PAGE  
15

Dobbantsunk konstruktívan?
1. Bevezetés
Azt a feladatot kaptam, hogy a Dobbantó program szemszögéből beszéljek a konstruktivista pedagógiáról, annak e projekt szempontjából vett relevanciájáról. Ez egy bátor „húzás” volt a Dobbantó irányítóitól, hiszen a konstruktivista pedagógia Magyarországon kevéssé ismert, ebben a szűk ismertségi körben is vannak kétségek a hazai alkalmazhatóságával kapcsolatban, illetve azért is bátorságra vall a téma kitűzése, mert széles körben elterjedt megítélés szerint a konstruktivista pedagógiáról beszélni egyenlő az elméletieskedéssel, a köldöknézéssel. Hogy kerül ide a tréningre ez a kiindulópontjait tekintve valóban mély filozófiai, ismeretelméleti gyökerekkel rendelkező pedagógiai gondolkodásmód?


Jó tudni, hogy a konstruktivizmusnak ugyan valóban nagyon komoly, és biztos sokakat elriasztó elméleti háttere van, ugyanakkor a világban ma már a gyakorlati pedagógiában is rendkívül nagy megbecsülést vívott ki magának. Oktatási programok, tantervek, tankönyvek, tanári kézikönyvek vallják büszkén magukról, hogy konstruktivisták, e szemléletmód meghatározó szerepet játszik a pedagógiai kutatásokban és a fejlesztési folyamatokban. Az a kijelentés például, hogy a tanulók maguk konstruálják saját tudásukat, s nem pusztán asszimilálják azt a környezetükből, tehát ez a kijelentés hovatovább már közhelyszámba megy a magukra valamit is adni akaró pedagógiai szövegekben. A konstruktivista pedagógia néhány tételét, mint a most említett tudáskonstrukciót, vagy a kontextus tanulásban játszott alapvető szerepét, az előzetes tudás kiemelt fontosságát még olyan munkák is visszhangozzák, amelyek más helyeiken nem éppen konstruktivista meggyőződéseket sorolnak.


Én itt és most csak nagyon röviden fogok beszélni arról, hogy mi az a konstruktivizmus. Több időt szeretnék fordítani arra, hogy elmondjam, szándékosan éles megfogalmazásokban, hogy szerintem hol, mely gyakorlati kérdésekben van a konstruktivizmusnak mondanivalója a Dobbantó program számára. És a legtöbb időt a beszélgetésre szeretném hagyni.
2. Amiről beszélünk
Nos, mi is a konstruktivizmus? Ez a pár mondat, ami most következik, inkább csak tartalomjegyzék. Feltételezem, hogy a teremben ülők nagy része jól tudja, mi ez a pedagógiai paradigma, vagy ha valakire ez nem igaz, annak elküldök egy írást, amelyből viszonylag alaposan tájékozódhat.


A konstruktivizmus egy világlátás, filozófia, közelebbről egy ismeretelméleti paradigma. A konstruktivista pedagógia ezt a filozófiát hűen követő, a nevelés, benne elsősorban a tanítás, a tanulás folyamatainak értelmezésére vonatkozó pedagógiai látásmód. Lényege, hogy a tanulást, a megismerést másképpen értelmezi, mint az ismeretelméleti elgondolások legtöbbje. A konstruktivizmus szerint a tudást nem átvesszük, a tudást nem közvetítik számunkra, a tudást a tanuló ember maga konstruálja a maga számára.


Ebből az egyébként igencsak ártatlannak látszó alaptételből számos izgalmas, sokszor a bevett elképzelésekkel pontosan ellentétes konstruktivista tétel következik. Az első rögtön az, hogy a tanulás folyamatában nem a tapasztalat a kiindulópont, és az nem is a tanulási folyamat legfőbb meghatározó tényezője. Ez nem a tapasztalat lebecsülése, mert tapasztalat nélkül a konstruktivizmus szerint sincs tanulás. De e felfogás szerint a tanulási folyamatok meghatározásában a tanuló már birtokolt előzetes tudásának van döntő jelentősége. Az előzetes tudásunk segítségével értelmezzük még a tapasztalatainkat is, maguk a tapasztalatok is konstrukciók.


Az előzetes tudásnak nem pusztán a léte vagy nem léte a kérdés, sőt, valójában előzetes tudás bármivel kapcsolatban van minden emberben, köztük minden gyermekben is, hanem az előzetes tudásnak mindenek előtt a tartalma és a szervezettsége a fontos. A gyermek által birtokolt világkép, a sajátos gyermeki elképzelések, a naiv elméletek döntő jelentőséggel bírnak a pedagógiai munka tervezésében, lebonyolításában.


A konstruktivista pedagógia egyik legtöbb vitát kiváltó tétele egy ismeretelméleti kérdéssel, az igazság értelmezésével kapcsolatos. Nem szükséges, hogy mély ismeretelméleti elemzést adjunk itt, de a konstruktivizmus által bevezetett fogalomnak, az igazság fogalma „helyettesítésére” szolgáló adaptivitásnak nagy a pedagógiai jelentősége. A tudás adaptív, ha használható, és összhangban van az előzetes tudással. Az iskolai tudásnak is van adaptivitása, de ez gyakran kimerül az iskolai számonkérések során játszott szerepével. A modern iskolában (a posztmodernben?) a tudás valódi adaptivitásának megláttatása a cél, az életben való használhatóságé, a személyes alkalmazhatóságé. Mivel az adaptivitás is teljes mértékben személyes, konstruált, ezért e kérdésben is, ahogy számtalan másban is az érdemi pedagógiai differenciálásnak meghatározó szerepe van.

A konstruktivista pedagógia abban hisz, hogy a tudás nem elemeiből épül fel, nem akkumulációs folyamatban keletkezik, vagyis nem hisz a tudás induktív folyamatban történő létrejöttében. Abban hisz, hogy átfogó fogalmaink, elképzeléseink válnak a tanulás során egyre kidolgozottabbá, egyre részletesebbé, egyre differenciáltabbá. Ez az egyik legjelentősebb újdonság ebben a paradigmában, és számos, a konkrét oktatási folyamatokat teljesen új megvilágításba helyező következménye van.

