseinek stb.) mdr
az észlelést is meghatdrozé dsszefliiggésrendszere. (vo. pl. Fosnot és Perry, 2005; Nahalka, 2006; Nahalka, 2013). A

tuddskonstrukcié sordn nem csupdn béviil és komplexebbé vélik ez az elézetes tudds, hanem kiilénb6z8 mértékben
mindig meg is véltozik, rekonstrudlédik (Nibélkovd, Plischke és Kobzovd, 2018). Ennek radikdlis vltozata a fogalmi

véltds (Korom, 2005, Duit és Treagust, 2012).
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Az elmélettdl — és annak egyszerliségétdl
— virt eldnydk realizdléddst azonban meg-
{télésiink szerint tobb olyan tényezd is
déntd mértékben hdtraltatja, amelyekért ép-
pen a konstruktivista tanuldselméletet ki-
dolgozé, ismertetd és al-

fogalmi konstrukcié a mdr ismerttel vald
szembedllitdsban, a hasonldsdgok és a kii-
16nbségek felismerése révén kaphat az alkal-
mazhatdsdgot lehetdvé tevd éles korvonalat.
Ez az 6sszefiiggés azonban forditva is meg-
4llja a helyét: az oppozi-

kalmazasdt szorgalmazd
szakmai diskurzus tehetd
felel6ssé. Tanulmanyunk-
ban két nagyobb cso-

portba sorolva hat olyan

ahogyan a szakirodalom a
konkurens modellek
kozott poziciondlja

ci6 helyének eltévesztése
elbizonytalanitja a foga-
lomhaszndlatot, és téves
kovetkeztetéseket alapoz-

hat meg. Az aldbbiakban

teriiletet térunk fel ebbdl a

szempontb6l, amelyekrol

jo okkal feltételezhetjiik: kiilondsen is nagy
szerepiik lehet az imént sz6vd tett anomdlia
kialakuldsdban. A Félrecsiiszé oppozicidk
cimii fejezetben a konstruktivista tanuldsel-
mélet definidldsdra irdnyuld torekvéseket ki-
séré szembedllitdsok néhdny logikai és tar-
talmi elemét tessziik vita tdrgydvd, a
miésodik egységben pedig e tanuldselmélet
kidolgozottsdgdnak félreéreésekre is okot
adé hidnyossdgaira igyeksziink rdvildgftani
az ismeretelméleti és neveléstorténeti kap-
csolatok hidnyos reflexiéjdnak, valamint a
természettudomdnyos orientdcidnak a kon-
cepcié terminoldgidjdt is meghatdrozd tal-
stlydnak tematizdldsdval.

2. FELRECSUSZO OPPOZICIOK

A konstruktivista tanuldselmélet magyardzd
erejének (adaptivitdsdnak) megtapasztaldsdt
mdr az is nagy mértékben lerontja, ahogyan
a konstruktivizmust a szakirodalom a kon-
kurens (vagy annak érzékelt) modellek ko-
zott poziciondlja. Tagadhatatlan, a definicié
elhelyezd és elhatdrold funkciéi megkovete-
lik a kdrnyezd fogalmak megnevezését és a
bevezetett fogalom oppozicidkban is mani-
fesztdl6dé megkiilonbézeetését. S8t, az 4j

a konstruktivista tanulds-

elmélet megkiildnbozte-
tésére irdnyuld torekvések hirom olyan
mozzanatdra hivjuk fel a figyelmet, amelyek
jelentdsen csokkentik annak az esélyét, hogy
ez az elmélet a neveléstudomdny vagy a pe-
dagdgiai gyakorlat valéban termékeny, a ta-
nuldsszervezd munkdt hatékonyabbd tevd
gondolkoddsi kereteként vdljon elfogadottd.

2.1. A konstruktivista tanulaselmélet
a behaviorizmus és a kognitivizmus
viszonyrendszerében

A tanuldselméleteket is tdrgyalé pedagdgiai
kézikdnyvek és dttekintd jellegli tanulma-
nyok konszenzudlisnak ting eljirdsa, hogy a
konstruktivista tanuldselméletet a behavio-
rista és a kognitiv tanuldsi modellek kérnye-
zetében, azokkal szembedllitva mutatjdk be
(vo. pl. Virdg, 2013; Weiand, 2023; Franken
és Franken, 2023; Ertmert és Newby, 2018).
A kognitiv és a konstruktivista tanuldselmé-
let eszerint egyardnt elkiilonithetd a behavi-
orizmustdl, hiszen ezek figyelme az inger és
a valasz kozotti, a behaviorizmus 4ltal hoz-
zéférhetetlennek tartott mentdlis folyama-
tokra irdnyul. A kognitivizmus és a konst-
ruktivizmus pedig — a lehetd
legegyszertibben fogalmazva — abban tér el
egymistél, hogy mig az elébbi a tudds
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feldolgozdsérdl (fogaddsdrdl, kédoldsdrdl,
strukturaldsarél, taroldsardl stb.) beszél, ad-
dig az utébbi a tudds megalkordsinak
(konstrudldsdnak) folyamatait vizsgdlja (vo.
pl.: Virdg, 2013; Ertmert és Newby, 2018).
A két elmélet alaposabb tanulmdnyozdsa
utdn azonban kénnyen beldthatd, hogy a
feldolgozds és a konstrudlds szavaknak a defi-
niciét megalapozé eltérése nemcsak leegy-
szerisitd, hanem litszdlagos is: a tuddskonst-
rukcid jelenségeit pontosan leirjdk a
kognitiv pszicholdgia 4ltal vizsgalt percep-
cids és reprezenticios mentdlis folyamatok
is. A terminoldgiai kiilonbségek — amelyek
valéjdban ugyanazon elvont fogalomrend-
szer eltérd metafordkkal valé megragaddsa-
nak lenyomatai — tehdt kevésbé tartalmi dif-
ferencidkat takarnak,

még sz6vé teendd hatdsa mellett azzal a st-
lyos kévetkezménnyel is jir, hogy a konst-
ruktivista tanuldselmélet teriiletén a kivdna-
tosndl kevésbé érvényesiil a kognitiv
pszicholégia elméleti és gyakorlati tudds-
anyaga. A kompetenciahatdrok tiszteletben
tartdsa mellett utalhatunk példdul a kogni-
tiv viselkedésterdpia és a konstruktivista ta-
nuldselmélet rokonsdgdra. Mindkett8 egy
aktfv, a tapasztalatokhoz valé adaptiv vi-
szony kialakitdst célz6 jelentéskonstrukcids
folyamatot 4llit a kézéppontba. A terdpids
eljards abbdl a konstruktivista tanuldselmé-
lettel is konnyen dsszeegyeztethetd alapté-
zisbél indul ki, hogy ,az észlelés és élmény-
felfogds aktiv folyamat, a személy kognicidi
(gondolatai és képzetei) a belsd és kiilsd in-
gerek szintézise nyomdn

sokkal inkdbb a két elmé-
let eltérd eredetére emlé-

keztetnek. A kognitiv és a
konstruktivista tanuldsel-

a ,tévképzetek” adaptivitdsit
fenntarté tényezék
azonositdsa

alakulnak ki” (Perczel Fo-
rintos, 2010, 190. o.), te-
hdt ,[n]em maga a szitud-
ci6 hatdrozza meg a

mélet ugyanis, bdr kétség-
kiviil kozos térél fakad, a
kialakuldsukat mds-mds megoldandé prob-
lémak 6sztonozeék. Mig a kognitiv tanulds-
elmélet a pszicholdgia diszciplindris keretei
kozote sziiletett, addig a konstruktivizmus
gyokereit a tudoményfilozéfia ,antipoziti-
vista”, ,antiobjektivista” ismeretelméleti
koncepcidiban kell keresniink (v6. pl. Nola,
1998; Yilmaz, 2008). Erre a konnyen (Paul
Ricoeur kifejezését kdlcsdnvéve) ,,szemanti-
kai anarchidt” (lasd pl. Changeux és Ricoeur,
2001, 23. 0.) eredményezd helyzetre vezet-
hetd vissza az a lényegtd] ugyancsak eltéritg
distinkci6 is, hogy a kognitivizmus a konst-
ruktivizmussal szemben kifejezetten objekti-
vista nézetet képviselne (Dilshad, 2017; Ert-
mert és Newby, 2018). A kognitiv és a
konstruktivista tanuldselmélet koz¢é hizott
éles vilasztévonal tobb mds, az aldbbiakban

személy viszonyuldsdt,
hanem a neki tulajdoni-
tott jelentés, hiszen ugyanazon esemény kii-
16nb6z8 jelentéssel birhat a kiilonbozd egyé-
nek szémdra” (Uo.). A kognitiv
viselkedésterdpia teriiletén dsszegytilt ta-
pasztalatoktdl az elméleti tudds mellete
olyan gyakorlati kérdésekben is jelentds
hasznot vdrhatunk, mint példdul a tanulé
elézetes tuddsrendszerének (,,sémdinak”) di-
agnosztikus céla feltdrdsa, a kozds célkitd-
zés, a kérdezéstechnika, a tananyagfejlesztés,
a ,tévképzetek” adaptivitdsdt fenntartd té-
nyez8k azonositdsa és megkérddjelezésiik el-
érése, a ,fogalmi véleds” kialakitdsa, a nyelv
kozvetitd szerepének megériése vagy a fej-
lesztd éreékelés.

A konstruktivista tanuldselmélet helyé-
nek kijelolése sordn észben kell tartanunk
azt is, hogy az a behaviorizmussal sem oly
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médon 4ll szemben, hogy annak eredmé-
nyeit feliilirnd vagy érvénytelenitené. A be-
haviorizmus kategéridiban gondolkodé ku-
tat$ vagy pedagdgus éppugy érvényes
magyardzatokhoz juthat, mint ha a konst-
ruktivista tanuldselmélet fogalmi keretei ko-
zott igyekezne megérteni az 6t foglalkoztatd
problémadt. A kizdré oppozicid helyett a két
elméleti koncepcidra tehdt érdemes egymdst
kiegészitd, mds-mds pedagdgiai jelenségek
esetében adaptiv elméleti konstrukcidként
tekinteniink.

