['stzerii konstruktivista tanulasi
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A tanuldslélektan, technologia és filozofia teriiletein bekévetkezd
vdltozdsok mostandban egyre szorosabb viszonyba bonyolodnak
egymdssal. A lanulds tjszeri koncepcidihoz bizonyos nevelésfilozdfidk
csatlakoziak, foleg azok, amelyek barifogoljdk a konstruktivizmust
Ez a kombindcic vezeteit az tijszeri Dbedagagidk megfogalmazdsdhoz.
De az 1ij otleteknek 1ij pedagdgiai megvaldsitdisi médokra volt sziiksége,

valos osztdlytermekben és valods tanulékikal

nyezetek jittek létre. A konstruktivista pszichologiai és filozdfiai elvekre €piilé,

csoportos alapt, gyakran interdiszciplinaris, komplex, a valds életbél vett problé-
mak megoldasara iranyuld és kitlénbozé technolégiai eszkozoket felhasznald tanulasi
komyezetekr6l van szé. Ilyenck példaul Beretier és Scardamalia tanuldsi kornyezetei,
Ann Brown és Joe Campione Tanulokozosségei, (1) a Lehorgonyzott Oktatas (Anchored
Instruction) és a Kognicié és Technoldgia Csoport egyéb koholméanyai a Vanderbilt-en,
vagy ami SELA-nk Izraelben,

A konstruktivista tanulasi kdmyezetek mara mér viszonylagos ismertségre tettck szert
(lasd ezekrdl a komyezetekrél sz616 szamos érdekes beszamoldt az 1997-es EARLI kon-
ferencia anyagéban). Ezért talan it az ideje, hogy feltegyiink néhany, rajuk vonatkozé
kérdést. E kérdések felvetésével nem az a célunk, hogy megkérddielezzilk a konstrukti-
vista tanuldsi kdrmyezetek érvényességét, hanem hogy jobban megértsiik azok lehetdsé-
geit és korldtait, és hogy védelmet biztositsunk a pedagogiai €s technologiai hébortok és
divatirinyzatok csabitasaval szemben. Tudom, fennall annak veszélye, hogy minden Ié-
ben kanalnak fognak tartani, aki nyiig a kollégak szdmara. A visszatekintés néhéany kér-
dés és fogas probléma miatt mar Lot feleségének sem tett jot, aki sobélvdnnya valtozott,
nem js beszélve John Osborne-rél, aki nem tudott szabadulni a harag fogsdgabsl. De az
etmber nem tudja, elkeriilni és nem is kellene elkeriilnie ezt a szilkségszerii 1épést. Sokunk
erdeklddése, az enyémet is beleértve, helyezodstt 4t az egyetlen tanulasi és oktatasi val-
tozo analitikus tanulmanyozasardl a teljes oktatasi rendszerekkel végzendd kisérletek
megtervezésére (2). fgy mi mar lerottuk a konstruktivista tanulasi komyeztek létrehoza-
sanak a jarandosagukat. Habar ez utébbi kapacitisunk lehetévé teszi szdmunkra, hogy
valaszokat adjunk és iranyelveket nylijtsunk, mégis a mi felelosségiink az égetd kérdések
felvetése. Tehat a tovabbiakban ez a szandék vezérel.

ﬁ z ujszerd informéci6s technolégisk eredményeként érdekes, Gjszeri tanulasi kor-

A technolégia szerepei

A pszicholégia, technolégia és filozéfia szerelmi haromszige valéban egy oktatss-
iigyileg aldott esemény. Miel6tt e hirom dolog talalkozott volna, a pszichol6gia mar at-
esett egy kognitiv forradalmon, de azt a forradalmat nem lehetett Uj oktatasi gyakoriat-
ta alakitani, mivel még mindig hianyoztak hozzs a megfeleld eszkdzok. Es igy, a tanu-
laslélektan példaul felhivhatta a figyelmet a kezdok és a haladok kézstt $2amos teriile-
ten fennallo kiilonbségekre, de mint ahogy. arra R. Glaser ramutatott, se elimi, se
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megtervezni nem tudta az el6bbi utdbbiva térténd dtalakuldsinak kozbiilsé allomasait.
(3] A technolégia egy darabig nem nyijtott sok segitséget, mivel lemaradt, gyakorlati
haszna miatt inkébb az oktatis régi, félbehaviorista koncepcidjanak szolgalatara ter-
vezték, vagy pedig arra palyaztak, hogy programozoé tevékenységek segitségével élesit-
sék a tanulok elméjét. De a technoldgia gyorsan fejlddott, nagyon gyorsan, €s képessé
valt arra, hogy intellektudlis partnerré véljon a konstruktivista clképzelésii tanulasi
kornyezetekben az informéacié-manipulacié és -tervezés, a hozzaférés és a kommuni-
kacié soran. Ma mar e harom tényezb elég jol egyiittmikodik egymaéssal: a konstrukti-
vizmus filozéfidja szolgaltatja a szilkséges vezérid fénysugarat, a konstruktivista tanu-
lss pszichologidja adja a pedagégiai gyakorlat alapelveit és a technoldgia kinalja a
megvaldsitdsi modokat.

A technol6gia nem csak a pszicholégiai és filozofiai elvekkel irényitott pedagogiai
gondolatok megvaldsitaséra szolgalo eszkdzkészlet volt; a technoldgia ugrasszeriien fej-
| 18dott tovabb és igy az informéaciéfolyam elérésének olyan kihivéan ujszerd eszkdzeivel
és modjaival allt elé, mint példaul a multimédia és az internet. Kesobb meg visszatérek
a technologia ¢ provokativ szerepére és arra, hogy hogyan befolydsolhatja mindez a kon-
struktivista tanulasi kornyezeteket. Jelen pillanatban egyetlen, a konstruktivista tanulési
kérnyezetekre vonatkozd kérdést szeretnék érinteni. Ez a kérdés a kovetkezd: val6jaban
mit tanulnak a tanulok ezekben a konstruktivista tanuldsi komyezetekben €s mi mit
szeretnénk megtanittatni veliik? Nem azért teszem fel ezt a kérdést, mert kétségbe von-
nam, hogy valamit is tanulndnak, csak nem vildgos a szimomra, hogy mit is tanulnak ¢s
milyen tanulasra kellene torekedniink.

