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A tapasztalati tanulds elvének kritikaja'

LATOSZOG

A tanulmdny elemzi a tapasztalati tanulds elvét, bemutatja kialakuldsdt, a pedagdgia tudomd-
nyos és gyakorlati fejlédésében jdtszott szerepér és kritika ald veszi abbdl a szempontbél, hogy
ma mdr nem felel meg a megismerési, tanuldsi folyamatokkal kapcsolatos korszerd; elképzelések-
nek, ellentmond a konstruktivista tanuldselmélet kiinduldpontjainak. A szerzd gyakorlati kér-

dések elemzésével mutatja be, hogy a tapasztalati tanulds elve milyen, ma mdr nem adaptiv,
mégis tartdsan fennmaradd, sajdtos pedagdgiai elképzeléseknek és gyakorlati formdknak ad el-
méleti hitteret, ezzel bizonyos teriileteken akaddlyozva egy korszerii pedagdgiai gyakorlat ki-

bontakozdsdr. A tanulmdny a tanitds-tanulds minden ,,tantervi teriiletén” érvényesithetd elkép-

geléseket mutat be, de az elemzert problémdk a természettudomdnyos és a matematikai

neveléshen jelentkeznek a legélesebben.

BEVEZETES

Szdmos tanterv van, amely igen hatdrozot-
tan kdveti a tapasztalati tanulds elvét. Az
elv [ényege, hogy az egyéni tanuldsi folya-
matok az egyén tapasztalataibdl indulnak,
minden tanuldsi folyamat a konkrét érzéki
vagylés cselekvéses tapasztalatokbdl épitke-
zik (késébb mindezt részletesebben is jel-
lemzem). Ez az alapvetd szemléletméd fon-
tos szerepet kapott a 2018 augusztusdban
ismertté vdlt Nemzeti alaptanterv (NAT)
javaslatban, és gy tlinik, kiemelt vezérelv
lesz a kerettantervek megalkotdsa sordn is
— legaldbbis azokon a tanulisi teriileteken,
ahol az alkalmazdsa relevdns, vagyis szinte
mindegyiken. Ezt tdmasztja ald a matema-
tika kerettanterv készitésérdl, annak bizo-
nyos alapelveir8l az Oktatds — 2030 kuta-

técsoport honlapjin megjelent irds
(Oktatds — 2030, 2019).

Ebben a tanulmdnyban kézelebb-
168l megvizsgilom a tapasztalati tanulds
elvét, és igyekszem kimutatni, hogy az
nem_fér dssze a megismerésrél, a tanuldsrél
vallott, korszeriinek mondott, elsésorban a
konstruktivizmus alapgondolatait kovetd
elképzelésekkel. Természetesen szinte sem-
mi Gj nem lesz abban, amit leirok, a hazai
szakirodalomban is sok minden megjelent
midr ezzel kapcsolatban (Cserné Adermann,
2013; Nahalka, 2013, 2002; Nagyné, 2010;
Jdrmai, 2008; Zalay, 20006), és a konstruk-
tivista pedagdgia elterjedésétdl kezd8dden
a nemzetkozi szakirodalombél is béven
hivatkozhatunk forrdsokra (Cristea, 2015;
Juvova, Chudy, Neumeister, Plischke és
Kvintova, 2015; Raskin, 2011; Glasersfeld,
1995; Steffe és Gale, 1995). Mégis sziik-

! A tanulmanyt a szerzé engedélyével — az iras tartalmanak, kérdésfeltevésének altalanos érvényessége okan

— kozoljiik Latoszog rovatunkban.



6‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2019/ 1—2

ségét érzem, hogy Ujra felvessem a prob-
lém4t, amire a NAT-ban és a kerettanter-
vekben valé megjelenése is kell§ indok.
Nyilvdn nem sz8rszdlhasogatdsrél, nem
egy szitk kért, vagy még azt sem érdekld,
koldsknézést jelentd elméleti kérdésrdl van
sz6, hiszen a vdlaszok a legtobb tanuldsi te-
rilleten jelentds mértékben meghatdrozzik,
hogy miképpen formaljuk meg a tanuldsi
koérnyezeteket, mibél indulunk ki, mit kez-
diink a tapasztalatokkal és az azokon kivii-
li tanuldsi feltételekkel, mindenekelStt az
elézetes tuddssal. Vagyis a probléma dthatja
a tanuldsi-tanitdsi folyamatok megszervezé-
sének egészét.

A természetes az lett volna, ha ebben a
kérdésben széles kori, szakmai érvek felso-
rakoztatdsdra, azok egymdsnak fesziilésére
épiil§ vita alakult volna ki, és e vitdban
kikristdlyosodhatott volna egy, a tobbség
szdmdra a gyakorlati pedagégidban kove-
tendd lldspont. Az elvi, elméleti kiilsnbs-
z8ség ekkor sem tlint volna el, de legaldbb
jo lelkiismerettel mondhattuk volna, hogy
megyvitattuk a kérdést, és

legyen a NAT-ban, a kerettantervekben
és persze majd a helyi tantervekben, a
tankonyvekben és a tanitdsi gyakorlatban,
akik a tapasztalati tanulds elvét valljdk.

12 évvel ezel6tt, amikor az akkori NAT
késziilt, a mdsik oldal képviseldi voltak
jobb helyzetben. Am egyik esetben sem
volt sz6 vitdban kiérlelt, szakmailag jol
megalapozott dontésrdl. A kérdést a ha-
talmi konstelldciok dontorték és dontik el.
Tanulmidnyommal el§ szeretném segiteni,
hogy most, akdr ilyen megkésettséggel is,
de elinduljon egy szakmai vita a kérdésrél.

TAPASZTALATI MEGISMERES,
TAPASZTALATI TANULAS

A tapasztalati tanulds elve valéjdban azéta
létezik, amidta csak emberek gondolkodni
kezdtek a tanuldsrél. Nem kivinok hosszas
neveléstorténeti elemzésbe bocsitkozni (fé-
lek, bele is torne a bicskdm), elég taldn arra
utalni, hogy az emberi te-

alapos megfontolds utdn
tgy dontottiink, hogy min-
denfajta tervez6munka és
gyakorlati kivitelezés sordn
ezt és ezt az elvet kdvetjiik.

j6 lelkiismerettel
mondhattuk volna, hogy
megvitattuk a kérdést

vékenységekkel kapcsola-
tos elképzelések, gyakorla-
ti megolddsok, konkrét
tuddselemek és attittidok
kovetkezd generdcidra tor-

Ha ez nem az lett volna,

amit jémagam ajdnlok (sok szakemberrel
egyiitt), akkor is belenyugodtam volna,
mikozben természetesen a tudomdnyos
munkdt a sajit szemléletmédom érthetdb-
bé tétele és elfogadottsigdnak fokozdsa
érdekében tovabb folytattam volna. De
ilyen vita és ilyen dontés soha nem volg, és
példdul a tantervek kialakitdsa sordn tgy
ddl el, hogy melyik szemléletméd érvénye-
siil, hogy kik azok, akik éppen szakmai-
hatalmi dontési helyzetbe keriilnek és igy
a sajit szemléletmédjukat képviselhetik.
Most éppen olyan szakemberek hatdroz-
zdk meg, hogy ebbdl a szempontbdl mi

ténd hagyomdnyozdsa so-
rdn nagyon természetes szerepet jatszottak
a tapasztalatszerzés legkiilonbozdbb moz-
zanatai. Az dllatok elejtését, a magvak
gylijtését, a f6ld megmiivelésének részleteit,
az alapanyagok megmunkéldsénak mddja-
it, a szdm{itégépek Osszeszerelését meg kel-
lett tanulniuk a gyerekeknek, a fiatalok-
nak, és ez nyilvdn nem torténhetett
elméleti ismereteket sulykol6 tanérdkon,
hanem igen nagy részben a ,csindldssal”, a
konkrét tapasztalatok gy(jtésével. Osrégi
gyakorlat ez, ami mdig fentmaradt, és na-
gyon fontos szerepet jitszik a gyerekek, fia-
talok életre valé felkészitésében.
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Az ember — ldtva a médszer, vagyis a
konkrét tapasztalatszerzés sikerét — elvet is
gyartott hozzd: minden ranulds igy torténik,
tapasztalatokon alapul, és semmi mdsbol,
csakis e tapasztalatokbdl indulbar ki. Az elv
pedagoégiai jellegti artikuldldsa a nevelés
torténetében szdmtalanszor megtortént
mdr kordbban is, de tanuldsparadigmdt
meghatdrozé szerepet Comenius munkdsss-
ga nyomdn kezdett el betolteni (Comenius,
1992). Comenius pedagdgidjit a szemlél-
tetés pedagdgidjinak is szoktdk nevezni.