2.2. Nahalka Istvan térténeti modellje

A magyar szakirodalomban Nahalka Istvdn
irasainak hatdsdra a konstruktivista tanul4s-
elmélet egy toreéneti érdekeltségt szitudldsa
is meghonosodott. Nahalka Piaget munka-
tdrsa, Hans Aebli 1951-es modelljét a konst-
ruktivizmussal kiegészitve beszél négy ,ta-
nuldsi paradigmdrél”. Az

életében, mdra azonban jérészt elvesztette
adaptivitdsdt” (Nabalka, 2021). Jérészt, mert
— mint érvel — példdul a versek, matemati-
kai képletek, természettudomdnyos dssze-
fliggések memorizdldsa ma is hasznos lehet.
E tanuldsfelfogds mai megjelenését példdzza
,az a torténelemtandr, aki eléaddst tart
szinte mindig az 4j leckébdl, és az a fizikata-
ndr, aki legfoljebb mesél a fizikai kisérletek-
r8l, de egyet sem mutat be” (Nahalka,
2021).

A szemléltetésen alapulé tanuldsi nézet-
rendszer a primer tapasztalat jelent6ségébdl
indul ki: a ,,tanulé embernek tehdt latnia,
hallania stb. kell azt, amirdl tanul, szemlél-
nie, érzékelnie kell a dolgokat, a taniténak
pedig a szemléltetés a legf8bb feladata” (Na-
halka, 2021). A tudds nyelvi kozvetitése
mellett megjelenik tehdt a valésdg kozvetlen
megtapasztaldsa is. Ezt a koncepciét annak
a torténelemtandrnak a példdja teszi szemlé-

letessé, aki ,egy az elsd vi-

ismeretdtadds, a szemlélte-
tés és a cselekvés paradig-
médja, valamint a konst-
ruktivista paradigma
ugyan az elképzelés szerint
hatdrozottan tdrténeti ka-

Nahalka szerint ez a
nézetrendszer valamikor
Lteljes mértékben adaptiv
szerepet jdtszott”

laghaborurdl késziile fil-
met mutat be a
didkoknak, vagy egy ko-
rabeli dokumentum
konkrét szovegével szem-
lélteti az akkori folyama-

tegdriaként kiilénithetd el

egymidstél, ez nem zdrja ki annak lehetdsé-
gét, hogy a kortdrs pedagdgiai déntésekben
barmelyik hatdsa megmutatkozzon.

Az ismeretdtadds modellje — a szerzd ko-
rabbi terminusaval (Nzhalka, 2002): ,a sza-
vak és konyvek pedagdgidja’ — szerint a ta-
nulds egy ,mér elézetesen feldolgozott,
megformalt, nyelvi formaban rendelkezésre
all6 tudas atvétele” (Nahalka, 2021). Na-
halka szerint ez a nézetrendszer valamikor, a
memorizalt ismeretanyag dtorokitésében ér-
dekelt korszakokban , teljes mértékben
adaptiv szerepet jatszott az emberek

tokat”, illetve ez az elmé-
let miikddhet annak a fizikatandrnak a
gondolkoddsdban, aki rendszeresen mutat
be tandri kisérleteket, és a didkokat arra
kéri, hogy az iskoldn kiviil figyeljenek meg
bizonyos természeti jelenségeket” (Nahalka,
2021).

A konstruktivizmust megeldz8 utolsé
tanuldsfelfogds e modell keretei kdzote a cse-
lekvés pedagdgidja. A tudds kialakuldsdban
itt a tanuldi tevékenység jdtszik dontd szere-
pet, mely sordn — magyardzza Nahalka
Piaget ismert elméletét is felidézve — a kor-
nyezet manipuldldsa révén a miveletek
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fokozatosan interiorizilédnak (Nahalka,
2021). Mig a szemléltetés pedagdgidjanak
kidolgozdsdt a szerz6 Comenius nevéhez
kéti, a cselekvés Gijdn torténd tanulds tuda-
tos programmd valdsit a 20. szdzadi reform-
pedagdgia mozgalmaiban éri tetten. Eztttal
a példa az a torténelemtandr lehet, ,aki
nemcsak, s6t, nem is elsésorban magyardzza
a torténelmet, és nem pusztdn szemlélteti az
eseményeket, az dsszefliggéseket, hanem
példdul dramapedagégiai eszkozok alkalma-
zdsdval eljdtszat a gyerekekkel torténelmi
eseményeket, szdmitdgépes szimuldcid segit-
ségével figyelteti meg, hogy milyen donté-
sek milyen kévetkezményekhez vezethetnek
a tdrsadalomban”, vagy az

forrasolvasas, szemléltetés, kisérlet, filmveti-
tés, tanuldi tevékenységek) mozzanatok,
mégpedig oly médon, hogy egy-egy mdd-
szertani megoldds (dominancidja) egy adott
tanuldselméleti meggy8z8dést valdszindsit.
A tandri eldadds vagy a kisérletekrdl vald be-
szdmold igy az ,ismeretdtadds”, a filmvetités
vagy a kisérletezés a ,,szemléltetés”, a drdma-
pedagdgiai eszkozok alkalmazdsa vagy a ta-
nulé 4ltal elvégzett kisérlet pedig ,a cselek-
vés” pedagdgidjdra utalna. A kategéridk e
keveredése tehdt ismét olyan félrecstiszé op-
pozicidkhoz vezet, amelyek ahelyett, hogy a
konstruktivista tanuldselmélet legfontosabb
vondsait tennék jél megragadhatévd, tjra a
lényegrél — magdrdl a ta-

a fizikatandr, ,aki mar
nemcsak, s6t, nem is elsd-
sorban maga mutat be ki-

nem jér egyiitt sziikségszertien
tanuldselméleti tudatossiggal

nuldsrél — terelik el a fi-
gyelmet. Nem hagyhat-
juk figyelmen kiviil, hogy

sérleteket, hanem erre a ta-
nulékat kéri, akik
rendszerint kiscsoportban dolgoznak, és
megprobaljak felfedezni a fizikai vildg ssze-
fliggéseit a tandr szdndéka szerint” (Na-
halka, 2021).

Az imént kdrvonalazott koncepcidk ké-
z0s vondsa a szerz8 megitélése szerint, hogy
a tanulds folyamatdt a tudds k:ilsé forrdsbél
torténd kozvetitésének tekinti (Nahalka,
2021). A ,negyedik paradigmaként” azono-
sitott konstruktivizmus ezen a ponton 4llit-
haté szembe mindhdrom korabbi elmélet-
tel, hiszen az a tuddsra mint a tanulé akeiv,
személyes konstrukcidjdra tekint (Nabalka,
2021).

E torténeti modellt vizsgdlva mindenek-
eldtt azt az drulkodd koériilményt kell széva
tenniink, hogy az egyes ,paradigmdk” meg-
hatdrozdsdban és jellemzésében reflektalatla-
nul keverednek a tanuldselméleti (a tudds
forrdsa, a tanulds folyamata) és a médszer-
tani, tanuldsszervezési (el6adds,

példdul egy tandri eldadds
mogott nem csupdn a tu-
dds problémdtlan, mechanikus dthelyezédé-
sének illuzérikus elképzelése 4llhat, hanem
akdr a legdtgondoltabb, legkorszertibb
konstruktivista elmélet is: az el6adds tem-
pdja, strukedrdja, a téma a hallgatdsdg ér-
dekl8désének megfeleld aspektusainak kiak-
ndzdsa, a tanuldk eldzetes tuddsihoz
illeszkedd vagy éppen azoknak ellentmondé
példdk, a beszédstilus, a hangerd, a humor,
a leird és a magyardzd részek ardnya stb.
mind-mind olyan valtozék, amelyek adaptiv
bedllitdsa” kifejezetten egy aktiv tanuléi tu-
ddskonstrukciérél szolé tanuldselméletet
feltételez. Es forditva is igaz: a ,konstrukti-
vista pedagdgia” dltal is preferdle korszerti
modszertan tvétele — bdrmennyire ldtva-
nyos kiilséségeket produkdl is olykor — nem
jar egyiitt sziikségszerlien tanuldselméleti
tudatossdggal. A hétkdznapi élet tapasztala-
tainak sokasdga tdmasztja ald, mennyi va-
16di tanulds, fogalmi véleds mehet végbe egy
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j6 kdnyv olvasdsa kozben vagy egy jo eld-
adds hatdsdra, és hdnyszor torténik meg,
hogy a ,papiron” mtikodd korszer(i médsze-
rek csupdn kiiiresedett eszkdzok maradnak,
amelyek valéjaban inkdbb gdroljék, mint t4-
mogatjdk a tanuldk aktiv tuddskonstrukeié-
jat. A tanuldselmélet (illetve a tanuldselmé-
leti tudatossdg), a tanuldsi cél és a
modszertan kérdéseinek reflektdlatlan dssze-
mosdsa eredményezi azt a zavart és magya-
razkoddsi kényszert, amely példdul maginak
a konstruktivista tanuldselméletnek az el§-
adds vagy monografia formdjéban téreénd
télaldsdt kiséri, holott ez a ldtszdlagos ellent-
mondds a konstruktivista tanuldselmélet ke-
retein beliil is kénnyen feloldhaté lenne, ha
eldbb nem kotelezddiink el a félreéreésen
alapulé oppozicidk mellett.