A konstruktivizmus két valtozata

Mivel a konstruktivizmus elmesziileménye mast és mést jelent a kiilonbozd kizisse-
geknek, ezért egyetlen dolgozat keretében le sem tudjuk irni, nem hogy definialni tud-
nank a fogalmat. Nyilvanvaléan, hiven a konstruktivizmus szelleméhez, tébbnyire min-
denki sajat jelentést kapcsol hozzd. De barhogyan is értelmezzilk, a konstruktivizmus fel-
fogasanak van egy kozos magja. A konstruktivizmus alapvetden azt jelenti, hogy az egyé-
nek nem ugy jottek vilagra, hogy empirikus tudéssal elére ellatott . kognitiv adatbankok-
kal” vagy elore beagyazott episztemologiai kritériumokkal rendelkeznek... Abban sem
hisziink, hogy tudasunk nagy része elsajatitott, készen kapott... ,,Egészében véve az em-
beri tudas és a kutatdsainkban hasznalt kritériumok és modszerek konstrudltak™ — mond-
ja ezzel kapesolatban D. C. Philips. (4) fgy a tudés aktivan konstrudlt, szorosan kapcso-
lodik az egyén kognitiv repertoarjéhoz és ahhoz a kontextushoz, amelyben ez a tevékeny-
ség elhelyezkedik, ennélfogva elhelyezert. A tanuld inkabb alkoto, mint nézd. Es, Von
Glasersfeldet idézve, (5) a tudésnak az a feladata, hogy az cgyén empirikus vilaganak
megszervezését szolgalja, nem pedig hogy egy egyetemes igazsagértékkel rendelkezd ob-
jektiv ontologikus valésagot fedezzen fel. Rorty r6viden csak annyit mond: a tudas a
konstruktiv folyamatban helyezkedik el, nem pedig egy talalt tirgy; nem a meméridban

tarolt tartalom, hanem a tartalom megkonstrualasanak folyamata. Roviden: ,,a gyerekek
| nem szerzik a gondolatokat; 6k hozzak létre azokat”. (6)

De a konstruktivizmus valdjédban egy kétfejii teremtmény. Mialatt kezdetben erdisen
befolyasolta a Piaget-féle kognitiv fejlodési megkozelités, amely az egy¢nre és tudasa
megkonstrualisanak médjara helyezi a hangsulyt, azalatt mellette kifejlodott egy szocio-
kulturalis versenytars is. A szociokulturalis megkdzelités, amelyet a szovjet iskola olyan
gondolkoddi befolyasoltak, mint L. S. Vigotszkij, Leontyev és Baktyin, {7) thleg az inter-
akcio és részvétel térsadalmi folyamataival, a jelentés tarsadalmi alapi elsajatitasaval
foglalkozik, tehat azzal, hogy a szituativ tdrsadalmi rendszer — és nem csak az egyén —
hogyan konstrual interaktiv médon kozos tudast (8).
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Ez a szituativ megkozelités, amely a mitkodé rendszer 'itt és most’-jara helyezi a hang-
sulyt, episztemolo6giailag sokban kiilonbozik a kognitivista-individualista iranyultsaga
megkozelitéstdl. Egyrészrol, a kognitivista megkozelités sokunk sziméra elsodlegesen
egy lélekiani megkozelités, amely azt hangsilyozza, hogyan megy végbe a j6 tanulés, en-
nélfogva hogyan kellene megtervezni az oktatast és a megfeleld tanuldsi kdrnyezeteket.
Masrészr8l, a szociokulturalis megkozelités sokkal filozofikusabb, ahogyan megjelenik
az analizis (egész rendszerek) egységeiben és az altala sugallt figyelem kiézéppontjiban

(részvétel). Ahogyan Hewitt, M. Scarda-
maliq és Webb ramutatnak, a figyelemnek
a kognitivistarél a szituativ megkozeli-
tésre torténd athelyezése megvaltoztatja
a,.tudds” és a ,lanulds” jelentését, és az
egyéni képességek velejardja helyent a
részvétel kontextudlisan kotott, elosziott
tevékenységei jelentést kapjak. gy a
konkrét végeredményekre vezetd tevé-
kenységtervezésrol egy olyan tevékeny-
ségtervezés fel¢ mozdulunk el, amely f5-
leg az interperszondlis, tarsadalmi folya-
matokkal foglalkozik, vagyis a tanulasi
kémyezet , hatdsainak™ értékelésétél a ta-
nulasi kornyezet ,segitségével” létrejove
hatdsok keriilnek kozéppontba.

Ez a pont tovabbi magyarazatot igényel.
A komyezet |, segitségével” létrejovéd hata-
sok azok a valtozasok, amelyek azalatt Jjon-
nek Iétre, mialatt a tanulok egytittmiikadnek,
problémét oldanak meg, az Intemneten baran-
golnak vagy multimédia adatbazist hoznak
létre. A nagyobb mértékii részvétel, a sokkal
Jobban dsszpontositott figyelem, az intenzi-

A technologia nem csak
a pszicholégiai és filozdfiai
elvekkel irdnyitott pedagégiai
gondolatok megualdsitdsdra
szolgdlo eszkozkészlet volt;
a technologia ugrdsszeriien
Jejlddon tovdbb és igy
az informdcicfolyam elérésének
olyan kihivéan tijszerii
eszkdzeivel és modjaival dllt elg,
mint példdul a multimédia és
az internel. Késébb meég vissza-
lérek a technoldgia e provokativ
szerepére és arra, hogy hogyan
befolydsolhatia mindez
a konstruktivisia tanuldsi
kérryezeteket, Jelen pillanatban
egyetlen, a konstruktivista
tanuldsi kornyezetekre
vonatkozo kérdést szeretnék
érinternt.