A szemléltetés a tapasztalatszerzés felhasz-
ndldsdnak egyik médja. A

tanulds folyamatdrdl. Az empirizmus 17.

és 18. szdzadi felemelkedése a filozéfidban
(Németh, 2015; Ropolyi és Szegedi, 2010) j
alapokra helyezte az emberi megismerésrél,
igy a tanuldsrdl és a tudomdnyos felfede-
zésekrél alkotott felfogdst. (Ismét nem
szeretnék részletes elemzésekbe bocsitkoz-
ni azzal kapcsolatban, hogy a kordbban
sziiletett filozéfidkban miképpen jelent
meg az empirizmus, a 17-18. szdzadi dia-
dalutat a hatds jelentds volta miatt emelem
csak ki.) Semmi sem lehet az elmében, ami
eldtte ne lett volna mdr meg a tapasztala-

tokban, hangzik az akkor

szemléltetésben még szinte
kizdrélag az érzékszervek
muikddésével megszerez-
hetd tapasztalatok kapnak
szerepet. A cselekvés mint

elsésorban a
reformpedagégidk
megsziiletésével és

miikddésével torténik meg

sziiletett, sokak 4ltal mdr
nagyon sokféle formdban,
de mindig ugyanazzal a
tartalommal megfogalma-
zott 4llitds. Minden em-

tapasztalat beépitése a
pedagégia elméletébe és
gyakorlatdba — tudomdnyos alapossdggal

— a késébbiekben, elsésorban a reformpe-
dagébgidk megsziiletésével és miikodésével
torténik meg. Mind a szemléltetés pedagé-
gidjdban, mind a cselekvés pedagégidjiban
globdlis elvvé vélik, hogy a gyerek csak
akkor képes megtanulni valamit, ha arrdl
a valamirdl konkrét érzékszervi, illetve
érzékszervi és cselekvéses tapasztalato-

kat szerezhet. Jean Piaget megalkotja az

e pedagégiai gondolat alapjdul szolgdlé
pszicholégiai elméletet is, leirva, hogy 4
gyermek autondm cselekvései miképpen reszik
belsévé a kezdetben csak a kiilsé manipu-
ldcidban jelen lévé mozzanatokat, hogyan
lesznek ezekbdl a cselekvéses miiveletekbdl
belsé, elvont gondolkoddsi mtveletek
(Piaget, 1993).

Nem csak a pedagégia egy elvérdl van
sz8. A tapasztalatok fogalma a tudomdny
miikddésének magyardzatiban is alapvetd
szerephez jutott. Mar Comenius is els§-
sorban a brit empirizmus nyomdn, annak
hatdsdra alkotta meg sajét elképzeléseit a

pirista megismerésfelfogds
feltételez valamilyen
folyamatot, amely a tapasztalatoknak az
elmébe valé bekeriilését és ott a tudds
kialakitdsdt eredményezi. J6 metafordk
sziiletnek ezzel kapcsolatban: mar a gors-
goknél megvan a viasztdbla metafordja — a
viasztdbldba az irévesszével lehet bevésni az
ismereteket, és ez lehet az ember megisme-
18 szervének is a funkcidja —, illetve a_john
Locke éltal leirt, majd évszdzadok sordn na-
gyon sokszor haszndlt ,tabula rasa” — iires
lap — metafora is a tudds keletkezésének
magyardzatit segitette.

A tudomdnyos megismerésnek a megfi-
gyelésekre, kisérletekre, mérésekre toreénd
alapozdsat is az empirizmus teszi 4tfogd tu-
domdnyértelmezést meghatdrozé gondolat-
t4 és gyakorlattd. A természettudomdnyok-
nak az ujkor kezdetén kialakulé hatalmas
forradalma éppen az empirikus vizsgélatok
jelent8ségének felismerésével valt egydlta-
lén lehetdvé. Az empirista felfogdst még
inkdbb kibontd, a 19. szdzad kdzepén meg-
sziiletd pozitivizmus tudomdnyfelfogdsit
fejezte ki John Stuart Mill, amikor meg-
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fogalmazta a (természetet tanulményozo)
tuddssal szembeni elvédrdst, hogy tudniillik
mielétt belépne a laboratériumaba, hogy
tudomdnyos munkdt végezzen, el6bb a fel-
olt8jével és a kalapjdval egyiitt az elméleteit
is akassza fel a fogasra. Ne zavarjik semmi-
lyen el8zetes elméletek, kdros hipotézisek
a kutaté kezet és elmée, ne akadalyozzdk
meg, hogy a nyitott tuddsi agy befogadja a
természet lizeneteit, amelyek a megfigyelé-
sek, a kisérletek, a mérések 4ltal jutnak el
hozza (Mill, 1843).

A megismerés empirista filoz6fidkban
részletesen kidolgozott

legyenek a tuddsnak, és a torvényszertisé-
geket, elméleteket csakis ezutdn és csakis
ezekbdl kiindulva lehet megfogalmazni.
A 20. szdzadban a pozitivizmusbdl
kifejldd8 neopozitivizmus, vagy més néven
logikai pozitivizmus kezdetben azt a nagy-
ra vagy6 célt tlizte ki, hogy az osszetett,
bonyolult, elvont tudoményos torvények,
elméletek mintegy levezethetdvé vdljanak
a megfigyelésekbdl, a konkrét tapasztala-
tokbdl (7uboly, 2018). A tudomdny sokat
koszonhet ennek a torekvésnek, tobbek
kozdtt a nyelv matematikai elemzésének
jelentés fejlédését, a szim-

elvei magukba foglaljék az
indukcié érvényesiilését is.
Az emberi megismerésnek,
legyen az hétkdznapi, tudo-
mdnyos, vagy legyen iskolai
tanulds, hatdrozott ,irdnya”

ne zavarjik semmilyen
elézetes elméletek, kdros
hipotézisek a kutat6 kezet
és elmét

bolikus logikai ismeretek
elképesztd méreéki gyara-
poddsdt, az analitikus filo-
z6fia kifejlédését, azonban
az eredeti cél elérése teljes
illaziénak bizonyult.

van. Metaforikusan: ,alul-

16l felfelé” halad. El8bb az egyszer(ibb
dolgokat ismerjitk meg, és csak ezutdn az
azokbdl felépiil8 osszetettebbeket. E18bb
az egyes dolgokkal foglalkozunk, majd az
4ltaldnositds mivelete segit, hogy dtfogd
rendszereket ismerjiink meg. Kezdetben a
megismerés konkrét, kézzel foghatd, egy-
szerlien 4tldthaté dolgokkal kapcsolatos,
hogy aztdn az absztrakcié miveletének al-
kalmaz4sdval a vildg megismerése kiterjed-
jen az elvont dolgokra is. Ne tanits elvont
fogalmakat kicsi, 6vodds, alsés gyerekek-
nek, dltaldnos iskoldban még ne tanitsd a
természettudomdnyok elvont térvényeit,
gondoskodj réla, hogy a gyermek a tapasz-
talataival el8bb az egyszer(ibb, egyes és
konkrét dolgokat tudja 4tfogni, hogy aztin
yalulrdl folfelé” haladva ismerhesse meg az
osszetett, dltaldnos és absztrakt entitdsokat,
idedkat. Ugyanez érvényesiil mindenfajta
megismerési folyamatban, igy a tudomdny-
ban is. A megfigyelések, a kisérletek, a
mérések éppen azt szolgéljdk, hogy elbitéle-
tektSl mentes, egyszerd, konkrét ismeretei