A tanulds konstrukciés jellegének a felis-
merése és tudatositdsa kordntsem jdr tehdt
egylitt szitkségszertien példdul a tandri eld-
adds mddszerének elvetésé-

illeszkednek a konstruktivista tanuldselmé-
lethez. (Nem feledkezhetiink meg arrdl
sem, hogy a tanulds szervezésének sikeres
gyakorlata sokkal régebbi, mint az e folya-
matrdl explicit formdban szdmot adni
igyekvd tudomdnyos elméletek.) A konst-
ruktivista tanuldselmélet tehdt nem felvdlgja,
hanem inkdbb integrélja a kordbbi tanuldsi
modelleket: nem céfolja, hanem éppen gj
erdvel igazolja a benniik megfogalmazédé
tapasztalatokat. Ebben rejlik az egyik nagy
elénye is: ugy képes adekvdr magyarazatot
adni a tanuldssal kapcsolatos tapasztalata-
inkra, hogy kézben nem mond ellent a ta-
nuldsrdl sz616 torténeti modelleknek sem.
A paradigmavalté igény hangsulyozdsa ép-
pen ennek az elénynek az érvényesiilését
akaddlyozza. A gyakorlati javaslatokat meg-
fogalmazé neveléstudomdnyi kutatdsnak fel
kell ismernie, hogy az innovdcié maga is egy
sok szerepld alkotta rendszer tanuldsa
(Kozma, 2020; Urbdn,

vel vagy a projekemédszer
kivalasztdsdval. A tanulds-
elméleti tudatossdg sokkal
inkdbb ahhoz jarul hozz4,
hogy a pedagdgus az adott

tanuldsi kérnyezet rendki-

a ldtszélagos ellentmondis a
konstruktivista tanuldselmélet
keretein beliil is konnyen
feloldhaté lenne

2022): az életképes inno-
vécié nem eléfeltételez-
heti a paradigmavdltdst
(fogalmi véltdst), feladata
ehelyett sokkal inkdbb a

paradigmavéleds munka-

viil komplex rendszert al-

koté szdmtalan tényezdje kozdtt az adott ta-
nuldsi célnak leginkdbb megfeleld médon
szervezze meg a tanulds folyamatdt. Ennek a
szervezdi munkdnak az eszkdzok és a méd-
szerek megvalasztdsa csupdn csekély — bér
valéban nem elhanyagolhaté — részét al-
kotja.

A tdrténeti megkozelitést érvényesitd
modellt mérlegelve rd kell mutatnunk to-
vabb4 arra az aldbbiakban kiilén alpontban
is vizsgdlandd tényre, hogy a neveléstorténet
nagy elméleti koncepcidinak leginkdbb
id8tallé megallapitésai kifejezetten jol

jdnak tdmogatdsa.

2.3. A ,hagyomanyos” tanulasi
kornyezet és a konstruktivista
tanulaselmélet

A konstruktivista tanuldselmélet meghatdro-
zdsdt kisérd, az elméletben rejlé tudomsd-
nyos és gyakorlati potencidl realizdldddsdt
nagymértékben akaddlyozé félrecsiszd op-
pozicidk a ,hagyomdnyos” és a konstrukti-
vista tanuldsi kornyezet szembedllitdsdban is
megmutatkoznak.
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A félrecstisz6 oppoziciék mind a teoreti-
kus modellalkotds, mind a gyakorlati imple-
ment4cid teriiletén zavart keltd és e torekvé-
sek kudarcdnak el8jeleit hordozé jelenségét
nyilvanitjdk meg azok a konstruktivista ta-
nuldselméletbdl levezetett didaktikai kon-
cepcidk is, amelyek a , konstruktivista tanu-
ldsi kornyezet” egyes Osszetevdit egy erre a

célra (re)konstrudlt ,,hagyomdnyos tanuldsi
kornyezet” sajétossdgaival dllitjdk szembe.
Brooks és Brooks sokat idézett kézikonyve
(1999) a ,mimetikusnak” is nevezett hagyo-
mdnyos tanuldsi kornyezetet nyolc szem-
pontot kiragadva dllitja szembe a konstruk-
tivista tanuldselmélethez illeszkedd
kérnyezettel (1. tdbldzat).

1. TABLAZAT

A hagyomdnyos és a konstruktivista tanuldsi kornyezet

Szempont

Hagyomdnyos osztdlyterem

Konstruktivista osztilyterem

a tanuldsszervezés induktiv

logikdja

deduktiv

a tanterv jellemzdje, a

kotott, a tanterv hatdrozza

rugalmas, a tanuléi kérdések

kiemelt szerepe

tovdbbhalad4s i , szerepet jatszanak a
S meg a tovibbhaladdst ) bet) )
szabdlyozdsa tovdbbhaladdsban
, a tankdnyvszer(i forrdsok a primer forrdsok kiemelt
forrdsok

szerepe

a tanulé szerepe

tabula rasa, passziv befogadd

gondolkods, a vildgrél

elméleteket alkotd személy

a tandr szerepe

a tananyag dtaddsdnak

a tuddskonstrukcié optimalis
tanuldsi kérnyezetének

dominancidja

szervezése i
szervezése
a tanuléi S
) B o . alkalom a tanulék el6zetes
megnyilatkozésok a ,helyes valasz” tekintélye L . i
tuddsdnak megismerésére
szerepe
o, elkiiloniil a tanulds L. ,
éreékelés L a tanuldsi folyamat szerves része
folyamatdtdl
, az egyéni munka . .
munkaformdk a csoportmunka dominancidja

E félreértés eztttal is elsésorban abbél a
logikai kovetkezetlenségbdl fakad, hogy a
tanuldselméleti megkiilonboztetés refleked-
latlanul médszertani megolddsok

FORRAS: Brooks és Brooks (1999, 17. o0.) alapjin

oppozicidjdvd vélrozik, amit fentebb —a tor-
téneti paradigmdk interpretdcidja sordn —
mér meglehetdsen problematikusnak érté-
keltiink. Az oppoziciéra épitd modell
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adaptivitdsit azonban mdr az is ald4ssa,
hogy a konstruktivista osztdlyteremmel vi-
tathaté médon egy homogénnek feltétele-
zett ,hagyomdnyos” tanuldsi kornyezetet 4l-
lit szembe, holott a valésdgban nemcsak az
érintett szereplSk (pl. tanuldk, tandrok, szii-
18k, dontéshozdk stb.) tanuldselméleteinek
sokasdgdval kell szimolnunk, hanem a tanu-
ldselméleti tudatossig mértékének rendkiviil
széles skdldn mozgé kiilonbségeivel is.
Annak a tudatositésa, hogy a tanul6
gondolkoddsit a tanulds révén Gjrakonstrud-
16d6 kész elméletek hatdrozzdk meg, nem
jar egylitt automatikusan annak a kivdnal-
méval is, hogy egy tuddsteriiletet deduktiv
irdnyu logikdt kovetve dolgozzunk fel. A ta-
nulé 4ltal miikodtetett, a
vilig megtapasztalt jelensé-

rugalmassdg igényét tehdt elsésorban nem a
tantervi szabdlyoz4ssal, hanem a tanulds
megszervezésével szemben kell megfogal-
maznunk. A j6 tanterv a maga keretei és le-
hetdségei kozdtt kétségkiviil rugalmas, és
sok szabadsdgot, vélasztdsi lehet8séget bizto-
sit alkalmazéi szdmdra, azonban még a leg-
optimdlisabb tantervi szabdlyozds sem ered-
ményez automatikusan konstruktivista
osztalytermet. Es ez természetesen forditva
is igaz: egy reflektdlt tanuldsfogalommal és
tuddskoncepciéval miikodd konstruktivista
tanuldsi kérnyezetben a kevésbé optimdlis
szabdlyozdk mellett is eredményes és valédi
tanulds toreénik. Ha példdul a tanterv egy
anyagrész viszonylag rovid, mondjuk, hd-
rom tandrdnyi iddkereté-
ben tiz kdltemény , meg-

geire adaptiv magyardzatot
adé elméletek komple-
xebbé véldsival vagy akdr
feliiliréddsdval (fogalmi

a tandr ,,rohamtemp6t”
diktalva kénytelen
végighaladni az anyagrészen

tan{tdsdt” {rja el8, abbdl
az a — kevésbé reflekealt
tuddskoncepci6rdl drul-
kodé — kdvetkeztetés is

véltds) meghatdrozhaté (és

igy valéban deduktiv) ta-

nulds folyamatdnak hatékony tdmogatdsa
épptigy megkovetelheti az induktiv irdnyt
gondolati miiveleteket is.

A tanterv bizonyos fokt kototsége és a
tanuldsszervezés idébeosztdsat el8ird szerepe
nem zdrhato ki teljesen a formdlis tanuldsi
kérnyezetben végzett munkdt meghatdrozé
tényez6k koziil. A kotote tanterv kiiktatdsa-
nak igénye teljes mértekben felszémolnd a
konstruktivizmus adaptivitdsdt az iskolai ta-
nulds sordn. A kétote tanterv 4ltal meghatd-
rozott iskoldban kialakitott konstruktivista
tanuldsi kdrnyezetet nem a tantervi kdtote-
ség visszautasitdsa kiilonbozteti meg, hanem
sokkal inkdbb az, hogy az adottsigként
megjelend koriilmények kozote is a tanuldk
egyéni, aktiv tuddskonstrukcidjinak tdmo-

gatdsdra rendezkedik be. A nagyfokd

levonhaté, hogy minden

mi feldolgozdséra bg 10
perc 4ll a rendelkezésre, ezért a tandr ,ro-
hamtempét” dikedlva kénytelen végigha-
ladni az anyagrészen, de az adott szabélyozd
arra is dsztonozheti a pedagégust, hogy vé-
giggondolja, a szdmtalan lehetdség koziil
milyen ismeretek kialakitdsdra, készségek és
attitidok fejlesztésére ad alkalmat az adott
tanuldk esetében a tiz kolteményt is valami-
lyen forméban megjelenitd hdrom tanéra.

A tanulds forrdsai tekintetében tett meg-

kiilonboztetés nemesak a ,,tankdnyvszer’”
és a ,primer” fogalmak képlékenysége miatt
problematikus, hanem amiatt is, hogy a le-
egyszerlisitd oppozicié tagjai valéjidban nem
ellentétes, hanem egymist kolesonosen dt-
jaré, kolcsonosen meghatdrozd viszonyban
4llnak. A tuddst strukeurdlt, értelmezett for-
mdban el8készit, a tanulé dltal
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hozzéférhetd nyelven megfogalmazé tan-
konyvszerli széveg hozzésegithet a vildg
komplexebb megtapasztaldsdhoz, a kordbbi
(,primer”) tapasztalatok pedig egyfajta eld-
zetes elvdrdsrendszerként befolydsoljdk a
tankonyvszerl szoveg befogaddsit. Ebben az
esetben sem a konstruktivista tanuldselmé-
letbdl magdbdl kovetkezik tehdr az egyik
vagy a mésik tipust forrds kivalasztdsa, ha-
nem ugy fogalmazhatunk, a konstruktivista
tanuldselmélet keretében gondolkodd peda-
gbgus az aktudlis tanuldsi célnak megfele-
18en, az adott tanuldk sajdtsdgait szem el8tt
tartva vélasztja meg az eszkdzoket.