A konstruktivista pedagógia egyik legfontosabb, központi fogalma a megértés. Az új ismeretek, tudásunk új szisztémái a meglévő világképünk átstrukturálásával, és nem az információk felvételével jönnek létre. Ebben az átstrukturálódási, konstrukciós folyamatban az új tudás jelentése, kapcsolatai, vagyis maga a megértés a belső rendszer minőségén, magán a konstrukciós folyamaton múlik, s nem az teremti meg a tanulás sikerességét, hogy a világ objektív összefüggései már készen, maguknak az információknak a bevitelével kerülnek a tudatunkba. A tanulás nem más, mint jelentés létrehozása, a jelentés nem kívülről származik, hanem mi alkotjuk meg.

A konstruktivista pedagógia szerint is alapvető jelentősége van a tanuló ember aktivitásának, a problémamegoldásoknak, a konfliktusoknak, a döntéseknek, a játékoknak, tehát mindannak ami az átfogóan – és leegyszerűsítően – modernnek tekinthető oktatást a tanuló oldaláról jellemzik. Ám a konstruktivizmus nem tudja elfogadni a felfedeztetés doktrínáját. Felfedezni olyasmit vagyunk képesek, aminek nem mondanak ellent élesen az előzetes tudásunk elemei. Ott van terepe a felfedezésnek, ahol a gondolkodás beágyazó rendszerei már átalakultak, és mintegy deduktív úton megkapható a felfedezés. Egyébként fogalmi váltásra van szükség. A gyerekek általában nem azért nem képesek invenciózus lépéseket tenni a tanulásban, és például felfedezni új dolgokat, mert úgymond gyenge képességűek, nem megfelelők a képességeik, hanem azért, mert nem azt az előzetes tudást birtokolják, ami a felfedezéshez szükséges lenne. Az induktív, a tapasztalatokból induló, a felfedeztetést nem megfelelő előfeltételekkel is erőltető tanítás kudarcra van ítélve.

A konstruktivisták – híven alapállásukhoz – a tanuló önállóságára, az önálló tanulásra nagy hangsúlyt fektetnek. Sőt, egy akár szélsőségesnek is tekinthető kijelentés is gyakorta megfogalmazódik: minden tanuló alapvetően felelős a saját tanulási folyamataiért. A konstruktivista pedagógia számára a gyermek középpontba állítása természetes, nem is képzelhető el más.

A konstruktivista pedagógiában nagy hangsúly helyeződik a szociális tanulás folyamataira. Ennek alapvető oka, hogy az ember csak azt képes igazán mélyen, maradandó módon megtanulni, amit adaptívnak gondol a maga számára. Ezért alapvető szerepe van a saját tudás adaptivitása lemérésének, megtapasztalásának, ami viszont elsősorban szociális közegben, társas interakciók keretében a leghatékonyabb. Akkor tartom a tudásomat adaptívnak, ha a társaim visszaigazolják, elismerik, felhasználják, vagy akár – érdemben – vitatják. Mindezek miatt a diskurzusoknak, a vitáknak, és természetesen a kooperatív munkának kiemelt a jelentősége.

És – itt legalábbis – végül: a konstruktivizmus egy konkrét értelemben tudáspárti pedagógia, még ha ez ma kicsit rosszul is hangzik. Úgy tartja, hogy bármiféle emberi tevékenységünk eredményességét a világról alkotott tudásunk, annak minősége, mennyisége, szervezettsége, előhívhatósága, használhatósága határozza meg. Ebben ugyanaz az álláspont fogalmazódik meg, mint a kompetenciaközpontúságban, ha az azt jelenti, hogy a tanulók az iskolában használható, érvényes, működőképes tudást kell, hogy elsajátítsanak. Ha viszont a kompetenciaközpontúság az általános, területfüggetlen, vagyis a tudásterületekhez nem kötődő képességek fejlesztésére vonatkozik, akkor a konstruktivizmus ezzel már nem tud közösséget vállalni. A képességfejlesztés jelszava egymástól nagyon távol álló szemléletmódokat és gyakorlatformákat mos egybe, ezeknek nem mindegyikével tud a konstruktivizmus azonosulni.

3. Dobbantó és konstruktivizmus
2.1. Egy dilemma
Ezek után vizsgáljuk meg, hogy milyen relevanciával bír a konstruktivista pedagógia a Dobbantó programmal kapcsolatban! Előre kell bocsátanom, hogy itt van egy alapvető dilemma, amelyen talán a program végéig nem is leszünk túl. Elvileg egy fejlesztési folyamatnak választania kellene követendőt a rendelkezésére álló paradigmák közül. Nem biztos természetesen, hogy minden részterületen ugyanazt, bár természetesen a folyamat egységessége, a szükséges koherencia szempontjából ennek lenne jelentősége. Csakhogy szinte nincs olyan pedagógiai szakember, aki szívesen lecövekelne valamilyen konkrét pedagógiai paradigma mellett. Nagyon erősen él a fejlesztéssel foglalkozók körében, hogy bizonyos értelemben „semlegesnek kell maradni”, és – elnézést a kissé szarkasztikus megfogalmazásért – ki kell mazsolázni mindenből, ami abban jó. Mások arra gondolnak, hogy természetesen a tudomány megállapodott téziseit, eredményeit fel kell használni, de a túlságosan új, még nem igazán a tudomány alapjainak részévé vált elképzelésektől és eredményektől óvakodni kell. Akik így gondolkodnak, nem veszik észre, hogy amikor a tudomány által állítólag elfogadott, a tudásrendszer törzsévé vált tudásra hivatkoznak, mint olyanra, amire a munkát építeni kellene, akkor valójában nagyon határozottan valamilyen paradigma (esetleg több paradigma) mellett teszik le a voksot, amelyek lényegében ugyanannyi legitimitással rendelkeznek a tudományban, mint az új, a javasolt, a feltörekvő paradigma. Nem lehet a tudományt megállapodott, joviális, valamint újtörök részekre osztani. Paradigmák vannak, amelyek kisebb nagyobb mértékben különböznek egymástól, és az isten sem menti meg a fejlesztőt, hogy ezek közül válasszon. Ha nem választ, akkor is választ, csak az nem tudatos. 