Azt kell tehdt monda-
nunk, hogy a tapasztalati tanuldsra vonat-
kozé elképzelés a filozéfidban, kizelebbrol
a tudomdnyfilozéfidban, a pszicholdgid-
ban és a pedagégidban jél megalapozott
elmélettel rendelkezik, 4llitdsai nagyon
vildgosak, természetesek, az emberi elme
szinte rédkényszeriil, hogy az elképzelést
kritika nélkiil elfogadja. Hogy az emberi
megismerés, a gyermekek tanuldsa is csak
tapasztalatokbdl kiinduld folyamat lehet,
annyira természetes, magétol értet6dd em-
beri elképzelés, mint mondjuk az — némi
irénidval fogalmazva —, hogy a Fold lapos,
vagy az, hogy a Nap kering a Fold kériil. A
lapos Foldrél és a Fold koriil keringd Nap-
16l sz616 éllitdsok ellen nagyjdbdl barki,
akit megéllitandnk az utcdn és e kijelen-
tésekkel szembesitenénk, hevesen tilta-
kozna. Pedig valamikor ez a két kijelentés
evidencia volt, az ellenkezdje pedig az
emberek dontd t5bbsége szdmdra tévelygés,
fantazmagdria. Hasonléan ahhoz, ahogy
szdmtalan ember létezik ma a Foldén, s
dllitom, hogy a pedagdgusok tobbsége is
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kozéjiik tartozik, akik botorsdgnak és non-
szensznek tartandk, tartjak is, ha valaki
azt 4llitja, hogy a tapasztalati tanulds elve
problematikus. Ldttuk azonban, hogy mér
a logikai pozitivizmus alapvetd kudarca is
jelezte ezt a problémdt, amit most kdze-
lebbrél is bemutatok.

PROBLEMAK A TAPASZTALATI
TANULAS ELVEVEL

Az, hogy a logikai pozitivizmus torténete
kudarccal végz3détt, nem val6szint, hogy
sok embert l4zba hoz, vagy egydltaldn,
nem val6szind, hogy a hozzdére8kon kiviil
még sokan tudnak réla.

boml4sa a tudoményos felfedezés értelme-
zésének jelentds dralakuldsdval kezdddote,
és ezt kovetden a pszicholdgidban és a ne-
veléstudomédnyban megjelentek az ,,ugyan-
arra a stdfra jard”, konstruktivista elméletck.
Nem kivdnom hosszasan bemutatni ezt a
torténetet, nem is vagyok hivatott rd. Aki-
nek a nevek sokat mondanak, gondoljon a
20. szdzad ’60-as, *70-es éveit tekintve 7ho-
mas Kubn, Karl Popper, Lakatos Imre, Paul
Feyerabend munkdssdgdra a tudomdnyel-
mélet Gjjdalkotdsa terén, és gondoljon Jean
Piaget-ra, Lev Szemjonovics Vl'got.rzkijm,
David Ausubelre, Ernst von Glasersfeldre,
Paul Ernestre, Rosalind Driverre a konst-
ruktivizmus pszicholégidban és pedagégid-
ban valé térnyerésével osszefiiggésben.

A tapasztalatok min-

Vannak azonban olyan, so-
kak szdmdra nyilvdnvalé je-
lenségek és folyamatok,

amelyek igenis megkérdgje-
lezik, hogy a tapasztalati ta-
nulds elve valéban megfele-

mindig léteztek
alternativék, sét, az jkor
kezdetét megelézden
az alternativik mindig
erésebbek voltak

denhaté szerepének meg-
kérddjelezésére részben a
tudomdnytorténet egyes
folyamatainak djraértel-
mezése alapjdn keriilt sor.
Bar sokakat meglep még

16 médon irja le a tanulds
folyamardt.

A tudomdnyokkal mint az emberi
megismerés sajitos médjdval foglalko-
z6k kérében soha nem volt kizdrdlagos
az empirizmus 4llitdsainak feltétlen el-
fogaddsa. A legelsd filoz6fidkedl kezdve
mindig léteztek alternativdk, sét, az Gjkor
kezdetét megel6z8en az alternativik min-
dig er8sebbek voltak. Az empirizmus,
megsziilve a pozitivizmust, majd a logikai
pozitivizmust, uralkodni tudott a tudomsi-
nyok, s6t, dltaldban az emberi megismerés
alapvetd értelmezésén, azonban a huszadik
szézadban mds megismerésfelfogdsok és
tudoményelméletek jelentek meg és vélrak
egyre fontosabbakkd, és valdjdban /le is zaj-

lott egy tudomdnyos forradalom e kérdésben.

A hagyomdnyos (empirista) paradigma fel-

ma is (kiiléndsen az el-
lenkez8jét 4llit6 egyetemi
tankdnyvek szerzdit), mégis egyszeri tudo-
mdnytorténeti tény példdul, hogy Galilei
nem golydbisok pisai ferde toronybdl valé
ejtegetésének megfigyelésébdl alakitotta

ki a szabadesés torvényét; hogy Newron a
gondolataira hagyatkozott, amikor a me-
chanika tdrvényeit és a gravitdcids vonzdsra
vonatkozd dsszefiiggést megfogalmazta;
vagy hogy akkor, amikor Einstein megal-
kotta az 4ltaldnos relativitdselméletet, még
hire sem volt olyan kisérleti, megfigyelési
eredményeknek, mint a fény elhajldsa

a Nap kozelében, a Mosbauer-effektus
vagy a Vildgegyetem tdguldsa. A Merkir
bolygé Nap kériili keringésének a Newton-
féle gravitdcids egyenlet segitségével nem
magyardzhat6 anomadlidi ismertek voltak

2 Rudolf Méssbauer 1958-as felfedezése szerint bizonyos atommagok gamma-sugarak elnyelésekor az elnyelt
sugarzast egy megnovekedett hullamhossztartomanyban visszasugarozzak. (A szerk.)
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ugyan, de Einstein ezt az ismeretet egydlta-
ldn nem haszndlta fel az 4ltaldnos relativi-
taselmélet egyenleteinek levezetése sordn.

Kuhn és sok mds gondolkodé vizsgila-
tai azt mutattdk, hogy az a tcudomédnykép,
mely szerint ,a tudésok a kisérleteikbél,
megfigyeléseikbdl, méréseikbdl vezetik le
a felfedezett elméleteiket”, naiv, és a vizs-
gélt térténeti eseményeket tekintve nem
irja le jol azt, ami valdjiban tortént. Az
deriilt ki, hogy az elméleteknek, az eldzetes
elképzeléseknek nagyon jelentds szerepiik
van a tudomdnyos felfedezésekben. A tu-
désok nem az empirikus

valahonnan 4tveszi, ,felveszi” a tuddst,
megkérddjelezddort, hogy a pedagdgiai folya-
mat lényege a tudds valamifajta kizvetitése
(a nyelv segitségével, az ingerek vagy a cse-
lekvés dltal). A tudds transzmisszidjat kér-
dbjelezte meg elsdsorban a konstruktivista
pedagodgia, helyébe éllitva azt az elképze-
1ést, amely szerint a tudds konstrukcidval,

a tanuld ember belsé tuddsépitési folyamata-
iban jon létre (Glasersfeld, 1995; Nahalka,
2002). Mérpedig ezt a folyamatot nem
pusztdn az hatdrozza meg, hogy a tanu-

16 embert milyen behatdsok érik, mivel,

kikkel keriil kapcsolatba,

vizsgilatok eredményeibdl
kovetkeztetnek az elméleti
ltaldnositdsokra, hanem

elméletek nélkiil a
tapasztalatok vakok

hanem az is — s6t, az
elmélet kifejtésében mér
az jelenik meg, hogy els6-

sokkal ink4bb az torténik,
hogy ellenérzik az elméle-
tekbdl levonhatd, empirikusan vizsgdlhaté
kévetkezményekert, illetve elkezdenek dj
elméleteken gondolkodni, ha az empirikus
vizsgilatok nem azt igazoljdk vissza, amit
az elmélet alapjdn vértak. EI6bb vannak el-
méleteink, elképzeléseink arrdl, hogy mik
lehetnek az 4ltaldnos osszefiiggések, és ép-
pen ezek a gondolati rendszerek irdnyitjak
a tesztelésiikre hivatott empirikus vizsgd-
latokat. Ezt hivjak e/méletirdnyitottsignak
is. Fogalmaznak gy is, hogy elméletek
nélkiil a tapasztalatok vakok. Tapasztalata-
ink elméletektdl terheltek, elméletek 4ltal
meghatdrozottak. Sokféle formdja sziiletett
meg ugyanannak a lefrdsnak, de mind azt
mondja, hogy ,a tapasztalatokbdl lesz majd
az 4tfogd tudds” elképzelését alapvetden
feliil kell vizsgalni (Kubn, 1999; Lakatos,
1999; Feyerabend, 1999).