A konstruktivista tanuldselmélet is abb6l
az 8si tapasztalatbdl és pedagdgiai tuddsbol
indul ki, hogy a tanulds végsé soron mindig
a tanulé aktivitdsa. A (valédi) tanulds sordn
tehdt sohasem beszélhetiink ,,passziv befo-
gaddi” vagy ,ismeretkdzvetitéi” szerepek-
r6l. A tuddsdtadds és a be-

szembedllitdsit is. A munkaformdk ezireal
sem dnmagukban preferdlandék vagy kerii-
lend6k a konstruktivista tanuldselmélet
szempontjdbdl, alkalmazdsukat mindig az
adott tanuld és az aktudlis tanuldsi cél szen-
tesitheti.

Az 1. tdblizat szempontjai koziil szoro-
san Osszefligg az éreékelés és a tanuldi meg-
nyilatkozdsok folyamatszabdlyozd szerepé-
nek a kérdése. Mindenekeldtt azt kell
beldtnunk, hogy az értékelés mozzanata
semmiképpen sem vélaszthatd le a tanulds
folyamatairdl, az értékelés valamilyen for-
méban mindig a tanulds szerves részét ké-
pezi. A tanulds munkdjit megel6z8 érde-
keltségi dontés (v6. pl. Nagy, 2002) vagy
példdul az 4j informécidk adaptivitdsinak
tesztelése éppugy a folyamat szerves része-
ként megjelend értékelés, mint a tandr dltal
tervezett, a tanuldst kisérd vagy annak ered-

ményét mérd visszajelzé-

fogadds bevett metafordi
nem téveszthetnek meg,
hiszen — ahogyan kordb-
ban mdr utaltunk rd — a
befogadéi szerep, példdul
egy el6adds meghallgatdsa,

a befogaddi szerep, példdul
egy eléadds meghallgatdsa,
kifejezetten aktiv tevékenység,
tuddskonstrukcié is lehet

sek. Az értékelés ez
utdbbi fajtdi koziil a
konstruktivista tanuldsi
kornyezetben természete-
sen kiemelt jelentdsége
van a tanuldst tdmogaté

kifejezetten aktiv tevé-

kenység, tuddskonstrukeid is lehet, a ,,tu-
ddsdtaddst” célzé tandri tevékenység pedig
jol miikddd formdjdban akkor is a tanulék
tuddskonstrukcidjit tdmogatja, ha torténe-
tesen egy tandri eldaddsban realizdlédik. Is-
mét ki kell mondanunk: a tanuléi és a ta-
ndri szerepkonstrukcidk elsésorban nem a
modszertani dontésekben, hanem abban a
tudatossdgban mutatkoznak meg, amely a
tanuldsi folyamat tervezésénél egy kidolgo-
zott tuddskoncepcié birtokdban mindenek-
eldte a tanuldsra koncentral. Ugyanezen ok-
bél kell visszautasitanunk a csoportmunka
és az egyéni munka mindsitd

formativ értékelésnek. Ez
azonban nem terelheti el a figyelmiinket
példdul a sziikségszerlien megjelend szum-
mativ értékelés hatdsairél. Epp a konstruk-
tivista tanuldselmélet segit megérteni,
mennyire hatékonyan épiil be a szummativ
értékelés dominancidja a tanuldsi folya-
matba, amikor az autoném tanulé sajét ta-
nuldsi céljat egy kiilsé kritériumrendszer tel-
jesitésének az igénye véltja fel, vagy a tanuld
egyszerien az érzékelt értékelési mddszerhez
igazitja sajdt tevékenységét (Struyven, Dochy,
és Janssens, 2005). A konstruktivista tanu-
l4si kornyezetet azonban nem az kiilonboz-
teti meg, hogy nem vagy csak ritkdbban
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alkalmaz minésitd célu, példdul osztdlyzat-
tal jér6 éreékelési eszkozoket, hanem egyfe-
181 az, hogy tudatosan él a formativ, a ta-
nuldst timogatd ércékelési eljédrdsokkal is,
misfeld] a szummativ értékelés sordn kife-
jezetten figyel arra, hogy az a valddi tanu-
lds eredményeképpen megképzddd érvé-
nyes tudds kiilonféle aspektusainak szintjét
mérje (vo. pl. Abmad, Sultana és Jamil,
2020), ne pedig a tanuldst megkeriil§ meg-
olddsoknak (pl. ,,magolds”) biztositson
adaptivitdst.

3. A KIDOLGOZATLANSAG DIMENZIOI

A konstruktivista tanuldselmélet fogalma-
nak kidolgozatlansdgat és instabilitdsdt mdr
az imént elemzett félrecstisz6 oppozicidk is
jelezték. A kidolgozatlansdg problémdjdt ér-
zékelik azok a szerzék is, akik a terminus
tartalmdnak tisztdzdsdra tesznek kisérletet.
Yilmaz (2008) példdul a nemzetkézi szak-
irodalomban meghonosodott felosztdsokat
dsszegezve hdrom eltérd

A konstruktivista ta-

nulaselméletet vagy annak ~ zavaré médon keverednek bele

gyakorlati pedagdgiai ko-

vetkezményeit az oppozi-

teljesen irrelevins
ismeretelméleti megfontoldsok

teriileten a konstruktiviz-
mus hdrom kiildnbsz8 je-
lentését kiiloniti el. A szo-
cidlis konstruktivizmus az

cié eszkdzével meghatd-
rozni tdrekvd koncepcidk
kozos sajétossdgdnak tinik tehdt az a logi-
kai kovetkezetlenség, amely bizonyos osz-
szefiiggések naiv el8feltételezése miatt ref-
lekedlatlanul mos dssze kiilonbozd
kategéridkat (pl. cél és eszkdz, ok és oko-
zat, médszer és tanulds), és allit szembe
olyan fogalmakat, amelyek az adott szem-
pontbdl nem ellentétei egymdsnak (pl. fel-
dolgozis és konstrualds, befogadds és aki-
vitds, tankdnyvszer(i és primer
tapasztalatbdl fakadé forrds). A félrecstiszé
oppoziciék nemcsak az elméleti kovetke-
zetlenségek réven rontjék le a konstrukti-
vista tanuldselmélet kindlta elénydk gya-
korlati érvényesiilésének esélyeit, hanem
azdltal is, hogy a beldliik levonhaté kévet-
keztetések egyszertien ellentmondanak a
hétkoznapi tapasztalatoknak. A konstrukti-
vista tanuldselmélet kifejezésével élve: a
koncepcié ilyen bemutatdsa nem biztositja
az adaptivitds tapasztalatdt, és mint ilyen
sokkal inkdbb akaddlya, mint timogatéja
egy sokat {gér6 modell termékeny megho-
nosoddsdnak.

éreékek, a fogalmak, a tu-
domdnyok tdrsadalmi
megkonstrudltsdgdt vizsgdlja, a tanulmd-
nyunk szempontjdbdl leginkabb relevans
pszicholdgiai konstruktivizmus a tanuld
egyén aktiv tuddskonstrukcidjdnak folyama-
taira hivja fel a figyelmet, a radikdlis konst-
ruktivizmus kézéppontjdban pedig — aho-
gyan aldbb még tdrgyaljuk — episztemoldgiai
kérdések dllnak. Ez utdbbi két jelentés elkii-
16n{tése azért is kiilondsen fontos, mert a
konstruktivista tanuldselméletrdl sz616 dis-
kurzusba gyakran zavaré médon kevered-
nek bele az ott teljesen irrelevdns ismeretel-
méleti megfontoldsok. A fogalom
problematikus haszndlatdnak tiineteként ér-
tékelhetjiik, hogy — mint Matthews (2000) a
konstruktivizmus sz6 18 kiilonbz4 jelenté-
sét regisztrald gylijésébdl is kidertil
(Yilmaz, 2008) — a pedagdgiai szakirodalom
terminolégidja sem tekinthetd kovetkezetes-
nek.

Mindez a magyar szakirodalomban sincs
miésképp. A konstruktivizmus magyar re-
cepcidjinak mindmdig alapvetd hivatkozdsi
pontjdt jelentd Nahalka-monografia (2002)



TANULMANYOK ‘

Gadtls hatdsii anomilidk a konstruktivista tanuldselmélet szakmai prezentdcidjdban — Miért nem érvényesiilnek... ‘

jellemz8 médon mdr a bevezetés nyitémon-
dataiban szembesit a konstruktivizmus fo-
galmdnak meghatdrozatlansdgdval:

»Nem kénnyl eligazodni a modern
szellemi 4ramlatok kozote. A konstruktiviz-
mus — kényviink témdja, az ugyanilyen
nevil pedagdgia »hittérelmélete« — szintén
egy ilyen irdnyzat. Meglehetésen diffiiz,
sokféle értelmezéssel rendelkezd gondolko-
dési irdny, »szellemi kozege.” (10. 0.)

A szerz8 tehdt egyfajta adottsdgként
térja olvaséi elé az alapfogalmak ,,még csak
a humdn tudoményokban megszokott pre-
cizséggel” (Nahalka, 2002, 10. 0.) is megha-
tdrozhatatlan voltdt, és e puha kategdridkkal
kériilirhaté konstruktivizmusra épitett
rendszertdl vdrja egy ,valamennyire dtfogd
kép” (Nahalka, 2002, 10. o.) kialakul4sdt.
Ennek a kisérletnek egyes kovetkezményeit
mir a ,félrecstisz6 oppoziciok” kritikdja so-
rdn részletesebben vizsgiltuk.