vebb szocidlis interakcid, a feltett kérdés
Jjobb megfogalmazasa, és az ehhez hasonlok,
mind szituativak, a tevékenység soran megjelens folyamat-hatdsok, nem pedig a tevékenység
credményei. Ezeket a hatdsokat nem szabad 6sszekeverni a tartosabb eredményekkel, a kog-
nitiv vagy akarati tsbblethatasokkal, amelyek a tanul4si tevekenységekbdl erednek, és ame-
lycket a tanulok képesek az eredeti tanul4si szitudcioto] killonbozs, Uij tanulasi szituacickban
alkalmazni. A kdmyezet ,.segitségével” 1étrejovd és a kornyezet , hatasai” kozotti kiilonbség
olyan, mint mikor sokkal jobban tudunk zongorazni a metroném segitségével, szemben az
ilyen élmeények eredményeként kifejlsds generalizalt ritmusérzék hasznalatdval.

A két reciprok-kapcsolati megkizelités

Akbmyezet , segitségével” jelentkezd hatdsok hangsilyozésa, azaz—haa hangsuly a ta-
nulasi kornyezetben taldlhaté interakciék szisztematikus természetén és a szocidlisan meg-
osztott fudas felépiilési médjain van, eléggé egybevag a konstruktivizmus szituatfv agaval.
J. G. Greeno, a szituativ megkdzelités legékesebb szoszoléja a kovetkezoképpen fogal-
mazza meg az oktatas kivanatos céljait; ,,Ugy kell tekintetniink a tanulds céljait és ered-
ményeit, mint alképességek elsédleges gytjteményét, vagy mint a tarsadalmilag szervezett
tevékenységben valo sikeres részvételt és a tanuloi identitds fejlodését?” (9) Nehéz lenne
vitatkozni a Greeno altal javasolt fokusszal, amely ,,az értékes tarsadalmi gyakorlatokban
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val6 nagyobb hatdsfoku részvételhez és a tanulok felelds tanuldi identitasanak fejlodésé-
hez hozzajaruld tanulisi tevékenységek szerepén nyugszik™. (70) Habdr egy ilyen fokusz
a konstruktivista tanulasi kérnyezet és annak fejlédése megértésének elengedhetetlen ré-
sze, mégsem vilagos, hogy valoban ez-¢ minden, amit a tanulasi kdmyezetté] elvarunk. fgy
meg kell kérdezmiink, mi mdst kellene még tanulniuk a tanuldknak? Es, hogy ezen valéja-
ban mit értek, az sokban hasonlit a konstruktivizmus kog;rutw-feﬂode& dga altal adott ér-
telmezésre: egyéni teljesitményeket, amelyek atvihettk és atiiltethetok (igen, atiiltethe-
ték!) 0j szitudcidkra, mint részben absztrahdlt, dekontextualizalt tudds és képességek.

Nyilvanvalova valik, hogy B. Rogoff, R. D. Pea (11) és ]. G. Greeno szituativ megkd-
zelitését ki kell egésziteni egy kognitivabb iranyultsagival. De az js lehet, hogy ezek a
megkdzelitések mér magukban hordozzak versenytarsuk magvait. P Cobb, aki 6sszeha-
sonlitotta a két tabort képviseld B. Rogoffot és E. von Glasersfeldet, megmutatja, valo-
jdban hogyan fogadjak el implicite a masik feltevéseit. (12)

Osszehasonlitva B. Rogoff és E. von Glasersfeld munkait, meg kell jegyezniink, hogy
Rogoff nézete a tanulasrol, amely iranyitott részvételen keresztiili kulturdlis beilleszke-
dés, aktivan konstruald gyereket feltételez. Ezzel szemben Von Glasersfeld nézete a ta-
nulasrél, mely szerint az kognitiv 6nszervezés, implicite feltételezi, hogy a gyerek részt
vesz a kulturalis gyakorlatokban.

Itt szeretném felidézni a reciprok kapcsolatok és a spiralis fejlodés elvét. Ez az elv azt
| mondja, hogy killénboz6 tényezdk gy befolyasoljak egymas fejlddését, hogy ennek ké-
vetkeztében az okokat — spiralisan fejlédve — sajat eredményeik fogjak befolyasolni, s6t
gyakran meghatarozni. Emlékezziink csak rd, hogy George hogyan bdsziti fel Marthat,
aki valaszként az &rilletbe kergeti 6t Eduard Albee Nem féliink a farkastél cimii mivében.

A reciprok behatdsok elve elméletek széles skalajat itatja at BronfenbrennertSl Bandu-
raig, Batesont6l Don Schonig ¢és Piaget-t6l Papert-ig. Az anyak gyengéden dlelik maguk-
hoz kisgyermekeiket, ezzel késztetve Oket arra, hogy hozzédjuk bujjanak, amely ahhoz ve-
zet, hogy az anyak még t&bb intimitast fejeznek ki iranyukban; a tarsadalmi Otmutatét in-
ternalizalja a kisgyerek, megemelve lehetséges fejiddési zondjanak kiiszobét, amely vi-
szont kifinomultabb tarsadalmi interakciot tesz lehetdvé; az asszimildcid eljut arra a
pontra, amikor akkomodacié szitkséges, amely viszont 0j asszimilaciohoz vezet; €s a ta-
nar cselekedetei sajat tevékenységének bizonyos visszajelzéseihez vezetnek, amelyek vi-
szont hatnak az azt kivetd tevékenységére. Sajnos, ezt az elvet gyakran figyelmen kiviil
hagyjik, mivel a kutatok beleesnek a hatdsok egyirdnyusdgdnak csapddjaba, €s igy csak
a felét mondjak el egy jo torténetnek. (13) igy példaul vagy egy egyiittmitkddd problémat
megoldé {ilésen hozott k6zos jelentésekrol, vagy a tanulok képességeirdl van sz6, de rit-
kan mind a kettorol egyszerre. Mint arra P. Cobb a matematikai oktatas kontextusaban
ramutatott, ,,szikségesnek tartjuk koordinalni a tanulok tevékenységének pszicholdgiai
analizisét azoknak a kialakulé matematikai gyakorlatoknak az elemzése segitségével,
amelyekben részt vesznek... Ez az utobbi analizis... szimultin médon kirvonalazza az
osztalytermi kbz6sség tanuldsi folyamatait €s az egyes tanulok matematikai fejlodésének
tarsdalomben elfoglalt helyét”. (/4)