Az emberi megismerést, és specidlisan
a tanuldst is ennek a gondolatnak megfele-
18en prébaltdk meg értelmezni a 20. szdzad
’60-as, ’70-es éveiben a konstruktivista
pedagdgia alapjait leraké szakemberek.
Elészér is, megkérddjelez8détt az a hatd-
rozottnak vélt tudds, hogy a tanulé ember

sorban az, hogy a tanulé
ember az 8t ért hatdsokat
milyen kognitiv és affektiv rendszerekkel,
els8sorban milyen elézetes tuddssal dol-
gozza fel, értelmezi. Es ekkor, ezzel tortént
meg a tapasztalat tronfoszidsa. Az — elbtte a
pedagdgia szent tehenének tekintett — ta-
pasztalattal kapcsolatban az 4j gondolatok
képviseldi azt az Gj értelmezést alakitottdk
ki, hogy maga a tapaszralat is konstrudls.
Amit tapasztalatnak neveziink és objek-
tivnek, csakis a kiils8 hatdsok 4ltal meg-
hatdrozottnak gondolunk, az valéjaban a
kiilsé hatdsok és a bels feldolgozé rend-
szer kélcsénhatdsdnak eredménye, vagyis
a tapasztalatban semmi objektiv nincs, az
emberi konstrukcié. Ebben az értelemben
a tapasztalat nem lehet kiindulépontja a
tanuldsnak. Az embert ér6 hatdsokat éreel-
mezziik, fogalmaink segitségével kateg-
ridkba soroljuk be. A tapasztalat ebben az
értelmezési folyamatban jon lécre.

Azt jelenti-e ez, hogy el kell felejtentink
mindent, amit a tapasztalatok szerepérdl
és kezelésérdl eddig gondoltunk? Azt je-
lenti-e, hogy akkor a tapasztalat nem is
fontos a tanuldsi folyamatban? Nem, nem
jelenti ezt, tdvolrdl sem. Tapasztalat nélkiil
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nincs tanulds, ahogyan tudomdny sincs
empirikus vizsgdlatok nélkiil. Az ember a
tuddsit szembesiti a tapasztalataival, mint
ahogy a tudés teszteli az elméleteit. Ugy
kell foglalkoznunk a tapasztalatainkkal,
hogy soha ne felejtsiik el, hogy azok
konstrukcidk. Rendkiviil sok tudomdnyo-
san is vizsgdlt jelenséget ismeriink, amelyek
élesen mutatjik, hogy az ember elézetes
tuddsa miképpen irdnyitja a tapasztalatok
megkonstrudldsdt, és hogy egy emberben
hogyan alakulhat ki elvileg ugyanazon
jelenség, folyamat értelmezésével kapcso-
latban valami egészen mds, mint ami mds
emberekben kialakul. Minden feln6tt
tapasztalhatta mér, hogy

egyre differencidltabbd. Persze kdzben a
meglévk alternativdjaként — felhaszndlva
azok logikai szerkezetét és azt varidlva — j
kereteket is képesek vagyunk kidolgozni,
ezt hivja a konstruktivista pedagégia fogal-
mi vdltdsnak (Korom, 2005).

A tovébbiakban nem folytatom az el-
mélet kifejtését, azt szdmralan tanulmany-
ban, kényvben el lehet olvasni (Nabalka,
2002; Glasersfeld, 1995; Steffe és Gale,
1995; Ernest, 1994; Brooks és Brooks, 1993).
Ink4bb arra teszek kisérletet, hogy a ta-
pasztalati tanuldst kozéppontba 4llitd, va-
lamint a konstruktivista pedagégidra épiild
elgondoldsokat gyakorlati pedagédgiai hely-

zetekben 4llitsam szembe

amikor gyerekek konfliktu-

egymdssal. Nem leszek

sat igyekszik elrendezni és
megkéri 8ket, meséljék el,
min is vesztek dssze, bizony
legaldbb annyi verziét hall-

tgy kell foglalkoznunk a

tapasztalatainkkal, hogy

soha ne felejtsiik el, hogy
azok konstrukciék

kiegyensulyozott, a révid
elemzések érveket jelen-
tenek majd a konstrukti-
vista elképzelések mellett,

gathat meg, ahdny gyermek

illetve a tapasztalati

részt vett a torténésekben.

Tandrok szdémdra gyakori tapasztalat,
hogy ha a gyerekeknek meg kell figyelniiik
valamit, és megkérdezziik 8ket, hogy egy-
dltaldn mi az, amit ldctak, kétségbeejtden
sokféle élményrdl szdmolnak be.

Fontos kévetkezménye az alapgondola-
toknak, hogy a megismerés folyamata nem
lehet induktiv. A tudomdnyelmélet reform-
ja is ahhoz az eredményhez vezetett, hogy
a tudomdnyban gy(ijtott tapasztalatok
elméletirdnyitottak. Ugyanigy a konst-
ruktivista pedagdgia is azt 4llitja, hogy a
tanulé ember tuddsa nem tuddstéglakbol
éptl fel ,alulrél-felfelé”, a tanitds nem egy-
szer(ien az ismeretek (és sok minden mds)
kumulativ szaporitdsa a tanulék fejében,
hanem sokkal inkdbb arrél van sz6, hogy
a tanuld egy tuddsvdzat birtokol, 4tfogd
elképzeléseket (mdr a legkisebb gyereknek
is az egész Univerzumrdl van tuddsa), és ez
az 4tfogo tudds vélik egyre inkdbb kidol-
gozottd, részletekben egyre gazdagabbd,

tanulds paradigmadjdval
szemben. Abban reménykedem, hogy ezzel
a megolddssal jobban megvildgithatom,
hogy mi a tét. Taldn azt is sikeriil elérnem,
hogy az olvasék jobban megértsék e két
szemléletméd lényegét, szembenélldsukat.
Ha még vitdr is sikeriil ezzel elinditanom,
akkor mdr minden célomat elértem.

AZ ELLENTET A GYAKORLATBAN

Lehet-e sz6 el6zetes tudas nélkiil
tapasztalatokrol?

A rapasztalati tanulds elve képtelen meg-
magyardzni, miképpen értelmezheti a ta-
nulé ember azt, amit l4¢, amit hall vagy
mds médokon érzékel, vagy azt, ami testét
és elméjét behatdsként éri, amikor valami-
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lyen cselekvést végez. Ha a tapasztalatok
viszik be a tudatunkba a tuddst, akkor mi-
ként lehetséges, hogy valéjdban minden ta-
pasztalatunk meglehetdsen sszetett, jelen-
tésekkel gazdagon ,felszerelt” tudds? Nem
egy trapéz alaka fekete foltot ldtok, ame-
lyen fehér vonalak vannak, hanem kissé ol-
dalt 4llok egy fekete szind, amugy téglalap
alaku iskolai tdbldndl, amelyen dltalam is
ismert jelek vannak krétdval felirva. Lehet,
hogy nem értem, hogy a jelek egyiitt mit
jelentenek (hdny feleld kinos élménye az is-
koldban!), de lehet az is, hogy pontosan ér-
tem a jelek Osszességének

hangingerek érték felfogd appardtusaikat.
A tapasztalat tehdt konstrudlt, mert létre-
hozdsiban nem pusztdn az ingerek, sét, bi-
zonyos értelemben nem is elsésorban az in-
gerek, hanem meghatdrozé szereppel az
elézetes tudds strukeardi vesznek része.