Milyen paradigma jellemző ma általában a pedagógiai fejlesztési folyamatokra?  Néhány kivételtől eltekintve egy leginkább a reformpedagógiai elképzelésekhez köthető gondolkodásmód (de csak az egyszerűség kedvéért használom ezt a megnevezést). A fejlesztők általában nagyon felkészültek, sokat tudnak pedagógiából, döntő többségük komoly tapasztalatokkal is rendelkezik. Gondolkodásmódjukat a gyermekközpontúság, a cselekedtetés kiemelése, az önállóság fontossága, a humanista alapelvek, a partnerség, a gyermek egyenjogúságának elismerése, a tanulás elsőbbsége a tanítással szemben, a társas mozzanatok legtöbb pedagógiai kérdés tekintetében előtérbe helyezése, és még számos hasonló, sokszor – megtévesztő módon – liberálisnak nevezett pedagógiai alapelv határozza meg. Örülnünk kell annak, hogy elsősorban az alternatív iskolák, az ott dolgozó pedagógusok, valamint a pedagógiai kutatók egy körének hatására mára uralkodóvá vált a fejlesztési folyamatokban ez a szemlélet. De tudni kell, hogy a reformpedagógiák gyűjtőfogalmába tartozó elképzelésekhez viszonyítva a konstruktivizmus sok területen mást mond, és mást is ajánl. Ezt a dilemmát nem kerülhetem meg, erről őszintén kell beszélni. Csak jelzésszerűen utalok rá, nem fejtem ki részletesen:
· A konstruktivista pedagógia a tudás megszerzésének folyamatát belső, személyes, aktív, konstrukciós folyamatnak tartja, a reformpedagógiák a valóság cselekvés általi leképezési folyamatának. Konstrukció a közvetítéssel szemben.

· Következmény: a tanuló a reformpedagógiákban aktív a tudás megszerzésében, de nem aktív annak feldolgozásában, értelmezésében, a konstruktivizmus a teljes tanulási folyamatban aktívnak képzeli a tanulót, de a belső aktivitást tartja alapvetőnek.

· Egy másik következmény: a reformpedagógiák a tanulók már meglévő, rendszert alkotó elképzeléseire kevésbé figyelnek, nem tartják jelentősnek, a konstruktivista pedagógia számára a tanulási folyamatok tervezésének alfájáról és ómegájáról van szó.

· A reformpedagógiák vagy nem foglalkoznak ismeretelméleti kérdésekkel, vagy természetesnek tekintik, hogy a tudás lehet igaz vagy hamis, és ennek felismerése is lehetséges, a konstruktivista pedagógia számára fontos a kérdés, de nem fogadja el, hogy „igaz tudást” szerzünk, és sokkal inkább a szubjektív eredetű adaptivitásban hisz.
· A reformpedagógiák számára a gyermek teljes szabadságot kell, hogy élvezzen a tanulásban, és a „feladata” a felfedezés, a konstruktivisták – bár a pedagógusi szerepet ugyanúgy nem irányításként képzelik el – a tanulás céljának meghatározásában, a folyamat tervezésében és közösségi irányításában a tervszerűségnek a pedagógiailag megindokolható fejlesztési szükségleteknek nagyobb teret szánnak.
· A reformpedagógusok rendíthetetlenül hisznek a tapasztalatok mindenek fölöttiségében, a tanulást csakis tapasztalatokból kiindulónak tudják elképzelni, eközben a konstruktivisták ennek pont az ellenkezőjét mondják, a tapasztalatot megfosztják ettől a tróntól.

· A reformpedagógusok a tanulásban döntő szerepet szánnak az induktivitásnak, irtóznak az elvont dolgok idő előtti tanításától, absztrakt elképzelések birtoklására csak egy bizonyos fejlődés után látják alkalmasnak a tanulót, a konstruktivisták viszont már a csecsemőbe is absztrakt elképzeléseket „képzelnek”.
· A reformpedagógusok a gyermeki személyiséget tartalmaktól mentes képességekből építik fel, a konstruktivizmus világlátásból.

Ezek az ismeretközpontú pedagógia felől nézve nem nagy különbségek, a két pedagógia valamelyikének perspektívájából nézve azonban jelentősek.


Hogyan viszonyulok én e kérdés szempontjából a Dobbantóban zajló fejlesztéshez? Úgy, hogy nem hiszem, hogy ez a szakmai közösség az egyik napról a másikra megfogalmazza magának, ő bizony konstruktivista. Ha megtenné sem lenne őszinte. A konstruktivizmus csak fokozatosan vonul be a pedagógiába, területeket hódít meg. Van arra lehetőség, hogy (1) bizonyos részterületeken érvényesüljön (pl. tartalomfejlesztők, természettudományos program kialakítása), (2) bizonyos feladatokkal összefüggésben általában elfogadott legyen egy-egy, a konstruktivizmust jellemző elv, feladat, követelmény. Én most ez utóbbiakra teszek javaslatot.
3.2. A konstruktivista pedagógia érvényesítése a fejlesztés egészének tekintetében, vagyis a fejlesztés tanulási folyamatként való kezelése, és a konstruktivizmus bizonyos tételeinek érvényesítése

Abban talán nincs köztünk vita, hogy a dobbantóban zajló fejlesztés tanulás. Tanul a résztvevő pedagógus, tanul a team, tanul az igazgató, tanul a többi tanár, de tanul az iskola szervezete is, sőt, tanulnak a mentorok, a coachok, és még mi magunk is. E tekintetben a legfontosabb kérdés, miképpen tudjuk kezelni a fejlesztők pedagógiai látásmódjával ellentétes pedagógiai tudást (itt azért döntően a pedagógusokról van szó). Ez minden fejlesztés legnagyobb kérdése. Bár természetesen az is fejlesztés, ha egy szervezetben úgy zajlik innovációs folyamat, tudásbővítés, a tudás gazdagítása, hogy nincs különösebb ellenállás az innovációs folyamat alapvető elveivel szemben, de ma Magyarországon számos esetben az ellenkező a helyzet. Háromféle alapvető meggondolás és reakció érvényesülhet ezzel a kérdéssel kapcsolatban:
1. Vannak, akik ennek a helyzetnek nem tulajdonítanak különösebb jelentőséget: nem érdekes, hogy a pedagógusok másképpen gondolkodnak, mint ami az innováció elvi alapvetése, meg kell nekik tanítani ezt az újat, s ha jól tanítjuk meg, akkor utána már azt képviselik majd a gyakorlatukban. Ez egy meglehetősen hagyományos, talán számunkra egyáltalán nem alkalmazható szemléletmód.
2. Vannak, akik a problémát értik, és komolynak tartják, de úgy foglalnak állást, hogy az önálló tapasztalatok megszerzésével, a munka közben majd átalakul a pedagógusok gondolkodásmódja. Jó gyakorlatokat kell mutatni, jó gyakorlatokba kell bevonni a pedagógusokat, s akkor automatikusan megjön az eredmény, ha jól csináljuk. A kulcsszó ebben a képben a sajátélmény. A pedagógusok a saját gyakorlatukban mintegy felfedezik az új pedagógiát. Világos, hogy ez az elképzelés erősen reformpedagógiai talajon áll.
3. Egy konstruktivista viszont azt mondja, hogy ez egy sajátos fogalmi váltási folyamat. Mint ilyen, vannak elvi alapjai, van magyarázat rá, s ami a legfontosabb: vannak technikáink, amelyek segítenek ezt a folyamatot végigvinni. Sem a „megtanítás”, sem a „tapasztalati tanulás” önmagában nem hoz sikert, itt egy sokkal komplexebb pedagógiai folyamat szervezésére van szükség. Ez alapvető a mondandóm, szempontjából, ezért külön foglalkozom vele.