A reciprok és a spiralis hatasok elvét alkalmazva kénnyen lathatjuk, hogy a két konst-
ruktivista nézépont nemcsak kiegésziti egymast, hanem a reciprokhatasok soran végbe-
mené dinamikus folyamatok két oldalat is képviseli. Hogy parafrazaljuk Papert-et, egy
konstruktivista tanulasi kérnyezetben rendelkezésiinkre all — a kozos jelentésként vagy
megosztott termékként tarsadalmilag konstrualt dolgok internalizacios kore, mely befo-
lyasolja a gyerek kognitiv repertodrjat, amely azutdn externalizalodik, hogy befolyasolja
! a gyerek tarsadalmi részvételét stb. Mds szavakkal ez az clv azt jelzi, hogy mindkét meg-
kozelités elfogadhatd a konstruktivizmusra, azzal egyiitt, amire utalnak.

Ez pedig annyit tesz, hogy meg kell nézniink az egyiittmiikodésiikkel és egymds recip-
rok befolyasolasaval ,egyitt” jelentkezd, illetve az ezek ,ltal birtokolt” hatdsokat.
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Konkrétan, legalibb hdromfajta reciprok spirdlré] beszélhetiink itt, ahol mind a hdrom a
szociokulturalis, szituativ megkozelitést vonatkoztatja a kognitivistira:

L. a szitvativ folyamatok és tanuldsi eredmények kozotti reciprokkapesolatok spirdija,
mint példaul amelyik az egy csapatban kialakulé interperszondlis interakciok mindsége és a
megtargyalt téma kozos megériésének minésége kizott fennall, Egyik vizsgalatunkban pél-
ddul gy taldltuk, hogy e két valtozé cgymassal valo kapcsolata csak a nyitott végii konst-
ruktivista tanuldsi kérnyezetben erés és pozitiv, nem pedig a rendszerben és didaktikusban.
Ennek az eredménynek a tiikrében tovébb kellett volna menniink, és megkérdezniink, hogy
a mar elért kozds megértés hogyan befolyasolja az azt kivetd interakcidk minéségét;

2. egyrészril az elhelyezett folyamatok és az elhelyezett, kontextualizdlt tudds, mds-
részrll az utobbi és az dltaldnosabhb dekontextualizdlt, konceptudlis vagy képesség ered-
mények kizétti reciprokkapesolatok spirdfja. Még ha hajlandék vagyunk és feltételezni,
hogy a tudas és a képesség kezdetben kontextualizalt és elhelyezett, egyetérthetiink J. R,
Andersormal, L. M. Rederre! és H. A, Rejoinder Simornal abban, hogy a tud4snak nem
kell arokre igy maradnia. (15) Igy, ha arra toreksziink, hogy bizonyos aitalanosithaté,
egyediilallé kognitiv eredményeket érjiink el, az nem hangzanak teljesen helytelentil;

3. A tdrsadalmilag elosztott és az egyéni kognitiv megértések kozitti reciprokkapeso-
latok spirdlja. (16)
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De milyen eredmények?

Meég ha ¢l is ismerjilk az el5bb emlitett haromfajta reciprok befolyast, akkor is hatra van
meg egy 16 kérdés. Annyit beszélhetiink a konstruktivista tanulsi kornyezet ,.eredménye-
irél”, amennyit csak akarunk, de mik is ezek az eredmények? Az az igazsag, hogy talan né-
hiny matematikaoktatasi projekt kivételével, (77) nincsen kiforrott elképzelésiink azzal
kapcsolatban, hogy mit varunk el a tanulékiol a konstruktivista tanuiasi kérnyezetekben
valé részvétel eredményeként. Valojaban visszaesilink oda, amit J. Petraglia igy jellemzett,
mint a konstruktivizmus hiziasitont véliozata, amin olyan konstruktivista pedagégia alkal-
mazasat ¢rti, amely hagyomdanyos célokat tart szem elétt, (18} Ilyen esetekben — és ezek
vannak tGbbségben — a megvaltoztatott oktatdsi gyakorlatok csak a régi célok elérésének
megvélioztatott médjai, vagy ahogyan Petraglia megfogalmazza, ,egy elméleti iidvoske,
amelyet azért hoznak el6, hogy a hangulatot javitsak, de kozben biztositanak arrol, hogy ez
nem jelent valodi kihivast a nekiink oly kényelmes alapveté oktatasi keretek szamara”. (19)

Egy lehetséges kiiit ebbél a dilemmabél, ha ideiglenesen figyelmen kivul hagyjuk Von
Glasersfeld radikalis konstruktivizmusat és annak szociokulturalis testvérét, és egyszerii-
en ¢sak hagyomanyosan mérjiik a tanuldsi teljesitményeket, amit mindenhol elég kon-
zisztens médon végeznek el. Ez a tevékenység a maga fontossagaban nem veszi figye-
lembe a konstruktivizmus viszonylag radikalis filozofiai alapjait, sem a kognitivakat, sem
a szituativakat, és csak a gyakorlati eldadésmédra és a technologiai szempontokra tigyel.