Az el8zetes tuddst persze minden peda-
gbgia ismeri, nem kell ahhoz konstrukei-
vistdnak lenni, hogy valaki vildgosan ldssa,
lehetetlenség megérteni és haszndlni tudni
a mésodfoku egyenlet megoldéképletét,
ha nem tudom, mi az a négyzetgyok (ez
csak példa, sok mds el6zetes ismeret-

nek van még szerepe a

tartalmdt, azok nem pusz-
tan véletlenszer( kriksz-
krakszok a szimomra.
Hogy nem pusztdn foltot és

a tapasztalatot
,megszinezik” érzelmeim,
attitidjeim

miésodfoku egyenletek
megoldéképlete esetében
is). De a konstruktivista
pedagdgia ennél tobbet
4llit: nem csak az a kér-

rajta vonalakat ldtok, az an-
nak a kovetkezménye, hogy
a tapasztalat mar egy komplex informdacié-
feldolgozds eredménye. Folhaszndltam a
konkrét helyzetrél adott tuddsomat (isko-
lédban vagyok, éppen felelek, a tdbldn lévd
szoveggel kellene valamit csindlnom stb.), a
tapasztalatot ,megszinezik” érzelmeim, at-
tittidjeim (félek, vagy éppen nagyon maga-
biztos vagyok, de amiigy gy(l6l6m ezt a
szitudcidt). A ldtds mechanizmusdnak kog-
nitiv pszicholdgiai elemzése sordn kimutat-
tdk, hogy a ldtott kép keletkezése el6tt el-
vérdsok sziiletnek az ember fejében, és a
fényinger arra szolgdl, hogy ellendrizze, j6
modellt alkotott-e. Legutdbb éppen ma-
gyar kutatok részvételével, sbt, irdnyitdsd-
val zajlott kutatdsi projektben sikeriile
megerdsiteni ezt az elképzelést, mdr az agy
miikddésének kozvetlen vizsgilatdval (Bd-
nyai, Lazar, Klein, Klon-Lipok, Stippinger,
Singer és Orbdn, 2019). Egy szinh4zi el8-
adds néz8i, ha megosztjdk az élményeiket
mdsokkal, kozvetleniil ,tapasztalhatjdk”,
hogy annyiféle darabot lttak, ahdnyan
vannak, mikézben ugyanazon a néz8téren
iilve egyéreelmiien ugyanazok a fény- és

dés, hogy egy j dolog
elsajétitdsdhoz megvan-e a sziikséges
eldzetes tudds vagy hidnyzik. Rendkiviili
jelent8sége van annak, hogy mi, illetve mi-
lyen az az elézetes tudds. Egy példa: ha egy
pedagégus tgy gondolja, hogy a gyerekek
szocidlis helyzete ényegében determindlja
az iskolai tanuldssal kapcsolatos lehetdsé-
geiket, elérhetd eredményeiket, ha tehdt az
esélyegyenl8tlenségekkel kapcsolatban ez
az el6zetes tudds, ez az elmélet él a fejében,
akkor egy adott tanulé aktudlis megnyilvi-
nuldsait ezen az ,elméleti sz{irén” keresztiil
latja, éreékeli. Igy egy sajatos, az elézetes
elképzeléseinek megfeleld képet, tapaszta-
latot formdl meg a tanul6rdl, a személyisé-
gérdl, a tanuldsi folyamatairdl. Ha azonban
a pedagdgus az esélyegyenldtlenségek
hdtterében j6részt az iskolai oktatds egyol-
dalusdgdr ldtja, vagyis gy véli, hogy nem a
gyerek szocidlis helyzete, a sziilei vagy akdr
maga a gyerek a kozvetlen oka az esetleges
tanuldsi elmaraddsnak, akkor egy egészen
mds tapasztalat konstrudlédik benne a gye-
rekkel, aktudlis 4llapotdval, lehetdségeivel
kapcsolatban.
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Ha egy szocidlis értelemben hdtrdnyos
helyzet gyerek — a példa mér szinte band-
lis — a feleletében nem tudja reprodukdlni
azt, amit akdr el6z8 nap tanitottunk neki,
a fenti kétféle gondolkodds nagyon eltérd
tapasztalathoz vezet, igy két nagyon el-
téré magyardzata jon lécre, és a probléma
megolddsdra is két nagyon eltérd javaslat
sziilethet. A hdtrdnyos helyzet okait a tdr-
sadalomban, a csalddban, a gyerekben ma-
gdban, a szocidlis helyzetében keresd peda-
gbgus a tanuld sikertelenségét a hdtrdnyos
helyzet kovetkezményének

giai kultdrdban az ilyesmitdl valé tartézko-
dds, s6t, az elzdrkézds az elvards, bizony
meglehetdsen sok elvont ismeretet tanitunk
mondjuk az dltaldnos iskolik alsé tagozatin.
Taldn a legjobb a szdmok péld4ja. Mdr elsé
osztdlyban gyakorlatilag egy elvont szdm-
fogalom kialakitdsa a cél, és ez egydltaldn
nem hiba. Amikor egy, az els8 évfolyamot
éppen befejezd kisgyerek az ,,5” szdmra
gondol, annak egy elvont ,képe” jelenik
meg benne, és mdr egydltaldn nem az 6t
szél virdg, az ot tolltart6 vagy az 6t ceruza.
Persze az induktiv, empi-

tekinti. Motivélatlansdgot
vél felfedezni, az otthoni
segités hidnya is ott van a
magyardzatai mogott, és

a probléma megolddsdra is
két nagyon eltérd javaslat
sziilethet

rista tanuldskép (mint el8-
zetes tudds) szinte minden
pedagdgusban kialakitot-

ta azt az elképzelést a gye-

megolddsként a felzdrkdz-
tatds valamilyen formdjdra
gondol. Az a pedagbgus, aki nem gondolja,
hogy a szocidlis, a csalddi helyzet megha-
tdrozé lenne az iskolai teljesitményeket
illet8en, s6t, a tanuldsi problémdkat, lema-
raddsokat a pedagdgiai tevékenység kovet-
kezményeként értelmezi, magit a jelenséget
is médsképpen ldtja, mdsképpen magyardzza
és mds megolddsokra gondol. A jelenséget
pedagégiai problémaként azonositja, és
felvet8dik benne a sajdt felel8ssége is. Nem
héritja el tehdt a felelésséget, komolyan
szdmba veszi a jelenség magyardzataként a
pedagdgiai munka egyoldalisdgat, azt pél-
ddul, hogy a széban forgé gyerek szdmdra
mdr maga a tanérdn haszndlt nyelv is eset-
leg nehezen érthetd. Megolddsként pedig
biztosan nem valamifajta felzdrkdztatdsra
gondol; 8t az ennél érdemibb, a pedagdgiai
modszerekkel osszefiiggd dtalakitdsok lehe-
t8sége foglalkoztatja.

Tanithatunk-e elvont dolgokat a
kicsiknek?

El8szor is j6, ha mindenki észreveszi, hogy
ma is, amikor pedig az uralkodé pedagé-

rekek, a kicsik gondolko-
ddsdrol, hogy 8k még nem
képesek elvont fogalmak megalkotdsdra,
nem is gondolkodnak ilyesmikben. Piager
még konkrét életkort is mondott
(nagyjébol a 12 éves kort), amikor a
gyerekek gondolkoddsa nagy valtozdson
megy keresztiil, és elkezdenek elvont
fogalmakat alkotni, a gondolkodds
szerkezete véltozik meg, és vdlik
absztraketd (Piaget, 1993). Piaget a pszi-
choldgiai jelenségek, a gyermekek kognitiv
fejlédése kutatdsinak valaha élt legna-
gyobb alakja, ami azonban nem jelenti azt,
hogy elméleteit, megdllapitdsait 6rok érvé-
nylinek kell gondolnunk. Nagyon gazdag
szakirodalom mutatja be azokat az empiri-
kus kutatdsokat, amelyek erésen megkér-
déjelezik azt az 4llitdst, hogy a 6-10 éves
gyermekek elvont fogalmakkal még képte-
lenek lennének (elvont) miveleteket végez-
ni (Cole és Cole, 2002; Brown és Desforges,
1979; Kuhn, 1979; Driver, 1978; Novak,
1977a, b). Piaget elveit kovetve azt kellene
mondanunk péld4ul, hogy a gyerekek nem
képesek 12 éves koruk elétt metafordkat
megérteni, mert ez a gondolkodds mér el-
vont jellegti. A legkiilonb6z8bb vizsgdlatok
(Id. pl.: Palermo, 1989) azt mutatjék, hogy
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midr az iskoldskor eldtt is képesek a gyere-
kek ,kezelni” a metafordkat, akkor, ha
egy-egy konkrét esetben megfelel el8zetes
tuddssal rendelkeznek ehhez.

Az als6s didkjaink nem birtokolnak
elvont tuddst? A *70-es

Természettudomanyos
ismereteket csak magasabb
iskolai évfolyamokon tanitsunk!