A fentiek kontextusiban nem meglep,
hogy a konstruktivizmussal szemben megfo-
galmazddé kritikdk és fenntartdsok jelentds
része is ezzel az artikuldlatlansdggal hozhaté
osszefiiggésbe. A fogalom kidolgozatlansi-
géval és kovetkezetlen haszndlatdval szembe-
siilve Phillips (1998) megéllapitja, hogy a
konstruktivizmus szakszéként lényegében
teljesen kitiresedett. Grandy (1998) a konst-
ruktivizmus kifejezés metaforikus jellegére
utalva mutatja ki ugyanezt. Ugyancsak a ki-
dolgozatlansdggal (példdul a tcudomanyos
bizonyitds hidnydval) érvel Suchting (1998)
is, aki szerint a konstruktivizmus bemuta-
tdsa nem haladja meg a ,szlogenszertiség”
szingét. A mdr hivatkozott Matthews egy
kordbbi tanulmanydban (1998a) a hidnyos
elméleti megalapozds és a gazdag kovetkez-
tetések problémdjdt a forditott piramis

metafordjdval teszi szemléletessé. Kiilon cso-
portot alkotnak a kritikus észrevételeket
sem nélkiil6z6 szakirodalomban azok a ta-
nulmdnyok, amelyek a konstruktivizmus
kiilonféle teriiletei — Zzber (2016) szavaval:
kiilonboz6 , konstruktivizmusok” — koézott
hdz6dé hatdrok reflekedltsdgdte hidnyoljdk,
amely akdr olyan megalapozatlan kévetkez-
tetésekre is alkalmat adhat, hogy példdul a
konstruktivista tanuldselmélet elfogaddsa
sziikségszerlien egyiitt jir bizonyos ismeret-
elméleti, tantervi, etikai vagy ideoldgiai né-
zetek melletti elkotelezddéssel is (Matthews,
1998a; Nola, 1998; Grandy, 1998; Kragh,
1998; vo. tovabba: Urbdn, 2023).

Miutdn a félrecsiszé oppozicidkat vizs-
gélva a konstruktivizmus (lehetséges)
pszicholdgiai kapcsolatrendszerének kiakna-
zatlansdgdra mdr hivatkoztunk, a kévetkezd
bekezdésekben tovdbbi hdrom teriileten
mutagjuk ki a kidolgozatlansdgot, valamint
annak kedvezdtlen kdvetkezményeit.

3.1. Tudomanyfilozoéfiai gyokerek és
az ismeretelméleti 6rokség terhe

A konstruktivizmus sszefoglaldsdra vallal-
kozé munkdk rendszerint nem mulasztjdk el
megemliteni az ismeretelméleti gydkereket.
Fontos azonban tisztdzni, hogy az ismeretel-
mélet kifejezés ebben a diskurzusban nem a
filozdfiatdreénet tobb ezer éves episztemold-
giai gondolkoddsdhoz vald szerves kapcsold-
dds igényét fejezi ki, hanem a tudomanyfi-
lozéfiai érdekeltséget jeloli. A 20. szdzad
elején alakult Bécsi Kér neopozitivista gon-
dolkodéinak munkdssdgdval sziiletd tudo-
ményfilozdfia a természettudomdnyok filo-
zéfiai megalapozdsinak problémadit —a
tudomdnyos elméletek természetét, a tudo-
mdnyos nyelvet, az igazoldst és a magyardza-
tot, valamint a tudomdnyos fejlédést —
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vizsgélta, és a miveli ennek sordn szembe-
siiltek a filoz6fidt mindig is foglalkoztatd is-
meretelméleti jellegli kérdésekkel (v6. Laki,
1998). A konstruktivizmus azoknak a ,be-
vett nézetnek” is nevezett (Laki, 1998) neo-
pozitivista koncepciéval szemben 4116 ,anti-
realista” ismeretelméleti pozicidknak az
dsszefoglal6 neve a tudo-

mélységben sajdt filozdfiai vonatkozésait,
aminek tobbek kozott az a kedvezbtlen ten-
dencia is kdszonhetd, hogy a konstruktivista
irodalom reflektdlatlanul haszndlja az olyan
szakkifejezéseket, mint példdul az indukti-
vista, objektivista, realista, pozitivista vagy
empirista (Matthews, 1998b, x—xii. o0.). Egy
misik dsszefliggésben veti

ményfilozéfidban (vo. pl.
Korom, 2005), amelyek a
tudomdnyos eredmények
objektivitdsat azzal kezdik

érzéketlen marad a
tudomdnyok elméleti
problémdi irdnt

fel a problémét Alaric
Kobler (2020), aki Piaget
kézismert, a konstrukti-
vizmus egyik el6zménye-

ki, hogy rdmutatnak a ku-
tatdsi metodika, illetve az
empirikus adatok elméletfiiggdségére, azaz
megkonstrudlt voltdra (vo. pl. Boyd, 1998;
Laki, 2006). A ,konstruktivizmus mint is-
meretelmélet” (Nahalka, 2002, 40. o.) tehit
a tudomdnyfilozéfiai, és igy mindenekel8tt
a természettudomdnyokhoz kapcsolédé tu-
domdnyelméleti gondolkodds terében bir
valddi érvényességgel és relevancidval, t4-
gabb dsszefliggésben szemlélve azonban mar
sokat veszit jelentdségébdl és allito erejébdl.
A szakirodalom felhivja a tudomdnyfilozéfia
képviseldinek figyelmét az egyetemes filozé-
fiatoreénet eredményeivel valé parbeszéd ki-
épitésének hidnydra és a lehetséges parbe-
széd vérhatéan kedvezd kovetkezményeire.
Octavio Bueno (2016) e mulasztast tdgabb
dsszefiiggésben mind a tudomdnyfilozéfid-
nak, mind az episztemoldgiai kutatdsnak
felréja, amikor kolcsondsen elszalasztott le-
hetdségnek” nevezi a reflexié mindkét olda-
lon regisztréle hidnydt. A szerzd szerint a tu-
domdnyfilozéfia csaknem teljes mértékben
fliggetleniti magdt az egyetemes filoz6fidedl,
mig ez utdbbi j6részt érzéketlen marad a tu-
domdnyok elméleti problémadi irdnt. Mazr-
hews az 4ltala szerkesztett tanulmdnykéotet
bevezetdjében (1998b) szintén sz6évd teszi,
hogy a konstruktivizmus nem tisztdzza kell§

ként is értékelt genetikus
elméletére utalva beszél
yempirikus” ismeretelméletrdl és azokrol a
zavaré félreériésekrdl, amelyek a Piaget-féle
koncepcié és a ,spekulativ” filozéfia kozott
parbeszéd hidnydbdl fakadnak.

A pedagégiai targyu szakirodalom egyik
alapvetd hivatkozdsi pontja a konstruktiviz-
mus fogalmdnak meghatdrozdsdndl Ernst
von Glasersfeld ugyancsak Piaget-ra hivat-
kozé és ismeretelméleti kérdésekre épiils
kényve (1995). A radikalis konstruktiviz-
mus elsé részletes kifejtéseként is szdmon-
tartott (Ernest, 1995) szerz mive egyszerre
tekinthetd a fenti probléma szempontjdbol
sajdtos kivételnek és tipikus példdnak is.
Glasersfeld radikdlis konstruktivizmuson azt
az elképzelést érti, amely szerint a tudds
nem létezik az ember elméjén kiviil, igy az
»objektiv” valdsdg csupdn kozvetetten, sajit
tapasztalatainkbdl felépitve hozzaférhetd.
Siegfried ]. Schmidt egyszer(i megfogalmazd-
sdban ez {gy hangzik: ,megismerésiink nem
egyfajta objektiv valésdgot képez le, hanem
konstrudl valamit, amit valésdgként isme-
riink el” (1993, 14. 0.). A Glasersfeld éltal is
elismerten szubjektiv és eklektikus (1995,
48. 0.), inkdbb esszéként mint tanulmdny-
ként meghatdrozhatd értekezés egy ,,apok-
rif”, a ,hivatalos” kdnonbdl a ,kellemetlen



TANULMANYOK

Gadtls hatdsii anomilidk a konstruktivista tanuldselmélet szakmai prezentdcidjdban — Miért nem érvényesiilnek...

B

ismeretelméleti kovetkezmények” miatt
(Uo., 40. o.) kirekesztett, elhallgatott vagy
félreéreelmezett filozdfiatdreéneti vonulat-
ban taldlja meg a konstruktivizmus eldzmé-
nyeit. Ebben a — tobbek kozdtt a preszdkra-
tikusok, az dkeresztény teoldgusok, a
kézépkori misztikusok, Locke, Hume, Ber-
keley, Vico és Kant fémjelzete — vonulatban
azonositja a szerzd a kozos alapgondolatot:
»a valé vildgrol alkotott objektiven igaz rep-
rezentdcid illuzérikus céljdnak” megkérdéje-
lezését (Glasersfeld, 1995, 25. o.). E tézis
nemcsak leegyszer(isitd volta miatt hathat
problematikusnak, és alapozhat meg kony-
nyen félreéreéseket, hanem amiatt is, hogy
gy szembesiti a filozéfia-

megfogalmazott szigoru ellenvetéseibdl is
kiolvashatjuk. Nola az ismeretelméleti tétel-
bél levezetett félreéreések kedvezdtlen hatd-
sainak szdmbavételét kdvetden tobbek k-
zote azt az 4ltalunk is elfogadhaténak tartott
kovetkeztetést vonja le, hogy hatdrozottan el
kell vélasztanunk egymdstdl a konstruktiviz-
mus filozéfiai és pedagdgiai értelmezését
(Nola, 1998, 54-55. 0.). A konstruktivista
tanuldselméletre alapozott pedagdgidt sem
elméleti, sem gyakorlati hatékonysdg tekin-
tetében nem ¢éri veszteség a filozéfiai reflexié
elmaraddsdval, még az olyan tanuldsi helyze-
tekben sem, amelyekben a tanulds tdrgya
(pl. meghatdrozott tények, definicidk, elmé-
letek, modellek, szabd-

torténetet az objektiv mo-
don étez8, megismerhetd
és verbdlisan reprezentdl-
hatd valdsdgnak a tudo-
ményfilozdfia nyelvén
megfogalmazott problé-

az objektiv valdsdg létének és
megismerhetSségének
pedagégiai szempontbél
funkciétlan tagaddsa

lyok, etikai és morilis
normdk, valldsi dogmadk,
meggy6zddések) dltaldban
az objektivitds igényével
1ép fel. A konstruktivista
tanuldselmélet adaptivitd-

mdival, hogy kdzben nem

vesz tudomdst a kiilonbdzd paradigmék ke-
retében kidolgozott fogalmak dsszevetésé-
nek hermeneutikai feltételrendszerérél,
amelyre Thomas Kuhn Glasersfeld 4ltal
egyébként elismerden hivatkozott mive, A
tudomdnyos forradalmak szerkezete is felhivija
a figyelmet az inkommenzurdbilitds elvének
hangsulyozisaval (Kuhn, 2000). A konst-
ruktivista tanuldselmélet és ezen, elégteleniil
kidolgozott ismeretelméleti tézis Osszefiiggé-
sének szdmonkérése a pedagdgiai gondolko-
ddson megitélésiink szerint nem jdrul hozzd
a tanul6k tuddskonstrukcidjnak hatékony
tdmogatdsdhoz, sét az objektiv valdsig 1été-
nek és megismerhetdségének kovetkezetes és
pedagdgiai szempontbdl funkciétlan taga-
ddsa egyenesen kontraproduktivvd is valhat,
ahogyan ezt példdul Roberr Nola (1998) a

konstruktivizmussal szemben

sahoz tehdt vdrhatéan
nagymértékben hozzdjérulna, ha felszabadi-
tandnk e kidolgozatlan ismeretelmélet elbi-
zonytalanité és sokszor zavaros gondolatok-
nak teret engedd terhétdl. Az egyetemes
filozéfiatdreénet és a tudomdnyfilozdfia
Lkonstruktivista” irdnyzatainak dsszehango-
ldsdra irdnyuld kutatdstdl viszont szdmos
kozvetett kedvezd hatdst remélhetiink a pe-
dagdgiai vizsgdldddsok teriiletén is.