A haziasitott konstruktivizmus az elvesztegetett alkalomnak a & példdja: a sok viltozta-
tasnak az osztalytermi tarsadalmi interakcio, a tantervi &s viselkedési szabalyok, a tanarkép-
zés ¢s a tanitasi gyakorlat, a diszciplinaris hatdrok és legfbképpen a tanulési tevékenységek
terén, Es mindez azért, hogy ugyanazokat a régi tanuldsi eredményeket ¢érjék el. Ezek az
eredmények mar akkor kijoitek és elavultak, mielétt még a konstruktivista filozofia, pszicho-
16gia és technoldgia harmas egységét létrehoztik volna, Mcég mindig ezekre kel torekedni?

Eszkézok a kiilonbizé célok elérésére
A kiilbnbbz6 eszkozoket legjobb kiilonbszo célok elérésére tervezni, €s minél jobban

megvaltoztatjuk az eszkozoket, annal kevésbé van értelme annak, hogy olyan régi célok-
hoz rendeljik &ket, amelyeket mas eszkdzok jobban szolgalnanak. A pedagdgiaban beks-
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vetkezd radikalis valtozasoknak — egy didaktikus osztalyterem konstruktivistava valtoz-
tatisanak, a hozza tartozé csoportoknak, a kooperativ megoldasra vér¢ interdiszciplina-
ris problémaknak, a technologidnak stb. — arra kellene sztdndznie benniinket, hogy
olyan uj kritériumokat és célokat gondoljunk ki, amelyek megfelelobbek az 1j pedagodgia
szamara. {rasunknak nem célja e kritériumok felsorolasa, de az 0] tanuldsi komyezetek
tervezdi kozil néhinyan mr clkezdték Osszegyljteni azokat. Igy példaul M. Scar-
damalia és munkatarsai olyan nem hagyomanyos eredménymeérések megtervezéschez és
hasznalatahoz lattak hozza, mint a grafikus miiveltség, a tudas koherenciaja €s a konst-
rukcids tevékenység szintje. J. L. Schwartz és munkatdrsai a Harvardon végzett Balanced
Assessment is Mathematics projektjiik soran olyan djszeri mérdeszktizoket hoztak létre,
mint a matematikai becslés és problémamegoldas, és mi a SELA projektiinkben felmér-
tiik a tanulok megvaltozott nézeteit arr6l, mit jelent szdmukra a tanulds és a tudés.

Véleményem szerint a konstruktivista tanuldsi kornyezetek egyik legfontosabb &s leg-
¢rdekesebb eredménye az lehetne, ha fejlédne a tanuldk képessége arra, hogy csapatmun-
kaban oldjanak meg: teljesen uj, komplex és rosszul strukturalt ¢letszeri problémakat.
Ennek soran megmutathatnak az informécioszerzésre szolgalé koordinalt képességeiket
és az informaciot életképes tuddssé alakitanak. Igy a tudds nem egy énmagaért birtoklan-
dé dolog lenne, hanem olyasvalami, amelyet akkor ériink el és konstrualunk meg, ami-
kor sziikség van ré egy problémamegoidas vagy valamely hasznos dolog megtervezése
soran. Mialatt ez a tudas haszonelvil és szituativ oldalat hangstlyozza, ugyancsak elis-
meri néhany egyénileg generalizalhaté kognitiv maradvany lehetdségét, mint példaul az
egyén csapatmunkajanak, az informacié megszerzésének, egy intelligens kérdés megfo-
galmazasanak vagy egy sikertelen kutatds fokusza ujradefinidldsanak a keépességeét.

Vegyilk észre, hogy amit itt felvetettiink, az nemcsak egy 0j zarévizsga listaja, haniemn
ink4bb a tudas fogalmanak egy lehetséges kivonata: A tudds mint tdrsadalmi konstrukcio
abban a ketids értelemben, miszerint egyrészrol egy ige, amely folyamatot jelent, ugyan-
akkor fonév is, amely a birtokolt tdrgyat jelenti. E feltevés konstruktiv-folyamat aspek-
tusa a konstruktivista dut szociokulturalis tagjabél sugérzik ki, mialatt a konstrualt tirgy-
aspektus a kognitiv partnertd] szarmazik. Ugy hiszem, nehézségeink tamadnanak, ha
egyiket a masik nélkiil kivannank tanulmanyozni. Prébaljuk meg elképzelni egy 4j konst-
ruktivista tanuldsi kornyezet megtervezését és tanulmanyozasat anélkiil, hogy figyelnénk
a kizos megértés slirgetésére, az egylittmiikddés és a standard miikddési folyamatok ko-
zosen kifejlesztett modjaira, vagy csapatmunkéban létrehozott, de végeredményben 6nél-
16 produktumokra. Hasonléan, probaljunk meg anélkiil gondoini azokra az dnallé pro-
duktumokra, amelyek a szocialis termékekbdl szarmaznak ¢s azokhoz csatolnak vissza,
hogy tekintetbe vennénk azt a tarsadalmi folyamatot, amely hozzajuk vezetett €s elbse-
oftette a fejlddésiiket. (20) Hirtelen, a két konstruktivista koncepcid, valamint a , kdrnye-
zeti” és a ,koryezet segitségével” 1étrejisvd hatdsok kozotti reciprok kapesolatok gon-
dolata egész természetesnek, sot trividlisnak tiinik.

A technolégia befolyasolja a gondolkodast

Ennyit a konstruktivista dsszetétel filozofiai és pszicholdgiai tagjairol. Es most hadd
térjek at a technol6giai tagra. Azért kivanok erre ratérni, mert az nem a konstruktivista
pedagégia csendes, érzéketlen, kozombos szolgdjaként szerepel, hanem sajat jogan befo-
tyasolja a tanulést és a gondolkodast, és sokkal behatdbban teszi azt, mint amennyire haj-
landéak vagyunk beismerni.