A fogalmi váltás olyan tanulási folyamat, amelyben egy adott területen birtokolt, és rendszert alkotó tudáshoz képest egy új fogalmi rendszer, egy új tudásrendszer jön létre, méghozzá a meglévő ellentéteként, alternatívájaként, és a tevékenységek, a gondolkodás bizonyos feladataiban dominánssá válik, vagyis e területeken uralja az információfeldolgozást, e területeken lesz adaptív. Fogalmi váltás, amikor a gyerekek megtanulják, hogy nem a Nap kering a Föld körül, hanem éppen fordítva. Fogalmi váltás, ha a gyermek megtanulja, hogy az egyéni akarat sajátos társas közegben működik, és jobb stratégiát jelent az érvényesítésében a kooperáció, szemben az akarat egyoldalú kinyilvánításával. (Akár fordítva is lehet.) Fogalmi váltás, ha a kisgyermek megtanulja, hogy az anyagok részecskékből állnak, és néhány területen már alkalmazza is ezt a tudását. Fogalmi váltás az egyetemi tanárjelöltek megismerkedése a modern pedagógiákkal, ha határozott törekvésükké válik, hogy azt alkalmazzák is, mondjuk a gyakorló tanításuk során. És fogalmi váltás, ha a Dobbantóban az egyik iskola teamjében dolgozó pedagógus megtanulja, és alkalmazza a gyerekeinél, hogy a projektmunka mégsem egy játszadozás, nem csak jutalomként adható a gyerekeknek, hanem a tanulás egy nagyon hatékony eszköze.

A tudásunk sajátos rendszert alkotó elemekből áll, hálózat, amely hálózatban sok mindent meghatározó alapelvek játsszák a főbb szerepeket. A fogalmi váltás mindig ezeknek a struktúrát meghatározó, jelentős, elméletekként aposztrofálható tudáselemeknek a megszületését és adaptivitásért folytatott harcát jelenti. A tanulás során nem azt bizonyítjuk be, hogy a te előzetes tudásod rossz, hamis, hanem azt próbáljuk meg elérni, hogy a tanuló ember (vagy szervezet) az új tudást a megfelelő területeken adaptívnak lássa, és alkalmazza. Az a pedagógus, aki a projektmódszer alkalmazását játszadozásának tartja, nem hamis tudással rendelkezik, nem rossz a tudása, hanem a metodika egy viszonylag jól leírható, a meglévők közt hagyományosnak tekinthető eszmerendszerét vallja. Hogy az mennyire adaptív, és mennyire adaptív az, amit mi ajánlunk, az vitákban, megbeszélésekben, kipróbálásokban, gyakorlatok megtekintésében és elemzésében kell, hogy kiderüljön, úgy, hogy az adott pedagógusnak legyen módja megkonstruálni egy új metodikai gondolkodásmódot. Úgyhogy az előbbi példa a projekttel kapcsolatban talán nem is jó. A projektet önmagában nem lehet elfogadtatni, ha nincs eleve egyetértés az ilyen típusú módszerek alkalmazásának fontosságát illetően. Az igazi fogalmi váltás egy új metodika elfogadása, ami persze még alapvetőbb pedagógiai alapelvek területén bekövetkező fogalmi váltástól függ. Amikor amúgy nagyon okos listák születnek egy-egy területen (pl. betegségek, orvoslás) alkotott tudáselemekről, olyanokról, amelyek nem felelnek meg a tudományos tudásnak, akkor általában tévhitekről (misconception) szokás beszélni. De bennünket valójában nem ezek a tévhitek, hanem keletkezésük okai érdekelnek. Azok az átfogó, sok-sok tudás kereteként szolgáló naiv, laikus elméletek, gyermektudományi elemek, népi pszichológiák és pedagógiák, amelyek a tévhiteket meghatározzák. Nem elég valakinek elmagyarázni, hogy a különböző tömegű testek ugyanolyan magasról elengedve egyszerre érnek le a földre, hanem azt kell megtanítani, amit Newton mondott a mozgásokról. És azt sem deklarációkkal, teljes mértékben frontálisan és ismeretátadással. Mert az ismereteket nem lehet csak úgy átadni. Az ismereteket a gyermek magában konstruálja, a Dobbantó team-tag is maga konstruálja, tehát olyan feltételeket kell biztosítanunk, hogy az új elmélet megkonstruálható legyen.

Mik azok a technikák, amelyekkel a konstruktivisták állítólag sikeresek a fogalmi váltásokban? Az itteni leírást egyszerre kell érteni a gyermek tanulása-, a pedagógusok, szakemberek fejlődése, valamint az egész szervezet átalakulása szempontjából.

A fogalmi váltások feltételeinek sokféle leírása létezik, azonban ezek döntő többsége lényegében azonos mondanivalóval rendelkezik. Sematizálva a folyamatot, a következő elemeit írhatjuk le. 

· A tanuló embernek korábbi tanulásai alapján vagy éppen a szóban forgó fogalmi váltással összefüggésben meg kell tanulnia, el kell fogadnia, hogy a problémáknak általában többféle megközelítése lehetséges, ezek közül logikai alapon általában nem lehet kiválasztani a megfelelőt. Kell tehát egy alapvető nyitottság a konceptuális rendszerek iránt, el kell fogadni, hogy általában nincs egyetlen üdvözítő válasz a kérdéseinkre. 

· Kritikus mozzanat, hogy a tanuló ember saját maga fogalmazza meg, hogy most hogyan gondolkodik. Ez egy tudatosulási folyamat, aminek az egész processzust egyébként jellemeznie kell. Nem cselt alkalmazunk, nem húzzuk be a csőbe a tanulót, hanem nyíltan, amennyire csak lehet számára is jól átláthatóan szervezzük ezt a pedagógiai folyamatot.