Vagy legaldbbis ne zavar-

években (egyébként Piaget
nyomdba [épve) elindult

»gyermeki elképzelés kuta-
tdsok”, mdsképpen a ,gyer-
mektudomdny vizsgdlatai”
(Driver, 1983) éppen hogy
azt mutattik, hogy mér

a tudds nem az elemi
épit6kovekbdl 4ll ossze,
hanem egy dtfogé szerkezet
fokozatos kitoltésével
modellezhetd a leginkdbb

juk 6ssze a gyerekeink fe-
jét a rendszeres, tudomd-
nyos precizitasd,
torvényeken alapulé ter-
mészettudomdnnyal —
sz6l a nagyon sokak 4ltal
elfogadott szentencia. Ré-

az egészen kis gyerekek is
elvontnak mondhaté elméletek segitségé-
vel értelmezik a koriildteiik 1évd vildgot.
Vildgossd valt, hogy milyen képeket bir-
tokolhatnak a Fold alakjéval kapcsolatban
(Novak, 1977b), hogyan értelmezik a
mozgdst, az életet, az anyag szerkezetét, az
elektromossdgot. Szdmtalan, az Univerzum
jelenségeinek értelmezéséhez sziikséges
teriileten formdlédnak igenis elvont tu-
ddsrendszereik. Az emlitettekkel és még
szdmos mds gyermeki elképzeléssel kap-
csolatos kutatds eredményeit foglalja ossze
Rosalind Driver, Edith Guesne és André
Tiberghien kotete (1985).

(Nem véletlen, hogy

gebben az ,,4j matemati-
ka” volt egy ideig hasonlé tdmaddsok ke-
reszttiizében, és majd’ mindenki féltette
kisgyermekeink ,zsenge elméjét” az olyan
borzasztésdgos fogalmakedl, mint a halma-
zok, a fiiggvények, a sorozatok, a val6szi-
niség és hasonlék. A matematikaoktatds
mdra szépen vissza is rendez8dott nagyjé-
bél a nagy dtalakuldst (20. szdzad *70-es
évei) megel8z6 dllapotdba, és mdr messze
nem Varga Tamds, Dienes Zoltdn, Radnainé
Szendrei Julianna vagy mondjuk Winkler
Mirta eredeti elképzelései, a matematikai
gondolkodds mdr kisgyermekkorban torté-
nd fejlesztésére torekvés uralja ezt a peda-

gbgiai teriiletet. A NAT-

a példék mindegyike a

természet megismerésének

matematikai példdkat hoz-
hattam volna, az ember, a

az els két évfolyamon mdr
teriiletérdl valé, esetleg még  nincs természettudomdnyos
tantdrgy

ra vonatkoz4 javaslatban
az elsé két évfolyamon
mdr nincs természettudo-
mdnyos tantdrgy, illetve

tdrsadalom, a torténelem, a

miivészetek megismerésével kapcsolatban
hasonléan nagy jelentéségli kutatdsokrol
nem irhatok, de azért néhdny elszért példa
e teriileteken is emlithetd lenne.)

Ismét ugyanarra kell hivatkoznom: 2
tudds nem az elemi épitbkovekbil dll dssze,
hanem egy dtfogd szerkezet fokozatos kitolté-
sével modellezhetd a leginkdbb, és ez mdr az
egészen kicsi gyerekeknél is igy van.

fizikai és kémiai jellegti
ismeretekben — tudtom-
mal — eddig minden alsé tagozatos tanterv
rendkiviil szegényes volt. A tantervek szer-
kesztdi taldn azt gondoltdk, hogy a gyere-
kek természeti jelenségekkel (benne a fizi-
ka, a kémia 4ltal tdrgyaltakkal) valé
ismerkedése, a természetes fejlddés a hat és
tiz éves koruk kozote jardk esetén ledll?
Csak azért, mert a fizika és a kémia elvont
fogalmakkal, elvont torvényszer(iségekkel
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foglalkozik? De ennek igy semmi értelme.
A fizikai, kémiai vildg megismerése ugyan-
gy halad tovabb a kisiskolds korban is,
mint ahogy mdr el8tte is zajlott. De ha a
tantervben nem szerepeltetiink ilyen jelle-
gl ismereteket, akkor az iskola kimarad e
tudds fejlddésének eldsegitésébdl, aminek
nem jok a kivetkezményei. Erdemes lenne
kutatni, hogy mindennek

az életben sem. Nincs olyan tanité vagy
tandr, aki ne haszndlna a tanitdsa sordn el-
veket, nincs olyan, aki sajdt (nagyon konk-
rét) munkdjdnak tervezése, dtgondoldsa
sordn ne haszndlna fogalmakat, kiilonbsz8
elgondoldsokat. A fogalmak sosem 4llnak
onmagukban, elméletek részei, akdr tu-
domdst vesziink ezekrél, akdr nem. Maga
az emberi gondolkodds

milyen szerepe van abban,
hogy gyermekeink egy
nagy része a késébbiekben
az el8készitetlen és 6nma-
gdban is sok problémdval

a pedagdgidban szerephez
juté konkrét elméletekkel

szembeni negativ
bedllitédas

nem lehet mds, mint belsg
elméletek, belsd elkép-
zelések dleal irdnyitott
folyamat. Mds kérdés
természetesen, hogy ezt

kiizdé, tudoményos alapo-
kon nyugvé természettudo-
ményos oktatdst utdlja, nagyon nem szive-
sen tanulja ezeket a tantdrgyakat. Félek,
hogy ebben a téma alsé tagozaton valé el-
hanyagoldsdnak a szerepe jelentds.

Csak elméleteket ne!

Hanyszor halljuk, hogy a pedagégidban az
elméletek kirosak, elméletekkel nem lehet
megjavitani a nevelést, hogy azokat egyete-
mi szobdjukban rostokold, id8s6dé neve-
léstudédsok taldledk ki, akik életiikben é16
gyereket még nem ldttak. T1lz6 taldn ez a
leirds, de nem példa nélkiili, hogy el8adjdk,
és elméletellenességrdl drulkodé moderdlt
formdiban valéban nagyon sokszor megje-
lenik. Ismét az emberi megismerésrél, az
elméletekhez, a konkréthoz és az elvont-
hoz, az egyszerlihoz és az 8sszetetthez vald
viszonyrdl van szd.

Maradjunk a pedagégusokndl, szak-
mdjukndl! Azok a pedag6gusok, akik azzal
kérkednek, hogy 8k aztdn igazdn nem
elméletek szerint tanitanak, mert 8k a va-
16sdgban élnek és nem felh8régidkban, el-
felejtik, hogy 4dtfogé, elvont nézetek, vagyis
elméletek nélkiil egy lépést sem tudndnak
tenni a pedagdgidban, de amugy 4ltaldban,

bevalljuk-e magunknak,
képesek vagyunk-e tuda-
tositani személyes teéridinkat, tudunk-e
kritikusan fordulni fel¢jiik, vagyis képesek
vagyunk-e komoly onreflexiéra. Sokan
nem képesek, és a munkdjukkal szembeni
reflexiéjuk kimeriil abban, hogy folya-
matosan sajit elképzeléseik igazoldsaként
értelmezik azt, ami a munkdjuk sordn tor-
ténik, vagyis az eredményeiket és kudar-
caikat. Rendszeres az 6nfelmentés, a kiilsé
tényez8k negativ hatdsaira valé hivatkozds,
ami adott esetekben természetesen lehet
indokolt, de a tapasztalat azt mutatja, hogy
szdmos esetben nem reilis.