A konstruktivista tanuldsi kornyezetek megvalositasara létrehozott technoldgia leg-
alabb négy elvi uton képes befolyasolni gondolkodasunkat. Az egyik Ut, az alyan intel-
lektualis tevékenységeken és kapesolatokon keresztiil vezet, mint a szimulacioé vagy a
tervezés: a masodik at azokon a szimbolumrendszereken visz at, amelyekkel a vilagot




Gavrigl Salomon: Ujszerli konsiruktivista tanulasi kbmyezetek

reprezentdlja szamunkra, erre a multimédia egy kivalé példa; a harmadik lehet8ség a vi-
lagrdl sz016 informacio szervezési médjéval foglalkozik — szordlapok, adatbézisok, és a
hipertext keriithetnek itt széba. A negyedik ut az elézé harom kombindcidjan keresztiil
valdsul meg: Az a lehetéség, hogy a technoldgia aktivan konstrualt tudast adott szimbo-
likus formakbol (sz6, graf, kép), és ezt adott szervezési médok szerint strukturalja (adat-
bazisok, multimédia), felfedezésre és manipulaciéra készen. Az, hogy nem csak kitéve
van a technolégia €s a média szimbélumrendszereinek, hanem — akar egyénileg, akar
egylittmiikddve — aktiv részese is a konstrukciénak, teszi a negyedik lehetdséget a leg-
erOscbbé. Mint ahogyan arra Lehrer és munkatarsai ramutattak, (2/) az csak egy dolog,
ha vaiaki cirkal a hipermédia-programban; teljesen mast jelent annak tényleges meg-
konstrudldsa. Es a multimédia-programok megkonstrualdsa természetesen pontosan az,
amit a konstruktivista megkozelités ajaniana.

Az olyan tevékenységek, mint egy multimédia-program megkonstrualdsa kiilondsen
¢rdekesek itt, mivel a hipermédia-informacio haldszerii, nem-linedris, szervezddése izo-
morf lehet azzal, ahogyan az informacié az agyban szervezodik, Mint ahogyan mésokkal
cgyltt magam is igy vélem, hogy a média szimb6lumrendszere és az agy szimbolikus
reprezentacios modjai kozott lehet affinitdsrol beszélni, (22) hasonld affinitas felvethets
a multimédia nem-linedris, halészerti természete és az informdacié haldszer(i kognitiv
szervezbdése kozott is. Valoban, N. Entwistle vizsgalatai soran, a tanulok beszamolsi
alapjan gy tallta, hogy egy adott teriiletre vonatkozé tudasukat haldszeri modon szer-
vezik, ezt Entwistle ,,tud4sobjektumoknak” nevezte el. (23) M. G. Jones és E. M. Vesilind
ugy talaltdk, hogy amint a tanuldk el8bbre haladnak tanulmanyaikban, az altaluk leirt ha-
16szeril szerkezet siirlibbé vilik, egyre tobb, a kiilonbdzé informacios csomopontokat
Osszekoto kapesolattal. (24) Vegyilk észre, mennyire hasonlit ez ahhoz, ahogyan az infor-
micié szervez6dik és elérhetd a multimédiban.

Iskolakultira 1997/12

Jelentéshalok

Ebben a részben azt szeretném felvetni, hogy akdr a tudas stabil, statikus reprezenta-
cidirol beszéliink, akar olyanokrol, amelyeket Gjonnan konstrualtak, amikor sziikség volt
rajuk, a tudas halészer(i struktiraja adja azt, amit mi megértésnek vagy értelmességnek
nevezink. Az értelmesség az ilyen kognitiv halé stirliségének, komplexitasanak és szer-
vezidésének funkcidja. Minél siirtibb és jobban szervezett a halo, annal jobban funkeio-
nél jelentéshdiéként. A természettudomanyos drakon mi olyan halokat szeretnénk konst-
rudltatni tanuldinkkal, amelyek maguk utan vanjak az tgynevezett ok-okozati, id, kor-
relcis, szabaly €s példa, valamint rész-egész természet »logikai” kapcsolatait. Minél
logikusabb a megkonstrudlt jelentéshals, annal jobban lehet rekonstruslni, mikor eljén az
alkalom. Igy a torténelmi datumok, nevek vagy 6nalié formulak igazabél cléggé értel-
metienek és ezért nem lehet jol felidézni 8ket, pontosan azért, mert szabadon lebegnek,
nem kotddnek semmihez sem a kognitiv térben, akdrcsak a moholdak a vilagiirben.

Jelentéshalok és a hipermédia

Adott lévén ez a rokonsdg, lehetséges, hogy a hipermédia-programok, amelyekben a
tanulok cirkalnak, vagy ami még fontosabb, azok, amelyeket jellegzetes konstruktivista
tanulasi kdrnyezetekben hoznak létre, olyan belsd, intellektualis eszkézokként funkcio-
nalnak, amely elésegiti kognitiv jelentéshaloik konstrukcidjat? A tanuldk altal konstrualt
kognitiv halé visszatiikrozédik-e a multimédia termékeiben, vagy forditva — a kognitiv
halé tiikr6z-¢ a belsé komputerizalt terméket? Nem all rendelkezésiinkre elegendd kuta-
tasi eredmény ahhoz, hogy erre a kérdésre vilagos vélaszt adjunk, de a meglévé kevés bi-
zonyiték alatamasztja ezt a feltevést. (25) Ha ez megvalésulhat egy muitimédia-program-
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ban valé cirkalas soran, akkor a hatdsoknak még sokkal ersebbeknek kell lenniiik az ak-
tiv konstrukcié alatt. E konstrukeids tevékenység sorn a tanulok befolydsoljak a modot,
amellyel a technoldgiai termékek hathatnak rajuk.