· Kell, hogy kialakuljon egy részleges elégedetlenség a meglévő, eddig vallott elképzelésekkel kapcsolatban. Vagyis szükségünk van a motivációnak arra az elemére, amely új, alternatív megoldásokra sarkall bennünket. Az elégedetlenség adódhat a meglévő elképzelések hatékonyságával kapcsolatban a tapasztalatok által szolgáltatott ellentmondásokból, elégtelenségből, a problémák nem megfelelő színvonalú megoldásából, de adódhat intellektuális, kognitív feszültségből, vagyis a meglévő fogalmi rendszer gondolatilag nem kielégítő, nyugtalanító voltából is. 

· Elengedhetetlen, hogy a tanuló ember elsajátítsa, megértse az új koncepciókat is, önnön rendszerén belül ezeket az elképzeléseket lehetséges, legalábbis első megközelítésben önellentmondástól mentes struktúráknak kell, hogy tartsa. Ha úgy tetszik: meg kell tanítanunk az újat.
· Az új elképzeléseknek „tudniuk kell” magyarázni, előre jelezni mindazt, amit a régiek tudtak. Egy új konceptuális rendszer fejlődése során ez a feltétel általában nem teljesül, csak mintegy ígéretként. A tanuló embernek meg kell szinte sejtenie, hogy az új elképzelések legalább olyan jók lesznek, mint a régiek. 

· Az új elképzeléseknek tudniuk kell választ adni olyan kérdésekre, amelyekre a régiekkel nem sikerült, bizonyos esetekben tehát az új konceptuális rendszernek jobbnak, hatékonyabbnak, adaptívabbnak kell mutatkoznia a réginél. Ennek a feltételnek viszont a folyamat legelején rendelkezésre kell állnia, mert különben a fogalmi váltás alapvető motivációja nem jön létre.

· Az új elképzeléseknek gyümölcsözőnek, ígéretesnek kell látszaniuk új problémák felvetése és megoldása kapcsán.

· Az új elképzelésnek általában „illik” elegánsabbnak, bizonyos mértékig egyszerűbbnek lennie, mint amilyen a régi. Ez a feltétel sem jön létre automatikusan, nem is mindig teljesül, gyakran csak a fogalmi váltás lezajlása, az új koncepció teljes elfogadása után látható az elegancia, az egyszerűség. 

Ezek a feltételek súlyosak, és szinte soha nem teljesülnek a fogalmi váltások során automatikusan. Thomas Kuhn a tudományban lezajló ilyen jellegű változásokat tudományos forradalmaknak nevezte, és világos bizonyítékokkal szolgált arra, hogy még a tudományos folyamatokra is általában igaz, hogy ezek a feltételek a forradalmi átalakulások során sincsenek mind jelen. A pedagógiai folyamatban is csak törekedhetünk e feltételek megteremtésére. Az egész Dobbantó program során olyan folyamatban érdemes gondolkodnunk, amely tartalmaz meghatározó elemeket az itt felsorolt követelményekkel kapcsolatban, még ha tudjuk is, hogy maradéktalanul és maximális mértékben általában nem tudjuk érvényesíteni e követelményeket. 


Mit jelent mindez a mi esetünkben? Számos részletet itt nem tudok elemezni (tudás- és idő hiányában), ezért inkább csak példák következnek.

· Át kellene (kellett volna) gondolnunk az egész fejlesztési folyamatot az itt kifejtettek fényében. Keresztülvisszük mi azokat a pedagógusokat ezen a folyamaton, akiknek erre szükségük van?

· Ha elfogadható ez a logika, akkor a továbbképzések, a mentorok feladatai úgy alakítandók ki, hogy megfeleljenek a fogalmi váltás kialakulása feltételeinek. Ennek érvényesülnie kell, érvényesülnie kellett volna a mentorok képzésében.

· Stratégiánknak kellene lenni arra vonatkozóan, hogy mi magunk hogyan ismerjük meg a pedagógusokat, és hogyan értékeljük, hogy ezekben a fogalmi váltási folyamatokban hol helyezkednek el, egyáltalán szükségük van-e rá. Egészen másképpen kell foglalkozni egy olyan pedagógussal, aki még nem tud azonosulni a hátrányos helyzetű gyerekekkel való foglalkozás azon elveivel, amit a program vall, de nyitott, és egészen másképpen azzal, aki túl van ezen a szemléletváltáson, és nincs szüksége fogalmi váltásra. Egy ilyen értékelés eredménye kell legyen a válasz a kérdésre, hogy egyáltalán melyek azok a pedagógiai alapelvek, amelyekben viszonylag sokaknak van szükségük fogalmi váltásra, s melyek azok, amelyek nem érdemelnek különösebb figyelmet, csak egy-két „kilógó” pedagógus van, akik majd egy spontán folyamatban, a fejlesztés közben keresztül mennek a fogalmi váltáson a környezet hatására.

· Kritikus kérdés a nyitottság. Mit kezdjünk egy alternatív lehetőségeket még csak végiggondolni sem akaró pedagógussal? Viszonylag kicsi a valószínűsége, hogy ilyennel találkozunk, de előfordulhat. Én azt mondom, hogy kérni kell a felmentését e feladat alól. E program rövid ideje alatt „alapvető szakmai szocializációs feladatokat” nem tudunk vállalni. De az is kérdés, hogy vajon ez a nyitottság hogy tesztelhető (ezt most ne értsétek szó szerint), és milyen kommunikációra van szükség e tesztelés közben és után.
· A továbbképzések során, valamint a mentorok munkájában fontos szerepet kell, hogy kapjon néhány olyan beszélgetés, vagy más, ennél megfelelőbb módszerű foglalkozás, amelyben az a lényeg, hogy a pedagógusaink megfogalmazzák az elképzeléseiket fontos alapkérdésekben. Itt még nem az a feladat, hogy „megtanítsunk” nekik valami mást, hanem az előbb már kifejtett tudatosság biztosítása, az elképzelések verbalizálása, egyértelmű megfogalmazása. Általában már ez a mozzanat is hordozhat elemeket a következő lépésből: alternatívák merülnek fel, viták bontakoznak ki, az válik nyilvánvalóvá, hogy eltérő megközelítések léteznek. Ez önmagában már ébreszthet bárkiben bizonyos kételyeket a saját elképzeléseivel kapcsolatban. 