Persze sokszor az elméletellenesség, az
elméletek gondolkoddsban és cselekvéseink
irdnyitdsiban jdtszott szerepének eluta-
sitdsa nem is teljes méreékben 4ltaldnos
attitid. Sokkal inkdbb van szé bizonyos, a
pedagégidban szerephez juté konkrét elmé-
letekkel szembeni negativ bedllitdddsrél.
Ennek is kétféle formdjdt tapasztalhattuk
meg az elmult évtizedekben. Volt egyrészt
egy ellendllds azokkal az elméletekkel
szemben, amelyek a pedagégiai gyakorlat
ideolégiai indoktrindciés funkcisjdhoz
kapcsolédtak. Még a rendszervéltds el6tt
az akkor dolgozé pedagdgusok koziil na-
gyon sokan nem tudtak és nem is akartak
azonosulni azzal az ,iskola-ideolégidval”,
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amely egy autokratikus hatalom eszkdzévé
tette, vagy szerette volna tenni a pedagégia
gyakorlatdt, és amely ezt a torekvését igye-
kezett érvényesiteni a neveléstudomdny-
ban is. Nincs még dtfogd, nagyon alapos
torténeti elemzésiink errdl a korszakrol és
errdl a jelenségrdl, ezért a legtobbszor csak
rendkiviil differencidlatlanul fogalmazunk,
mélységesen lenézve és totdlisan elutasitva
mindazt, ami 1949 és 1990 kozott a neve-
léstudomdnyban 4ltaldnos,

képviseldi elméletnek gondolnak, az szd-
mukra sok-sok olyan elv, megfontolds,
amelyek egy — a mai tdrsadalmi igények-
nek megfeleld, vagyis ma adaptiv — peda-
gbgia sajdtjai. Sokan elméletinek mondjik
— és szétdruk szerint ez azonnal degra-
daldst jelent — péld4ul a személyre sz416
differencidlds szitkségességét megalapozé
elveket. A sokszor hallottak szerint: lehet,
hogy az ,elméletek felh8régidoban” el lehet
képzelni valamilyen sze-

elvont ismeretként, elmé-
letként megjelent. Pedig ez
a korszak szdmos nagyon
fontos, tgy tlnik, hosszi

két pedagégiai kultira
egymadsnak fesziilésérdl
van szo

mélyre sz616 oktatdst, de
a mai gyerekekkel (ilyen
szocidlis héttérrel), ilyen
sok gyerekkel az osztdly-
ban, eszkdzok nélkiil,

tavon haté, a szocialista
ideolégidt nem kiszolgdlo
(azzal szemben kdz6mbds) neveléstudo-
mdnyi eredményt produkdlt. A Iényeg
azonban az, hogy a pedagbgusok egy jo
részének a csendes rezisztencidja a sokszor
bornirt, ideologikusnak és nem tudoma-
nyosnak tekinthet6 elméletekkel szemben
létezett, és hatott a rendszervaltds elbtt.

Ez a konkrét elméletekkel szembeni, nem
mindig ldtvdnyos kidllds nem tekinthetd
dltaldnos elméletellenességnek. Ezeknek

a pedagbgusoknak a rendszervéltds el6tt
nem 4ltaldban a teoretikus gondolkoddssal
és nem az adaptiv, a jelenségek leirdsdra,
magyardzatdra valoban alkalmas elméle-
tekkel volt bajuk, hanem a rendszerkiszol-
gilo, dltaldban kell§ empirikus aldtdmasz-
tassal sem rendelkezd elméletekkel.

Ecedl eltér, és ma is 1étezd jelenség az
selvi elméletellenesség”. Ez 4ltaldban utasit-
ja el a pedagégia gyakorlatdban az elméle-
tek felhaszndldsit, a gyakorlatot magasabb
rend(inek gondolja, s8t, lenézi a teoretikus
tevékenységeket, az elméleti konstruk-
cidkat és azok el84llitoit. Feltételezhets,
hogy ez a gondolkoddsméd a korszertinek
mondott pedagégiai elképzelések és a ma
mér nem adaptiv, régebben megform4lé-
dott pedagdgiai elvek dsszeiitkdzésének
eredménye. Amit a mai elméletellenesség

ilyen talterheltséggel és
ennyi fizetésért ez csak életidegen elmé-
let. Akkor is ez az elutasitds indoka, ha
éppen ,elitiskoldban” tanit valaki, kicsi
az osztalylétszdm, a taneszkozok az iskola
eldugott zugaiban kicsomagolatlanul po-
rosodnak, vagy ha éppen megnovekedett
a pedagdgusok fizetése 6tven vagy kozel
otven szdzalékkal. Amikor azt mondjuk,
hogy a korszerti elveknek megfelel oktatds
nem jelentene ttlzé leterhelést, ha oktatdsi
programcsomagok segitenék minden pe-
dagdgus munkdjdt, akkor az oktatdsi prog-
ramcsomagok vdlnak az elméletieskedéssel
operdlé kritika tdrgydvd.

Azt 4llitom tehdt, hogy itt két pedags-
giai kultira egymdsnak fesziilésérdl van
sz6: az egyik, a hagyomdnyosabb (ez nem
mindsités!) kultdra képviseldi szivesen
védoljék ellenfeleiket elméletieskedéssel.
Ugyanis ez egy nagyon széles korben
miikddd hivdszé. Nagy kérdés, hogy mi
volt el8bb, az elméletek és a gyakorlat me-
rev szétvdlasztdsa, egyiitt az elméletek, a
teoretizdlds dltaldnos elutasitdsdval, vagy
pedig a korszer(i pedagdgiai elvekkel val4
szembendllds hivta segitségiil, haszndlta
gondolkoddsi tdmaszként ezt a felfogds-
rendszert.
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Kisérleteket, megfigyeléseket,
meéréseket kell végezni legeldl
minden természettudomanyos
téma tanitasa soran!

Ez egy régi tétele a hazai természettudomd-
nyos nevelésnek, amely szdmtalan tanterv-
ben, szakmddszertantankonyvben, iskolai
tankonyvben helyet kapott. Anélkiil, hogy
ténylegesen megnézném, szinte biztosra ve-
hetem, hogy véletlenszertien levéve egy
gimndziumi fizikatankényvet a polcrdl,
annak bevezetdjében, ajinléjiban benne
van egy ilyen vagy nagyon hasonlé mon-
dat: ,A fizika tudomdnya kisérleti tudo-
mdny, a tudésok ismeretei-

minden mérés komoly elméleti elifeltérelezé-
seket igényel. Minden empirikus vizsgdlat
esetén vannak — a legtébbszér nem kimon-
dott, csak a ténykedés logikdjdban imma-
nensen jelen 1év8 — feltételezések, olyan
modellek, amelyek egydltaldn lehet6vé te-
szik a vizsgdlatot. Lehet ezek explicit ,,el8-
vétele” nélkiil is nekidllni kisérleteknek és
hasonlé ténykedéseknek, azonban akkor a
minden egyes gyerekben meglévé 4dtfogdbb
konstrukcidk irdnyitjik a folyamatot, vala-
mint az eredmények értelmezését, és ezek
nem tudatositdsa akdr stlyos nehézségeket
is okozhat a tanuldsban.

Ha én fel akarom fedeztetni a gyere-
kekkel a szabadesés térvényét (hogy tehdt

a foldfelszin kézvetlen

ket a megfigyelésekbdl, a
mérésekbdl és a kisérletek-
b6l szerzik”. A tankonyvek
(a tantervek, a szakméd-
szertani kiadvdnyok) szer-

ne mondja azt senki, hogy
maga Galilei is igy fedezte
fel a térvényt

kozelében a testek egye-
nes vonald, egyenletesen
gyorsulé mozgdssal esnek
a felszinre merdlegesen),
akkor kelthetem azt a

z8i ezt nagy val6szintiséggel
nagyon komolyan is gondoljik, és nem ve-
szik észre, hogy egyrészt mdr maguk sem
képesek ezt a programot végrehajtani, més-
részt pedig, ami még fontosabb, ez a direk-
tiva soha nem valdsult meg komolyabb
mértékben a pedagdgia gyakorlatdban. El-
vileg arra lenne sziikség — ha komolyan
vennénk a célt —, hogy minden @j termé-
szettudomdnyos téma tanitdsa empirikus
vizsgilatokat jelentd tanuléi tevékenysé-
gekkel kezdddjék, az ezekben gy(jtott ta-
pasztalatok szolgdljanak aztdn alapként ah-
hoz, hogy 6sszetettebb, 4ltaldnosabb,
elvontabb ismereteket tdrjunk a gyerekek
elé. Ezt a programot azonban nem lehet
(objektive nem lehet) kdvetkezetesen végre-
hajtani. Es az is igaz, hogy a megvaldsitd-
sdra sem tesznek kiilonosebben kisérletet az
érintett pedagdgusok (talén azt mondhat
juk, szerencsére).