Még eggyel tovabbléphetnénk. Ha a hipermédiaban valé cirkalas vagy a konstrudlas
elésegiti a tanuldk kognit{v héléinak szovodését, mint ahogyan arra mar W. G. Barnes
(26) is TAmutatott, nem befolydsolna-e azt is, hogy a tanuidk hogyan rendszerezik az in-
formaciot a kognitiv jelentéshaléikban? A kérdés nem olyan megbotrankoztaté, mint
amilyennek hangzik. Egyrészrol, ¢lég kozvetleniil szarmaztathaté Vigotszkijnak az esz-
kozok kozvetitds szerepével foglalkozo elméletébél. (27) Ervelése szerint az eszkiozok
nemcsak eldsegitik a kognitiv tevékenységeket azaltal, hogy atveszik néhany funkciéju-
kat, hanem valGjaban alapvetien 4t is alakitjak és atdefinialjak azokat. Masrészrd), kuta-
tasi eredmények allnak rendelkezésiinkre arrél, hogy amikor elérkezik a megfeleld alka-
lom, az emberek a média szimbélumrendszereiben gondolkodnak. (28) Viszonzasul ez
hat a megfeleld kognitiv képességek elsajatitdsara azdltal, hogy adott média-tevékenysé-
geket internalizal, példul egy téma behozasat, kognitiv eszkozdkke viltoztatva azokat.
Es ha ez nem a Vigotszkij-féle értelemben vett ,,internalizacié”, akkor mas modokon is
torténhet, hasonldan azokhoz, amelveken keresztiil példdul a statisztikai modellek kog-
nitiv modellekként és elméletekként mitkédnek. (29)

Mindez még egy kérdést felvet. Az oktatasban széles kérben terjesztett €s hasznalt
hipermédia-programok nem-linearisak, ahogy a kognitiv jelentéshalé sem. Azonban a
kijelzett kapcsolataik, foleg azok, amelyeket a tanulok épitenek beléjilk, mindenfélk,
csak nem logikusak. Valéjaban az ilyen programok szandékosan alapulnak az egysze-
rif asszocidcickon és a vizudlis biivoleten, arra csabitva a hasznaldt, hogy a hozzajuk
tartoz6 egyik itemré! a médsikra vandoroljon. A valdsigban ez nemcsak a hipermédia
¢és a multimédia esetében van igy; ez a definidlo jellemzgje a legnagyobb szenzdcio-
nak, az Internetnek is. Nincs abban semmi rossz, ha ide-oda ugralunk, ahogy arra a
multimédia és az Internet csabit, kivéve, hogy ez a bottom-up (lentrél-fel), iranyitat-
lan felfedezd viselkedés tipikus jellemzdje, szemben a sokkal fejlettebb keresd visel-
kedéssel, ami top-down (fentrol-le) jellegli, metakognitivan vezérelt és célorientalt.
(30) A keresését, a felfedezéssel ellentétben, nem irdnyitja a fényes gombok csabita-
sa, és az egyszerl asszociaciok sem elégitik ki. Tehat, ha a tanulok felil tudjék malni
a multimédia informacidszervezését a sajat agyukban torténd informacioszervezeéssel
azaltal, hogy a sajat jelentéstérképeiket parositjak azzal a jelentéssel, amelyet a kom-
puteren konstrualnak, akkor nem szerveznék-e azt ugyanazon az asszociativ médon,
ahogyan a multimédia épiil fel?

A lepke hiba

Amire itt gondolok, az két, egymassal kapcsolatban 4116 fejlddést érint. Az egyik fej-
16dés a tanulok jelentéshaloihoz kapesoladik. A tanulok kognitiv jelentéshaloi tikrdzni
tudnék-e a konnyi asszociacios kapesolatokbol allo multimédia jellemzdit? A masodik
fejlodés a haldkkal kapcsolatos mentalis tevékenységekkel foglalkozik: ugyanugy vi-
selkednek-e majd a tanuldk, mint ahogyan azt elsajatitottdk a multimédia segitségével
végzett felfedez6 tevékenység soran és mentalisan szokdécselnek sajat kognitiv halbik-
ban, ugyanolyan konnyed médon? Ezeket az eshettségeket lepke hibdnak nevezem. A
kérdés egyre tobbet foglalkoztatja a tanuldkat, és egyre jobban kedvelik a multimédia
stilustt gondolkodést: ,,Megérinteni, de békén hagyni, tovabbmenni és megtaldini, hogy
ez mihez vezet.” T. Oppenheimemek a The Atlantic Monthly-ban mostanaban adott in-
terjiban, amely egy ginyos cikk szaméra késziilt az oktatdsi szamitégép-hasznalatrol,
egy tanar biiszkén jelentette ki, hogy a tanuiéi méar multimédia mdédon gondolkoznak.
(31) Ha ez igaz, akkor a lepke hiba veszélye mar nemcsak az €n képzeletem terméke.
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Technoldgia: a megvaldsitastol a provokiacidig

A technolégia, a Ménage f trois harmadik tagja, nagyon gyorsan fejlodik, a konstruk-
tivista tanuldsi kérmyezeteknek szitkséglik van ra a gyakorlataikhoz, és az {izleti vildg Ggy
latja, hogy az oktatds vigyakozni fog a legljabb technologidra, akér akarja, akar nem.
Amint a bevezetében mar emlitettem, a technologia gyors fejlddése teljesen uj felhasz-
ndlasi lehetdségeket biztosit a pedagogianak, de ami szdmara ezek a lehet6ségek nem
elég vilagosak. Hirtelen — és valGsziniileg el6sz6r az emberiség torténetében — az oktatis
rendelkezésére dllnak olyan tjszerti és csabité eszkozok és gépezetek, amelyek sok eset-
ben nem rendelkeznek olyan oktatasi vagy I¢lektani alapokkal, melyek igazolhatnak al-
kalmazasuk jogossagat. Elészor torténik meg, hogy az oktatdsnak ki kell @ild6znie a tech-
nologiat az osztélytermi folyosékra és az Internet csatornakra azért, hogy a régi pedago-
giai alapokat az 1j lehetéségekhez igazitsék vagy hogy ujakat taldljanak ki. Miért akarna
barki is, hogy tanuléi az Interneten valé
szorfozés segitségével tanuljanak? Es mi
célt szolgdl a tanulok honlapjanak megter-
vezése? Es igy a technol6gia, amelynek

Iskelakultara 1997/12

LINOS, amit én akarok,
azok Tények. Ezeknek a fitknak

feladata, hogy segitse megvalésitani a ta-
nulasrol €s az oktatasrol szélé pszichol6-
giai koncepciokat, még provokdtorként is
szerepel - Uj lehetdségeket ajanlva fel,
amelyek 0j koncepcidkat, ij alapokat és 11j
hasznélati modokat igényelnek.