· Itt azonban van egy rendkívül kínos pont. A magyar emberek általában, de a pedagógusok különösen hajlamosak arra, hogy még ha el is fogadják, hogy léteznek alternatív elképzelések, s ha nyitottak is azok megismerésére, mégsem tudják elképzelni, hogy ezek elméleti szinten egyenrangúak. Az egyetlen igazságot keresik, úgy képzelik, hogy ha nem is tudjuk minden pillanatban, hogy melyik az, de mégiscsak van egyetlen helyes a felmerülő alternatívák között. Itt is a konstruktivizmus segíthet az értelmezésben: az alternatívák nem csoportosíthatók egy jóra és egy vagy több rosszra. Nincs igaz és hamis megközelítés. Minden egyes alternatívának van valamilyen adaptivitása (használhatóság, alkalmasság, a közösen elfogadott alapelvekkel való összeférés), amely viszont már értékelhető, megvitatható, döntéseket lehet hozni e kérdésben. Ahogyan az egyes emberek a „fejükben lejátsszák ezt a vitát”, ugyanúgy a közös feladaton dolgozó közösségekben is kialakul – ha kialakul – egy közös elképzelés, kiválasztódik a leginkább adaptívnak tűnő alternatíva. Én abban hiszek, hogy egy fejlesztési folyamat résztvevőiben tudatosítani kellene ezt, megkímélve őket attól, hogy áldatlan vitákba bonyolódjanak. A megbeszélések fontos eleme a közösen elfogadott alapelvek tisztázása (az adaptivitás fontos összetevője, hogy ezzel a mintegy előzetes tudásként működő rendszerrel a kiválasztott alternatíva jó összhangban legyen). Itt sokszor fogalmak értelmezése szükséges, sőt, az is szükségessé válhat, hogy utánanézzünk a szakirodalomban bizonyos kérdéseknek.
· Ha az előfeltételek már adottak, akkor jöhet az új ismeretek elsajátítása. Előkészítettük az agyat arra, hogy jóllehet, még nem egy elfogadott, de érthető, logikus alternatívaként megkonstruálódjék egy új rendszer. Fontos, hogy a pedagógus ezt valóban új rendszernek, s ne pusztán egy új tudáselemnek lássa. Pl. nem egyszerűen bizonyos jó kis módszereket, fogásokat, trükköket sajátítunk el, amikor megismerkedünk egy új didaktikával, hanem egy új látásmódot, egy egész új fogalmi rendszert. A csoportmunka technikája megtanulható. De a legjobb tanuló, a legjobb memóriabajnok sem fogja soha alkalmazni a csoportmunkát, ha nem hiszi el, hogy hasznos a tanítás során. És persze itt van egy nehézség. A magyar pedagógusok nagyon nem szeretik, ha azt akarják bebizonyítani nekik, hogy alapvető kérdésekben úgymond nem jól gondolkodnak. Márpedig ezt érzik, ha látszólag visszakényszerítjük őket az iskolapadba, és elkezdünk alapkérdéseket feszegetni. Ilyenkor elméletieskedéssel vádolják a továbbképzés vezetőjét, fölösleges dolgok elmagyarázásával, pedig csak arról van szó, hogy egy az általuk ismerthez viszonyítva új, alternatív fogalmi rendszerrel ismerkednek. „Tessék nekünk megmutatni, hogyan csináljuk, hagyjuk a rizsát”. Különösen szeretik megnézni a másik fajta gyakorlatot, ez mindig jelentős igény. És persze, hogy nem rossz megnézni a jó gyakorlatot. De akkor, ha egy következetes előkészítési folyamatban világossá vált, hogy itt egy elviekben másféle pedagógia gyakorlatát fogjuk látni. Az előkészítetlen pedagógusok általában kétféle reakciót produkálnak az elviekben is másféle gyakorlat megtekintése után: (1) hibákat, általuk hibának tartott elemeket fedeznek fel, és végül is elutasítják a másféle gyakorlatot, (2) lelkesednek érte, de csak felszínes módon értelmezik a látottakat.
· Az új tudás adaptivitásának megláttatása az utolsó szakasz feladata. Véleményem szerint egy fejlesztés keretei között erre sok lehetőség van. Ráadásul ez egy akciókutatás jellegű feladat, itt különösen alkalmasak a viszonyok a fejlesztés eredményei adaptivitásának láttatására. Túl azon, hogy a pedagógusok magában a nevelési folyamatban szerezhetnek majd konkrét tapasztalatokat (ugye, hogy nem ellenséges a konstruktivizmus a tapasztalatokkal?), a fejlesztési folyamatokba való bevonásuk ígér sokat e feladat tekintetében. Az adaptivitás konstrukciója (az, hogy elkezdem adaptívnak, nem csak érthetőnek, logikusnak látni az újat) sokat nyerhet azzal, ha valaki produktív folyamatban, konstrukció során alkalmazza az új tudást. Ő maga hoz létre egy módszert, egy programmodult, kidolgoz egy értékelési metódust, kialakít egy egyéni fejlesztési tervvel kapcsolatos új eljárást, és persze mindezeket terjeszteni lehet a programban, annak részévé válik. Ez különösen erős hatást gyakorolhat az új tudás adaptivitásának konstrukciójára. Ebben vannak affektív mozzanatok is, az involváltság, vagyis a bevonódottság, az alkotást követő jóleső érzés támogatja a kognitív folyamatokat.
Ahogy mondtam, nem csak az egyének, hanem a szervezetek, így az iskolák is tanulnak. Ha a tanulást egy rendszer tartós és adaptív átalakulásának tekintjük, akkor a rendszer lehet az iskola, és az iskola belső viszonyrendszerének tartós és adaptív átalakulása lehet az a változás, ami itt tanulásként értelmezhető. Természetesen az analógia módszerével az emberek tanulására megalkotott elveinket megkísérelhetjük átvinni a szervezetek tanulására. Ez is konstrukció, ezt is alapvetően az előzetes struktúrák, s nem a tapasztalat határozza meg, itt is van fogalmi váltás. A szervezeti tudás nem pusztán a szervezet tagjainak agyában kódolódik, hanem azokban a leírt és nem leírt szabályokban is, amelyek jellemzik a közösség hétköznapi életét. 