3.2. Neveléstorténet és
hermeneutikai tudatossag

A konstruktivista tanuldselmélet kidolgozat-
lansdga mutatkozik meg abban is, hogy a
kutatds csupdn szérvdnyosan utal a nevelés-
torténeti elézményekre, amelyek igy nem
véltak a koncepcié bemutatdsdnak szerves
részévé. Az imént idézett Nola példdul a
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ydidaktikus tanitdssal” szembehelyezkedd
Székratészt és Platdnt az ,elsé konstrukti-
vistdknak” nevezi (Nola, 1998, 35. 0.), Tao
Liging (2018) pedig Konfuciusz pedagdgiai
gondolkoddsdt bemutaté tanulmdnydban
hivja fel a figyelmet a konstruktivizmussal
vonhaté parhuzamra. A torténeti el6zmé-
nyek feltdratlansdga részben azzal 4llhat sz-
szefliggésben, hogy — mint azt az el8z8 feje-
zetben mdr ldthattuk — a kézikdnyvek a
konstruktivista tanuldselméletet egyfajta pa-
radigmavdlté modellként 4llitjdk az olvasdk
elé, és igy a maltba ,mdra mdr elavult” ta-
nuldsszemléleteket vetitenek vissza, ame-
lyekkel szembedllitva az (ij elmélet meghati-
rozhatévd vélik.

Neveléstorténeti tudatossdgrol beszélve a
torténeti elézmények vizsgdlatdra nem pusz-
tdn egy miveltséganyag 6ncélt mozgdsita-
saként vagy a jelentdl problémdtlanul elva-
laszthaté ,,érdekes adalékok”
felmutatdsaként tekintiink, hanem egy dis-
kurzusba valé bekapcsolédds lehetdsége-
ként. A neveléstorténeti tudatossdg tehde
nemcsak a mult tapasztalataibél fakadd na-
gyobb ismeretanyagot nytjthat, hanem pél-
ddul széleskoriibb raldtdst, komplexebb
problémamegértést, a nagyobb dsszefiiggé-
sek felismerését, reflekedltabb fogalomhasz-
nélatot, illetve egyfajta ellendlloképességet
eredményezhet a feliiletesen vagy szlogen-
szertien kidolgozott elméletekkel szemben.

A konstruktivista tanuldselmélet 4ltal
megfogalmazott dsszefliggéseket mdr régen
felismerték, a pedagdgiai gondolkodds részét
alkottdk akdr implicit médon, akdr az expli-
citds valamely fokdn. Ennek a felismerésnek
a torténeti kutatdsa azonban nem gyengiti e
koncepcidt, hanem éppen Ujszerlienigazolja,
adaptivabbd teszi, hiszen beldthatévd vdlik,
hogy a konstruktivista tanuldselméletet nem
a multbeli elképzelésekkel szemben, hanem

azokat tjraértelmezve és szintetizdlva kell
megragadnunk. A mult pedagdgiai szovege-
inek értelmezése és megéreése nem nélkii-
16zheti azt a hermeneutikai attit(iddt, ame-
lyet Glasersfeld kapcsdn kordbban mdr
sz6v4 tettiink. [gy keriilhet§ el, hogy az el-
térd diszciplindris kdrnyezet, terminoldgia
vagy akdr metaforahaszndlat félreéreésekhez
vezessen, de a mult szdvegeihez valé ilyen
viszonyulds eredménye annak a tudatositdsa
is, hogy az interpretdciébdl nem iktathatd
ki a jelen néz8pontjdnak érvényesiilése sem.

Az aldbbi bekezdésekben csupdn e kuta-
tdsi teriilet varhaté produktivitdsdt szemlél-
tetendd tesziink kisérletet vdzlatos formdban
két neveléstorténeti szempontbdl is jelentds
dkori szdveg olyan (re)interpretdldsara,
amely a konstruktivista tanuldselmélet ta-
nulsdgainak korai meglétét igyekszik iga-
zolni.

Az intézményes oktatds sajétossdgairdl
hirt adé legdsibb irdsos emlékeink kozé tar-
toznak az 8kori Mezopotdmidban fennma-
radt ékirdsos agyagtdblak. Az egyik ilyen,
Kr. e. 1700 kériil keletkezett tdbldn olvas-
hat az alapfoku oktatdst nyujtd iskoldra, ,a
tdbla hdzdra” vonatkozd rejevény (Mészdros,
Németh és Pukdnszky, 2003):

»Van egy hdz: széntdvetd ldga el,
mint az istent;

van egy hdz: gyékénytetd fedi,
mint a réziist hazit;

van egy hdz: dongglt f6ldén 4ll,
mint a lad;

csukott szemiek lépnek be ide,
kinyilt szemtek lépnek ki innen.

Megolddsa: ez a tdbla hdza.” (13. o.)
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A ,tdbla haziban” a tanuldst tobb sz6-
vegtipus is segitette: rejtvények, szdldsok,
szélistdk (pl. fafajtdk, dllatfajok, edénytipu-
sok hosszu felsoroldsa), foldrajzi lefrdsok,
szamoldsi példak stb. (Adick, 2005, 235~
236. 0.). Az idézett forrds j6 példdja ezek
koziil a rejtvénynek. A konstruktivista ta-
nuldselmélet feldl olvasva mindenekelétt a
feladvdny utolsé sorai vélnak jelentésessé.
Az iskoldbdl kilépd tanulé élménye — vagy
legaldbbis a rejtvény szévegében megmutat-
kozé ,tanuldselmélet” — az iskoldban meg-
szerzett tudds teljesitményét a tapasztalat ra-
dikdlis véltozdsiban ragadja meg: a tudds
birtokdban a vildg kordbbi észlelése egyfajta
vaksdgként irhaté le. A ldtds és nem ldtds el-
lentétpdrjdban taldn nem tilzds a konstruk-
tivizmus 4ltal fogalmi vil-

hisz a tudds csakis gondolkoddsbél, egyéni
erbfeszitésbél sziilethet, amelyet az érzéki
tapasztalat vélt ki, magdval ragadvdn az em-
bert, [...] tudds csakis a kutatdsban valé sze-
mélyes részvételbdl szdrmazhat, nem adhatja
4t egyszerlien az egyik ember a mdsiknak”
(Taylor, 1997, 195-196. 0.). E teoretikus
koncepcié elsé kidolgozdsat a Mendnban ta-
laljuk meg. A dialégus résztvevéi az erény
mibenlétének és tanithatdsdginak problé-
méjabdl kiindulva taldljak magukat szembe
a tanulds és a tudds kérdéskorével. Székra-
tész a lélek halhatatlansdgdbdl levezetve fo-
galmazza meg ismert tételét: ,a kutatds és a
tanulds dsszességében nem mds, mint vissza-
emlékezés” (Platén, 2013, 51. 0.). A defini-
cié ,kisérleti” igazoldsdul és szemléltetéséiil
szolgdl a Mendn egyik

tdsnak nevezett jelenség
képszerti megfogalmazdsat
felismerniink. A korabbi
kognitiv strukeirdk (pél-

Szdékratész
kérdéseinek hatdsdra
elvesziti az adaptivitdsit

rabszolgdjéval folytatott
beszélgetés, amelynek vé-
gére a fit a négyzet 4tldja-
val és teriiletével kapcso-

ddul ,tévképzetek”) gydke-
res dtrendez8dése ugyanis
gy szervezi Ujra a tanulé tuddsrendszerét,
hogy az magdt a percepcié, a vildg észlelését
is dtalakitja (vo. pl. Sekuler és Blake, 2004,
491-492. 0.). Olvasatunk szerint tehdt az
8si szdveg egy olyan tanuldskoncepcidt sej-
tet, amely kordntsem az 6ncéld memorizé-
last célozza tevékenységeivel, hanem valédi,
érvényes tudds konstrukcidjdra torekszik.
Neveléstorténeti szempontbdl is megke-
riilhetetlen teljesitmény Platén munkdssdga,
amely tbb ponton is érinti a tudds és a ta-
nulds problematikdjdt. A nagy dkori filozé-
fus lényegében a konstruktivista tanuldsel-
mélet legalapvetdbb téziseit fogalmazza meg
hires anamnéziselméletében. Ennek a jelen-
t6sége ugyanis f8képp abban a gondolatban
4ll, hogy ,a tudds megszerzése nem azono-
sithatd a passzivan befogadott tanitdssal;

latos geometriai
problémadt pusztdn Szok-
ratész kérdéseire felelgetve anélkiil oldja
meg helyesen, hogy azt kordbban bérkitsl
tanulta volna. A mester kérdései tehdt nem
egy kész tudds draddsdra tesznek kisérletet,
hanem a szolga sajdt tuddskonstrukciéjanak
folyamatdt tdmogatjdk hatékonyan. Témdnk
szempontjdbdl igen fontos, hogy e folyamat
az onhitt tudatlansdg, az aporia és a helyes
vélemény hdrom, egymdstdl jol elkiilonit-
hetd 1épésére bonthatd (Bdrdny, 2013, 12—
119. 0.). A beszélgetés elején a fit magabiz-
tosan képvisel egy . tévképzetet”, amely
Szdkratész kérdéseinek hatdsdra elvesziti az
adaptivitdsdt, és az aporia, a ,lélektani, af-
fektiv-emociondlis” elbizonytalanodds (B4-
rdny, 2013, 118. o0.) llapotdba keriil. Székra-
tész {gy foglalja dssze a tanulds eddigi
szakaszat (Platon, 2013):
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»2Latod mdr, Menén, milyen messzire
jutott a visszaemlékezés 6svényén? Kezdet-
ben sem tudta, hogy melyik szakasz lesz a
nyolc l4b teriiletd négyzet oldala, és még
most sem tudja: azonban akkor még azt
hitte, hogy tudja, és nagy merészen vila-
szolgatott, abban a hiszemben, hogy tudja,
és meg sem fordult a fejében, hogy milyen
ttvesztébe keveredett. Most mdr érzi, hogy
zavarban van és tandcstalan, és annak meg-
felel6en, hogy nem tudja, nem is hiszi,

hogy tudja.” (59. 0.)