Az informiciéboség

A fenti cim fSleg az Internet altal bizto-
sitott sokat hangoztatott lehetéségekre vo-
natkozik. Els6 latasra tigy tiinik, mindent
megad, amire csak egy konstruktivista

és ldnyoknak csakis Tényeket
tanitani. Csak a Tények kellenek
a vildgban. Semmi mdst nem kell
betdpldini... A gondolkods dllatok
elméjért csakis Tényekkel lehet
Jormdini: semmi mds nem lesz
hasznukra, Ez az az ely, amely
alapjdn sajdt gyerekeimet
nevelem, és ez az az elv, amely
alapjdan ezeket a gyerekeket
nevelem. Ragaszkodni
a 1ényekhez, Uram/”

megkozelités vagyhat: tbb informacisofor-
ras, egész felfedezésre varé informaciovi-
lag, és meghivas arra, hogy egy nagyobb, virtuglis és szerteagazo informdcids tirsadalom
teljes jogi tagjai legyiink. A probléma azonban az, hogy ez til sok a jabol. Tul sok for-
ras, tul sok ismeret, (il sok kommunikacids kapcsolat és til sok izgalom a sovény peda-
gogiai alapokhoz képest ahhoz, hogy igazolja e biségben valé bolyongss tanulasi céli
hasznélatit.

Az Internet csabité informacioaradattal szolgdl. [tt valik az eszkoz szabalya elavultta:
az Internetet hasznalo pedagégus szaméra az egesz vilig konyvtarnak tiinik. De egy vé-
letlenszertt informécioaradat segiti-¢ a tudaskonstrukciot? Attol tartok, hogy nem. Annyi-
ra csodalattal t51t el benniinket az informacios autdsztrada, hogy onkénteleniil is, ismét
nagyra becsiiljiik a tényszerii informéciot, mivel ezt tartjuk a tudas {6 forrasanak.

[Ebben az 8sszefliggésben eszembe jutott valami. fme: ,Nos, amit én akarok, azok Té-
nyek. Ezeknek a finknak és lanyoknak csakis Tényeket tanitani. Csak a Tények kellenek
a vilagban. Semmi mast nem kell betaplalni... A gondolkodd allatok elméjét csakis Té-
nyekkel lehet formalni: semmi mas nem lesz hasznukra. Ez az az elv, amely alapjan sa-
jat gyerekeimet nevelem, és ez az az elv, amely alapjan ezeket a gyerekeket nevelem. Ra-
gaszkodni 2 Tényekhez, Uram!” (32) Ha kicserélnénk a » Tény” sz0t az ,,informacio” szo-
ra, akkor azon kapnank magunkat, hogy konstruktivistak lettiink, de ha csak » Lényeknek
és semmi masnak” tennénk ki tanuloinkat, azonnal visszatérnénk Dickenshez, j6 szaz-
negyven évvel ezelbttre!]
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Herbert Simont hoztak fel példaként néhdny éve arra, hogy a tudas jelentése meg fog
véltozni, és a birtoklast jelenté fonévrol a hozzaférést jelentt igévé valik. Az, hogy mi-
lyen tudast birtokol a tanulé, nem lesz fontos ahhoz képest, hogy milyen tudashoz képes
hozzafémi. De ha mér a hozzaférésrél van sz0, valaki megismételné a kérdést... az olyan
informacidaradathoz valo hozzaférés, amelyet altaldnos asszocidciok cérndja tart ossze
gyengén, nem segiti el6 az informacio tuddssd valasat. Es az iskola feladata, kiilondsen,
ha az konstruktivista arnyalatd, hogy képessé tegye a tanulékat a gondolkodasra, hogy el-
sajatitsak az intelligens informaciokezelés képességét és hogy ezt tudassa alakitsdk, nem
pedig hogy belerangassak 6ket ezekbe.

Attol tariok, a technolégia az orranal fogva vezeti az oktatést azzal, hogy Ujradefinial-
ja tanuldsi kérnyezetek természetét és a konstruktivizmus elképzeléseit — a tudds aktiv és
koriiltekint® konstrukei6jit — a nyers informacio aktiv, de meggondolatlan felhalmozasa-
va viltoztatja. Ez olyan, mintha a hrmas egység harmadik tagja atvenne az irdnyitast €s
azt kévetlené a filozofiatd] — vagy specifikusabban: az episztemologiatél - és a tanulas
és tanitas pszichologiajatél, hogy kovessék 6t és alkalmazkodjanak az Wijszeril lehetésé-
gekhez. azonban, S. B. Sarason mér figyelmeztetett bennlinket arra, hogy barmennyire is
hihetetlen, de nem mindennek kellene automatikusan kivdnarossd valnia az oktatas sza-
mdéra, ami technol6giailag lehetséges. (33)

Egy pozitivabb megjegyzést hozzafiizve, az j lehetdségeknek valéban arra kellene
provokalniuk benniinket, hogy ujragondoljuk az oktatas ¢s Gjradefiniljuk az iskola ter-
mészetét. Csak azt akarom mondani, hogy nem az ismeréshoz kell ragaszkodnunk, ha-
nem nekiink, kutatéknak és a konstruktivista tanulasi kornyezetek tervezéinek vigyaz-
nunk kell arra, nehogy anélkiil lépjiink egy technologiai igéret foldjére, ahogy elébb meg-
vizsglnank e fold {géreteit és stabilitasat,
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