A konstruktivizmusnak van egy olyan mutációja, amelyet szociális konstruktivizmusnak neveznek. Ez némileg mást mond a tudás konstrukciójáról, mint az előbb tárgyalt, kognitív konstruktivizmus. Az egészen mély elemzésbe most nem mehetek bele, de a lényeget megfogalmazhatjuk. A szociális konstruktivizmus szerint a tudás nem az egyes emberekben, hanem a társas térben konstruálódik. A szociális tér az egyes emberi agyakat, de nem csak azokat, mintegy memóriaként használja, de az igazán dinamikus folyamatok nem ott zajlanak, hanem a társas interakciókban. Ez az elképzelés szoros koalícióban van az evolúciós pszichológiával. 
Számunkra most csak annyi érdekes ebből az elképzelésből, hogy érdemes részben a teamet, részben egy adott iskolában a fejlesztésben résztvevőket (pedagógusok, iskolai vezetők, coach, mentor) tanuló közösségnek tekinteni, illetve magát a nevelőtestületet is. A konstruktivizmus itt például arra figyelmeztet, hogy nagyon is megfontolandó, hogy reális célkitűzés-e a fejlesztés hatásaként magának a nevelőtestületnek az átalakítása, ha valóban átalakítást igényel a helyzet. Hiszen a fogalmi váltási folyamatot képtelenek vagyunk kivitelezni az egész közösségben, erre nincs mandátumunk, nincsenek eszközeink.
3.3. A konstruktivizmus mondanivalója a Dobbantóban nevelendő tanulók tanulási folyamatairól
A Dobbantóban olyan tanulóink lesznek, akik számtalan tanulási kudarcot éltek már át. A konstruktivizmus e kudarcokra, illetve a helyzetből való kilábalásra vonatkozóan kínál szerintem fontos értelmezési alternatívákat. A tanulási nehézségek nagyon sokszor nem abból fakadnak, hogy a tanulónak valamilyen elháríthatatlan, belső „fogyatékosságból”. „képességdeficitből” adódóan olyan tulajdonságai vannak, amelyek akadályozzák őt abban, hogy jól tanuljon. Ilyen is van természetesen, de az esetek többsége valószínűleg nem ilyen, és ami ilyen, abban az esetben is több lehet az objektív problémára rárakódó, a pedagógiai tevékenység során született deficit. Ezek a gyerekek valószínűleg olyan előzetes tudásokkal rendelkeznek és rendelkeztek, amelyek a „normál tanítás” körülményei között rossz alapok voltak a tanuláshoz, a pedagógia nem ismerte az előzetes tudás valódi szerepét, és alkalmazta azokat az eljárásokat, amelyek másoknál beváltak. Vagyis ugyanúgy erőszakosan akarta elfogadtatni a más elgondolásokat, mint azon gyerekek esetében, akik sokkal hajlékonyabbak voltak. Ez a hajlékonyság persze szociálisan meghatározott, illetve sajátos személyiségjegyek alakíthatják. Egyébként nem csak a tanulás iránti elfogadásukat tekintve „nem kellően előképzett” gyerekek, hanem például a kreatív, már korán nagy tanulási önállóságot mutató gyerekek is „bajban vannak”, hiszen nem fogadják el a regulát, kilógnak a sorból, ők igazán várnák, hogy adott esetekben tisztességesen végigmenjen a tanulás a fogalmi váltás lépcsőin, erre azonban esély sincs a mai pedagógiai gyakorlatban.

Más is nehezíti ezeknek a gyerekeknek, tehát a korán tanulási kudarcokat összegyűjtő gyerekeknek a sorsát. A tanulásról vannak olyan elképzeléseik, amelyek nem illenek az iskola mai világába. A konstruktivizmus határozottan ellene van annak, hogy a tanulás tanulását valamifajta üdvözítő módszerek elsajátítására egyszerűsítsük le. Nem igaz az, hogy az iskola nem tanít tanulni. Dehogynem tanít, arra tanít, hogy receptív módon kell elsajátítani a tananyagot, és gyakorlással automatizálni kell bizonyos algoritmusokat. Az iskola keményen tanít tanulni, miközben általában nem szervez erre tanfolyamokat, vagy ha szervez ilyen foglalkozásokat, akkor is azt tanítja meg, hogyan kell okosan leküzdeni a feladat nehézségét, hogyan kell átrágni magunkat a tanulás kínosan kényelmetlen folyamatán. Azzal, hogy az iskola a gyerekeket receptív tanulásra és algoritmusok begyakorlására készteti, a gyerekek ezeket a folyamatokat azonosítják a tanulással, és akik ehhez illő, az ennek elviselésére késztető szocializáción mentek keresztül, azok ezt képesek is produkálni, és eredeti adottságaiktól függően válnak erősebben vagy kevésbé magoló tanulókká. 

Itt az örömelv feladásáról van szó. Vannak, akik az idegőrlő tanulás idejére hajlandók feladni az örömelvet, mert egyébként más területeken sok örömben van részük, s egy kiegyensúlyozottabb életet élhetnek. S vannak azok a gyerekek, akik számára az a tanulás, amely szenvedést ígér beláthatatlan, felfoghatatlan előnyökért, illetve akik nem mentek keresztül olyan szocializációs folyamaton, amely erre a szenvedésre felkészítette volna őket, tehát ez a tanulás nem elfogadható, nem járható út. Ezek a gyerekek kialakítják a közösségben való elfogadottságukhoz vezető, vagy legalábbis számukra valamilyen helyet biztosító magatartásformákat, ebben általában az önállóság szélsőséges és az iskolában deviánsnak nevezett formái játszhatják a döntő szerepet. A tanulók iskolai erőszakos megnyilvánulásainak kialakulásában is szerepet játszik ez a tényező meggyőződésem szerint.

A konstruktivizmus tehát felveti, hogy a tanuláshoz való viszony formálása tekintetében, illetve a tanulás eredményességének és hatékonyságának meghatározásában nem a módszereknek, nem a szokásoknak van alapvető szerepük, ezek már valamilyen tanulásszemlélet következményei. Éppen a tanulásszemlélet a fontos (megint egy példa arra, hogy egy tudásrendszer, jelen esetben a tanulásról alkotott tudás megformálása, konstrukciója valójában átfogó, elméleti rendszereket alkotó tudásokon múlik). A modern pedagógia szeretné alapvetően átalakítani azt a helyzetet, amelyben a tanulás egyenlő a megpróbáltatásokkal, a szenvedéssel, az örömelv feladásával. Szeretné kimozdítani a gyerekeket abból a hagyományos pedagógia által megerősített állapotból, hogy a tanulást szövegek és algoritmusok biflázásának tartsák.