A tévképzetek adaptivitdsdnak felszdmo-
16ddsat kovetd bénultsdg tapasztalata miatt
nevezi Mendn Székratészt ,zsibbaszté rdjié-
nak”. Ez az dllapot teszi lehet6vé harmadik
lépésként az 0j, immadr adaptiv tudds meg-
konstrudléddsdt, a fogalmi valtdst.

A platéni dialégusban még egy jellegze-
tesen ,konstruktivista” probléma tematiza-
l6dik. Menén és Székratész eljutnak a he-
lyes vélemény és a tudds
megkiilonboztetésének kérdéséig. Szokra-
tész a kiilonbséget Daidalosz szobrainak so-
katmondé hasonlatdval teszi szemléletessé
(Platén, 2013):

»[H]a nincsenek lekstozve, ezek a szob-
rok is elszaladnak és elkdszdlnak, ha viszont
le vannak kotozve, akkor egy helyben ma-
radnak. [...] No de miért is mondom ezt?
Az igaz véleményhez kapcsoléddan: hiszen
az igaz vélemények is, amig egy helyben
maradnak, addig maguk is szépek, és nyo-
mukban csupa jététemény jir. Azonban
hosszt ideig nem hajlandék nyugton ma-
radni, hanem az ember lelkébdl felkereked-
nek — Gigyhogy nem sokat érnek, mig a ma-
gyardzat és az indoklds kotelékeivel le nem
rogziti ket valaki. Ez pedig, Menén baré-
tom, a visszaemlékezés.” (93-94. o.)

A valédi tudds megkiilonbéztetd jegye
tehdt mdr Platénndl a lehorgonyzds mozza-
nata (vo. Bdrdny, 2013, 120. o.). Kiilonésen
akkor ldthatjuk ezt meger6sitve, ha a ,ma-
gyardzat és az indoklds kotelékein” olyan
miiveleteket értiink, amelyek funkcidja az
tjj informdcidknak a tanulé meglévd tudds-
rendszerébe valé szerves beillesztése, vagy
miésképp fogalmazva: a meglévd tuddsrend-
szer Gjrakonstrudldsa.

3.3. Természettudomanyos
orientacio

A konstruktivista tanuldselmélet mar korab-
ban bemutatott tudoményfilozéfiai gyoke-
reinél kell keresniink a kidolgozatlansdg
harmadik jelent6s teriiletének, az egyoldald
természettudomdnyos és matematikai orien-
ticiénak az okait is. A természettudoma-
nyok tudomdnyfilozéfiai megalapozdsdnak
kisérleteit 6vezd vitdkban korvonalazédé
konstruktivizmus, illetve az ezzel az ismeret-
elméleti érdekeltségli koncepciéval dsszefiig-
gésbe hozott pedagdgiai modell mdig nem
tudta levetkdzni a természettudomdnyos
eredet nyomait. Errél tantskodik a témdban
végzett empirikus kutatdsok talnyomérészt
természettudomdnyos tirgya és a konstruk-
tivista tanuldselméletet bemutat6 kézikony-
vek természettudomdnyos példaanyaga is.
Nahalka Istvin mar t5bbszor hivatkozott
konyvében (2002) a gyermekek tudomany
elétti naiv elméleteire vonatkozé kutatdso-
kat az aldbbi fejezetek mutatjdk be: ,Ho-
gyan tanuljdk meg a gyerekek, hogy a Fold
gomboly?”, ,Energia a gyermeki szemlélet-
ben”, ,Hogyan »ldtjak« a gyerekek az elekt-
romossigot?”, ,Az anyagrol alkotott gyer-
meki elképzelések”, A kornyezet és a
gyermek — ,gyermekokolégia”, valamint ,,A
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mozgisszemlélet alakuldsa a gyerekekben —
Arisztotelészt8] Newtonig, s tovabb”. A mo-
nogréfia az 4ltalunk problematizdlt egyolda-
lasdgra maga is reflektdl az értékelés téma-
korét térgyalva (Nabalka, 2002):

»Sokaknak lehet hidnyérzetiik, hogy itt
csak természettudomdnyos és matematikai
ismeretekrdl van sz6. A szerzd ezzel a
nevelési teriilettel foglalkozik, amelyen
rdaddsul a kutatdsok is sokkal el6rébb
tartanak, ezért ez az egyoldaltsdg. De talin
nem 4rthat, hiszen ha az objektivebbnek,
jobban értékelhetdnek tartott redl
teriileteken ez a helyzet, akkor mit
varhatunk a humdn, tdrsadalmi, trténelmi,
mivészeti teriiletektdl? Ugy véljiik, igy
fogalmazva az egyoldaldsdg inkdbb még
komolyabb figyelmeztetést jelent, a
problémék még élesebb felvethetdségét
eredményezi.” (81. o.)

Konyvének bevezet8jében 76th Zoltdn
(2012) a természettudomdnyok teriiletén ki-
bontakozé irdnyzatként azonositja azokat a
— megldtdsa szerint a konstruktivista peda-
gbgia elretorésével nagy lendiiletet vevd —
kutatdsokat, amelyek azt vizsgdljik, hogy ,a
tanuldknak milyen elképzeléseik, fogalmaik,
naiv (gyermektudoményos) elméleteik van-
nak a kortilottiink 1év8 vildgrdl, és hogyan
véltozik meg ez a fogalmi rendszer az iskolai
oktatds hatdsdra” (11. o.).

A konstruktivizmus fogalomrendszeré-
nek magyar recepcidjaban és meghonositi-
saban fontos szerepet t6lt be Korom Erzsébet
értekezése (2005) is, amely a kotet elsd egy-
ségét kitev elméleti jellegli eszmefutratdst
egy természettudomdnyos témdju kutatdsi
kérdéssel illusztrdlja: hogyan fejlddik a 12—
18 éves tanuldk részecskeszemlélete. Azok-
ban a fejezetekben pedig, amelyek a

tévképzetekre irdnyulé kutatdsok eredmé-
nyeit foglaljak ssze, Korom fizikai, biols-
giai, kémiai és foldrajzi problémakat kozép-
pontba 4llité pedagdgiai vizsgilatokat
ismertet.

A természettudomdnyok és a matema-
tika dominancidja a nemzetkézi szakiroda-
lomban is érvényesiil. Glasersfeld fentebb
mér bemutatott, a radikdlis konstruktiviz-
mus (ismeretelméleti) koncepcidjdt kidol-
gozé értekezése (1995) egy matematikatani-
téssal foglalkoz$ kdnyvsorozat egyik
koteteként jelent meg, {gy — bdr nem vizs-
gélja rendszerezett formdban az elmélet pe-
dagdgiai vonatkozdsait — rovid, inkabb kite-
kintésnek szdnt didaktikai észrevételeit
matematikai és fizikai példak kisérik. Mart-
hews (1998a) és Taber (2016; 2018) is egyér-
telmien a természettudomdnyok tanuldss-
nak elméleteként hatdrozza meg a
konstruktivizmust. Nem lehet véletlen to-
vabbd, hogy a konstruktivizmussal szemben
megfogalmazédd pedagdgiai természetdi kri-
tikdk (vo. pl. Matthews, 1998c¢) is minde-
nekelétt a természettudomdnyok tanitdsd-
nak kérdései koré koncentralédnak (vo.
tovabba: Urbdn, 2023).

Az imént vézolt egyoldalusdg feléreékeli
azokat a kisérleteket, amelyek a konstrukti-
vista tanuldselmélet dsszefliggéseit a mate-
matika és a természettudomdnyok tanitdsdn
ttl igyekeznek kamatoztatni. Ezek koziil a
dramapedagdgia teriiletén taldljuk a legin-
kébb kidolgozott elméleti és gyakorlati kon-
cepciét (Urbdn, 2021), de eléremutatd kez-
deményezések sziilettek tobbek kozott a
muzeumpedagdgia (pl. Koltai, 2011), a szo-
ciolingvisztika (v6. pl. Deme, 2005; Daw-
son, Cawthon és Baker, 2011), az irodalom
(Urbdn, 2023) vagy a kateketika (Vizvdrdy,
2020) tantdrgypedagdgidjdnak teriiletén is.
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A természettudomdnyos és a matemati-
kai orientdcié rdinyomja a bélyegét a tanu-
ldselmélet terminoldgidjdra is. Az emlitett
tuddsteriiletekre optimalizalt fogalomkészlet
nem vihetd 4t problémamentesen mds tu-
domadnyteriiletekre, ami — ha nem tudato-
sijuk — stlyos félreértésekhez, kevésbé ha-
tékony tanuldshoz és végsd soron a
konstruktivista tanuldselmélet inadaptivitd-
sdnak tapasztalatdhoz vezethet. Jellegzetes
példaként a tvképzer (misconception) fogal-
mét mutathatjuk fel. Jung (2020) a tudomd-
nyos konszenzushoz képest vizsgdlja a tanu-
16k tuddsdt, és a hibds vagy a tudomdnyos
kozmegegyezéstdl eltér (inappropriate) tu-
ddsok kér fajtdje kiiloniti el. Elézetes nézet-
nek (preconception) nevezi a szervezett okta-
tdsban valé részvételt