A programot nem lehet végrehajtani,
mert minden megfigyelés, minden kisérlet,

l4tszatot, hogy pusztdn
méréseket végziink, regisztriljuk, hogy
mondjuk egy golyd az esése kiilonbozd
pillanataiban éppen hol van, dbrdzolhatjuk
a pontokat, és észrevehetjiik, hogy azok
egy paraboldn helyezkednek el, és kitaldl-
hatunk még agyafirtabb kisérleteket. Am
akkor sem menekiilhetiink meg olyan,
semmilyen kisérletbdl és megfigyelésbdl
nem szdrmaztathatd feltételezésekedl, hogy
példdul: a goly6 egyenes vonalban halad,
a felszinre merdlegesen, pdlydja folytonos,
nem ,,csindl” semmi olyasmit, ami tdl
r6vid ideig tartana ahhoz, hogy egyéltalin
észrevegyem, stb. Es ne mondja azt senki,
hogy maga Galilei is igy fedezte fel a tor-
vényt, mert — ahogy azt Simonyi Kdroly
nagyszerd konyvében, a Figika kultirtorté-
netében leirja — er8sen kétséges, hogy Gali-
lei kisérletezett-e a pisai ferde toronyban, és
egyébként is megtaldltdk bizonyos leveleit,
amelyekben a torténetet egészen mdshogy
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meséli el: elméleti kiindulépontjai voltak
(Simonyi, 1978).

Gyakori fizikatandri hiba, hogy
amugy is rendkiviil nehezen elvégezhets,
rendkiviil pontatlan mérésekre épiilé ki-
sérletekkel probéljdk meg bevezetni, s6t,
felfedeztetni a gyerekekkel Newton II.
torvényét (de nagyon sok mds példat is
emlithetnénk). Ha a technikai feltételek
jok is lennének, akkor is lehetetlenség
csak kisérletek, csak mérések segitségével
ylekiizdeni” a mozgdsoknak a gyermekek
gondolkoddsdban uralkodé arisztotelészi
elképzelését (Id. pl. Nahalka, 2002; Driver
és mtsai, 1985). A gyakorlati kisérletezés
nehézségei csak tetézik a bajt. Amikor nem
jon ki semmi a gyerekek méréseib6l, még
megtoldhaté a hiba azzal, hogy a tandr
4tvdgja a gordiuszi csomot, és ezt mondja:
»Tudjdtok, ha jék lennének az eszkdzeink
és elég pontosan mérnénk, akkor azt kelle-
ne ldtnunk, hogy...”.

A természettudomdnyos nevelésben a
tapasztalati tanulds elveinek merev kove-
tése, illetve az erre val térekvés (hiszen a
»preciz” megval6sitds lehetetlen) a gyerekek
tudomdnyképének formdléddsa szempontjd-
bdl is kdros. Olyan tudomdny képét vetitjitk
el¢jiik, amilyen nem létezik: nem létezik az
4llitdsait csakis empirikus tapasztalatokra
épité tudomdny. Amit tesziink, az rombo-
lds, inkdbb eltévolit a tudomdnytdl, pedig
éppen az ellenkezdje lenne a feladatunk.
Gyerekek, fiatalok élik 4t naponta tjra és
Ujra az iskoldban, hogy érteniiik kellene,
hogy az empirista mdédon felfogott tudo-
mdany miképpen miikodik, de 8k bizony
nem értik. Nem értik, mert ezt nem lehet
érteni, ez egy hamis kép. A tanul6kban is
elvek, belsd, személyes elméletek irdnyitjdk
a természet jelenségeinek megértésée, de
mi ettdl irtézunk, ezt természetellenesnek
tartjuk, ezért vagy tudomdst sem vesziink
r6la, vagy éppen az ellenkez8jét mantrdz-
zuk.

ZARO MEGJEGYZESEK

Miért marad fenn a pedagdgiai elgondold-
sainkban az empirista, induktiv logikdja
megismerés egyediiliségének elképzelése?
Miért tartja rendithetetleniil a pozicidit a
tapasztalati tanulds elve? Ha igaz, mérpe-
dig szerintem igaz, hogy az alternativ el-
méletre épitett pedagdgia adaptivabb, ak-
kor miért nem keriil a neveléstorténet
szemétdombjdra a hagyomdnyos elmélet-
rendszer és gyakorlat? Ha az akadémiai tu-
domdnyelméleti diskurzus mdr régen meg-
haladta a pozitivista, logikai pozitivista
értelmezéseket, miért maradnak meg azok
mégis a gyerekek, fiatalok tanitdsa sordn?
Ezen elmaradottsigok f6 okdt én & pedags-
gia (mint tudomdny és mint gyakorlat) ko-
moly onreflexidra vald képrelenségében
ldtom. Vegyiik észre, hogy nincsenek
komoly szakmai vitdink. Szdmtalanszor
megveregette a ,szakma” a vdllamat,
amikor egy-egy tanulmdnyomban ilyen
kérdésekrél irtam, folydiratok szerkesztdi
szivesen fogadtdk az irdsokat, taldn még
egyet is értettek azok f8 mondanivaldjval.
De soha nem volt semmilyen
kovetkezmény, egyetlen esetet kivéve
egyéltaldn nem hatoltak be ezek a
gondolatok a tantervek vildgdba, és teljesen
érintetlen marade t8litk a mainstream
gyakorlat. Az egyetlen kivétel a 2002. évi
NAT Ember a természetben miiveltségte-
riileti szévege volt, ahol az e kérdésben
doéntd szakemberek és oktatdspolitikusok
engedték, hogy nagyon évatosan bizonyos
konstruktivista és modernebb tudomdnyel-
méleti elvek érvényesiiljenek. A ,nagy pe-
dagdgia” mozdulatlansigdt, mozdithatat-
lansdgdt semmi sem jellemzi jobban, mint
az a tény, hogy a NAT-ban megjelend gon-
dolatoknak az alternativ kerettantervek
egyikében sem volt mdr semmi nyoma, és
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csak elvétve fordultak el8 egy-egy iskola re-
bellis helyi tantervében.

Mint ldthaté volt, a pozitivista meg-
ismerés- és tudomdny-

részletet taldlta egy meghatdrozd (tekinté-

lyes szervezetekbdl 4116) kor botrdnyosnak,

teljes mértékben elfogadhatatlannak, a
jozan ész ellen valénak.

felfogdshoz kozeli, a
tapasztalati tanulds elvét
képviseld pedagégiai
elméletek kiilonosen a

elvétve fordultak eld
egy-egy iskola rebellis helyi

tantervében

Pedig a javaslatban (amit
amugy dltaldnossdgban
nem akarnék dicsérni)
csak mint alternativan v4-

természettudomdnyos és
a matematikai nevelésben
hatdrozzdk meg nagyon nagy sullyal,

hogy mi torténik. Természetesen hasonld
jelenségek minden tantdrgyi kérben jelent-
keznek, de mégiscsak igaznak tlinik, hogy
a redl teriileteken a legélesebb az ellentét

a vildgban élenjirénak tekintett elkép-
zelések és a hazai iskolai valdsdg kozort.
Szakmai pélyafutdsom egyik legkevésbé
feldolgozhaté tapasztalata volt, hogy a ter-
mészettudomdnyos nevelés terén tigykodd
akadémiai és civil pedagégusszervezetek
koziil tobb is rendszeresen élesen kelt ki
még az ellen is, hogy bizonyos 1j pedagé-
giai elképzelések legaldbb kisérletek keretei
kozote teret nyerhessenek. Legutdbb a még
jelenleg is csak javaslatként szerepld NAT
szovegében szégyenlbsen elrejtett, a termé-
szettudomdnyos tantdrgyak 7. és 8. évfo-
lyamon t6rténd integrdldsdval kapcsolatos

laszthatd lehet8ség jelent
meg az integricié. Olyan
mély az ellendllds mindennel szemben,
ami a természettudomdnyos nevelésben az
1950-es évek végével kezd8dben megjelent
(integricid, kornyezeti nevelés, modern tu-
domdnyelméleti elvek, tdrsadalomorientdlt
természettudomdnyos oktatds, konstruk-
tivista pedagdgia), hogy nagyon sokan,
olyanok rdaddsul, akiknek jelent8s hatdsuk
van e nevelési teriilet forméldsdra, még a
kisérletezés lehet8ségét is megtagadndk a
fejlesztések hiveitdl.

Szomort tény, hogy a NAT kiilonb6z6
véltozatainak készitése sordn egyetlenegy-
szer sem volt példa arra, hogy az ellentétes
nézeteket vallok korrekt tudomdnyos vita
keretében éllitottdk volna szembe egy-
madssal az elképzeléseiket. Ezek soha nem
szakmai kérdések voltak a hazai pedagdgiai
kézéletben, hanem hatalmi jellegtick.
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