gyermeki és hétkiznapi jelz8inek teljesitmé-
nye is éppen abban 4ll, hogy az igy jellemzett
tuddst megkiilonbdztesse a konszenzusos, ha
tgy tetszik, ,helyes” tuddstol. A ,kész”, ,he-
lyes” és ,teljes”, valamint a ,részleges”, ., té-
ves” és ,hidnyos” tudds ilyen szembedllitdsa
nemcsak amiatt problematikus, hogy elsé-
sorban a természettudomdnyok és a mate-
matika igényeit elégiti ki, és sokszor csak si-
lyos kompromisszumok 4rdn vihetd e
tudomdnyteriileteken kiviilre, hanem ami-
att is, mert magdban a konstruktivista ta-
nuldselméletben rejld lehetdségeket is je-
lent8sen lesz(ikiti. E tanuldselmélet
magyardzé ereje ugyanis akkor érvényesiil a
leghatékonyabban, ha a tanuldsra nem a
tévestdl a helyesig bejdrandé, egy kitlizhetd
stabil végponttal rendel-

megel8z8, informilis tanu-
l4si kornyezetekben konst-
rudlédé tuddst, tévképzet-
ként (misconception) pedig
az olyan, a tudomdnyossal

elsésorban a
természettudomdnyok és a
matematika igényeit elégiti ki

kezd atként tekintiink,
hanem egy olyan lezdr-
hatatlan fejlédési folya-
matként, amely sordn a
tudds mind mennyiségi,

szembenall$ vagy hidnyos

tuddst azonositja, amely formdlis tanulds so-
ran keletkezik. Korom Erzsébet szakirodalmi
kutatdsa kimutatja, hogy a vonatkozd vizs-
gélatokban jol elkiilonithetd egymdstdl egy
L2tudomdnykézpontd” és egy ,egyénitudds-
kozpontt” irdnyzat. A kiilonbség a fogalom-
haszndlatban is tetten érhetd. Mig az el8bbi
a tévképzet, naiv felfogds, oktatds eldrti nézet,
téves megériés, fogalmi nehézségek stb. kifeje-
zésekkel €, tehdt a tudds téves jellegét hang-
stlyozza, addig az utébbi olyan terminuso-
kat haszndl, mint a valdsdg egyéni modellje,
az alternativ felfogds, a gondolkodds spontin
méddja, az alternativ keret, a gyermektudo-
mdny, a hétkoznapi elmélet stb. (Korom,
2005). Beldthat azonban, hogy az ,.egyéni-
tudds-kdzpontd” megkdzelitéshez sorolt ter-
minusok egyéni, alternativ, spontin,

mind mindségi szem-
pontbdl egyre gazdagabbd, komplexebbé,
adaptivabbd vilik.

A konstruktivista tanuldselmélet adapti-
vitdsdnak kialakitdsa érdekében tehdt egy
olyan modell fenntartdsra van sziikség,
amely rugalmasan tudja kezelni az egyes tu-
ddsteriiletek eltérd tuddskoncepciéjabdl fa-
kadé igényeket, és igy mikozben tovdbbra is
minden tuddskonstrukeié ideiglenes jellegét
feltételezi, sem azt nem zdrja ki, hogy egy
adott 4llitdst vagy elméletet hibdsnak vagy
hidnyosnak értékeljiink, sem azt, hogy adott
esetben a hibds és a helyes cimkéket értel-
mezhetetlen kategériaként utasitsuk vissza.

A probléma szemléltetésének céljaval
idézzitk végiil kordbbi, az irodalmi szdvegek
értelmezését mint tanuldsi folyamatot kon-
ceptualizdlé dolgozatunk (Urbdn, 2023)
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Osszehasonlitd tdbldzatdt. A konstruktivista

alapfogalmaknak a természettudomdnyok
tanitdsdrdl sz6l6 diskurzusban megszokott
haszndlathoz képest torténd

reinterpretdcidja jol példézza, hogy a tudo-
madnyteriiletek tuddskoncepcidinak eltérésé-
bél kiilénféle igények fakadhatnak a tanu-
laselmélet fogalomkészletével szemben.

2. TABLAZAT

A konstruktivista tanuldselmélet kulcsfogalmai a természettudomdnyok és a matematika, va-

lamint a szépirodalmi szovegértelmezés dsszefiiggésében

A konstruktivista
tanuldselmélet
kulcsfogalma

A matematika és
természettudomdanyok
tanuldsa

A szépirodalmi szovegek értelmezése

Cél

Egy bizonyos tudds
megkonstrudléddsa, sajdttd
véldsa (pl. a Fold alakja).

Egy sajét (egyedi), koherens, ,mds”
(mdsokétdl kiilonbozs) tudds
konstrualdsa.

Optim4lis kimenet

A vizsgilt objektum,
jelenség egyféle megértése.

A vizsgilt objektum, jelenség sokféle
megértése.

Elbzetes tudis

Feltarisa, tervszer(i
illesztése; a megértést segitd
és tdmogatd vagy gitld
mozzanatainak kezelése.

Minél szélesebb korli mozgdsitdsa; a
szoveghez valé kapcsolédasi
lehetéségek minél komplexebb
kiakndzdsa.

Uj tapasztalatok

A megkonstrudlt, megértett
és lehorgonyzott tudds
megmagyardzza az Uj
tapasztalatokat
(illeszkednek az elméletbe).

Az \j tapasztalatok a megértés
folyamatos Gjrakonstrudldsira
osztdndznek.

Tévképzet

A tanulé perspektivdjabdl
adaptiv, de a tudomdnyos
konszenzustdl eltérd
magyarazat; a
konszenzushoz valé viszony
hangsulyozisa.

Mis megértésének a sajdt f61é
helyezése; a sajat megértés
helyettesitése pl. kanonizdle
értelmezésekkel; a konstruktivizmus
minden megériés dtmenetiségét
hangsulyozza.

Adaptivités

A tudés sszhangban van az
Ujj tapasztalatokkal, j6l
magyardzza azokat
(megjosolhatdvd tesz
jelenségeket).

1. Az irodalmi m az egyéni
tapasztalatokkal 8sszhangban kap
egyéni jelentést. 2. A sajit
olvasmdnyélmény Ssszevetése
miésokéval: a sajdt olvasat megdllja a
helyét, misok olvasatdnak elfogaddsa.

FORRAS: Urbin, 2023, 102. o.
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4. OSSZEGZES, JAVASLATOK

A konstruktivista tanuldselmélet mind a
neveléstudomdnyi kutatds, mind a gyakorlat
sokféle teriiletén dolgoz szakemberek szd-
mdra olyan pedagégiai modellt kindl, amely
hatékony médon jérulhat hozz4 a tanuldssal
kapcsolatos legkiilonfélébb jelenségek dr-
nyalt megértéséhez, a felmeriil8 problémdk-
nak a maguk komplexitdsdhoz mért feldol-
gozdsdhoz, illetve professziondlis
megolddsdhoz. Egy olyan egyszerd, a tanu-
las fogalmdnak tdg értelmezését megengedd,
rugalmas elméletrdl van ugyanis sz6, amely
nem frja feliil a kordbbi — vagy egyszertien
mds — diskurzusokban kibontakozé eredmé-
nyeket, hanem képes in-

mddszertani dogmdktél mentes pedagdgiai
alapmodelljének kidolgozdsa. A téves irdnyt
oppozicidk és a fogalmi zavar kikiiszobolése
érdekében hatdrozottan meg kell kiilonboz-
tetni egymdstdl a célokat és az eszkdzoket,
az okokat és az okozatokat, valamint az al-
kalmazott mddszereket és a tanulds haté-
konységat. Ervelésiink tbb pontjan is vild-
gossd tettiik, hogy a konstruktivista
tanuldselmélet akkor vdlhat a tanulék tudds-
konstrukciéjdt tdimogaté optimdlis tanuldsi
kornyezet tervezésének igazdn hatékony
modelljévé, ha e tervezést egy biztos alapo-
kon nyugvé tuddskoncepcié kiépitése elézi
meg. A konstrudlédé tudds fajedinak, fej-
lesztési irdnyainak e tudatositdsa lehet a z4-
loga annak, hogy sem a tervezés, sem a ta-
nuldsi folyamat kisérése

tegrélni, Gjszerlien magya-

rdzni azokat.
Tanulmdnyunk abbdl

az alaptapasztaltbdl indult

ne éppen a tuddskonstrukciét
tévessziik szem eldl

és értékelése sordn ne ép-
pen a tuddskonstrukciét
tévesszitk szem eld], il-

letve annak, hogy egyfajta

ki, hogy a konstruktivista

tanuldselmélettdl j6 okkal vdrt elénydk an-
nak ellenére sem érvényesiilnek a gyakorlat-
ban (legyen sz akdr a tudoményos kutatds-
r6l, akdr példdul az iskola tanuldsszervezdi
munkdjdrél), hogy e modell elméleti jellegli
hivatkozdsi pontként mér régéta a pedagé-
giai beszéd része. Az ellentmonddsos helyzet
okait kutatva néhdny olyan, a konstrukti-
vista tanuldselmélet befogaddsat és adaptivi-
tdsdt gdtlé anomalidra murtattunk rd, ame-
lyekért megitélésiink szerint maga a
koncepcidt félrecstiszé oppozicidk segitségé-
vel meghatdrozd, valamint hidnyosan kidol-
gozé és prezentdld szakirodalom tehetd fele-
18ssé.

Gondolatmenetiink alapjdn a kovetkezd
javaslatok fogalmazhatok meg. Mindenek-
el8te szitkségesnek ldtszik a konstruktivista
tanuldselmélet ismeretelméleti, ideoldgiai és

ellenalloképességre te-
gytink szert azokkal a jol hangzé, 4m csu-
pan a szlogenek szintjén kimunkdlt innové-
cids kezdeményezésekkel szemben, amelyek
a korszertiség ldtszatdnak kedvéére lényegé-
ben magdt a valédi tanuldst dldozzék fel
vagy teszik esetlegessé. A konstruktivista ta-
nuldselmélet kivdnatos tjraértelmezése
szitkségszerlien egyiitt kell jérjon egy olyan
terminoldgiai Gjitdssal is, amely valéban
képes megnyitni az elméletet a matemati-
kai és természettudomdnyos teriileteken
kiviil es§ tdrgyak szdmdra is.

Mindent egybevetve arra van tehdt
szitkség, hogy a konstruktivista tanuldsel-
mélet kindlta kedvezd hatdsok érvényesiilé-
sének elésegitése érdekében a szakmai dis-
kurzus sokkal inkdbb magdévd tegye
magdnak a konstruktivista tanuldselmélet-
nek a tanulsdgait.
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