De akkor minek kellene tartani a tanulást? Ebben én radikális vagyok, szerintem a pedagógia elemi kötelessége, hogy a gyerekeket arra nevelje, a tanulást konstrukciónak tartsák. Mivel a mi 15-25 éveseink már tudják mi az a tanulás, de kötve hiszem, hogy azt konstrukciós folyamatként értelmeznék, itt is egy fogalmi váltásra van szükség. Ez két dolgot jelent számunkra konkrétan:
· olyan tanulás tanulása programot kell kialakítanunk, amely ezt célozza (persze nem feltétlenül elkülönülő programról van szó, a többi foglalkozásba (tantárgyba, projektbe, stb.) ágyazottan is elképzelhető ez a tanulás,
· a pedagógusokat arra kell felkészítenünk, hogy minden tanulási folyamatot csatasorba tudjanak állítani.

Az előzetes tudás figyelembe vétele természetesen nem csak a tanuláselképzelések átalakításával kapcsolatos feladat. Ha elfogadja a fejlesztő csoport, akkor felkészíthetnénk a pedagógusokat arra, hogy legalább e tekintetben konstruktivista szemüvegen keresztül tekintsenek a tanítási folyamatokra. Mit jelent ez konkrétabban?

· Jelenti azt, hogy bármit tanítanak, mindig alapvető feladatuk a gyerekek előzetes tudásának megismerése. Nem a hiányosságok kitapogatása a cél. Az előzetes tudás megismerése nem azt szolgálja, hogy még egy stigmát ragasszunk ezekre a gyerekekre, hogy lám, még ezt sem tudod. A tanuló mindig tud valamit arról, amit tanulni fogunk, nekünk e tudás tartalmát kell megismernünk, és értékelnünk kell, miképpen fogja majd meghatározni a tanuló tanulási folyamatait.

· Jelenti azt, hogy az egyéni fejlődési tervekben – én ezt még nem látom át, hogyan – tükröztetni kellene ezt az elvet. A tanuló egyéni fejlesztése csakis azon az előzetes tudáson alapulhat, amit ma birtokol.

· Jelenti azt, hogy tudatosítsuk, minden gyermek sajátos kultúrát hoz magával a tanulási folyamatba. Ez a kultúra alapvetően meghatározza előzetes ismereteinek rendszerét, tehát szintén alapvetően figyelembe veendő. Itt persze elsősorban a roma gyerekekről van szó, de ne feledkezzünk el a fiú-lány különbségről, arról, hogy az itt tanuló gyerekek többsége a szegénység kultúráját hozza majd magával, stb.

· Jelenti természetesen a fogalmi váltások szükségességének „kitapogatását”, és az ennek a helyzetnek megfelelő cselekvés feltételeinek a kialakítását.

· Nem tudom, hogy lehet megoldani, de a pedagógusoknak meg kellene tanulniuk, hogy azokon a kompetenciaterületeken, amelyeket fejleszteni fognak, milyen sajátos gyermeki elképzelések léteznek, mik a kutatási eredmények, s ezt ők hogyan használhatják fel a tanítás során. A természettudományi, matematikai programrészletben mi erre maximálisan törekszünk majd.

3.4. Az értékelési folyamatok átalakítása

A konstruktivizmus alapelveiből következik, hogy a ma legáltalánosabban elterjedt pedagógiai értékelési gyakorlat alapjaiban átalakítandó. És itt nem csak egyszerűen az értékelés módszereinek átalakításáról (a szöveges értékelés szerepének növeléséről), vagy a folyamat humánusabbá tételéről van szó, hanem valóban az alapok újragondolásáról.


Ez mindenek előtt egy tiszta kép kialakítását igényli az értékelés funkcióiról. Hagyományosan itt érvényesülnek a minősítés, a motiválás, a visszajelzés, a fegyelmezés, a szelekció funkciói (s még néhányat lehet sorolni). Csakhogy ezek egy része alapvetően problematikus. Problematikus természetesen a fegyelmező funkció, erről itt nyilván beszélni sem kell, a Dobbantóban kizárt az értékelésnek fegyelmező funkcióban való alkalmazása. A szelekcióról, mint pozitívan értékelhető funkcióról sem beszélhetünk, igaz, az értékelés maga „csak” eszközi szerepet játszik abban a folyamatban, amely ma Magyarországon valószínűleg az iskola eredményességét a leginkább negatívan befolyásoló tényező.

A minősítés nem kizárható funkció. Bár „nem örülünk” annak, hogy időnként elsősorban e funkciót hordozó értékeléseket kell végeznünk, de erre egyrészt a társadalom ösztönöz bennünket, másrészt sokszor magunknak is szükségünk van arra, hogy tanítványaink tudását egy jóval nagyobb populáción belül értékeljük, amennyiben van mód – és talán ez a lényeg – az iskola, az egyes pedagógus tevékenységét javító változtatásokat eredményező lépésekre. A komptenciamérések, a vizsgák (köztük az érettségi), a tudás színvonalának időnként jól kidolgozott mérőeszközökkel történő vizsgálata indokolt, még akkor is, ha az ilyen értékelések szummatívak, és nem játszanak szerepet a tanuló tanulási folyamatainak fejlesztésében. A minősítő jellegű értékeléseknek azonban az esetleges, szubjektív tényezőktől menteseknek kell lenniük. Ma ez számtalan esetben nem érvényesül (még az érettséginél sem). Vagyis azt mondom, hogy a minősítő funkció megmarad, egy a pedagógiai folyamatokat sokkal inkább segítő formájában.


A motiváló funkció csalóka. Miközben a motiválás nemes cél, és miközben a pedagógusok e téren gondolják a leginkább hatásosnak az értékelést, sőt, sokszor úgy fogalmaznak, hogy az osztályzatok jelentik ma már az egyetlen „eszközt” a pedagógusok kezében arra, hogy mégiscsak valami tanulásra bíztassák tanulóikat, mindeközben a pedagógiai értékelés motiváló funkciójának jelentősége, alapvető jellege megkérdőjelezhető. Ugyanis az értékelés, ha van motivációs szerepe, mindenképpen külső motiváció. Mint ilyen, a belső motivációs rendszer fejlesztésében lehet időleges, és nem meghatározó szerepe. Ha egyedüli, vagy meghatározó szerepet játszik egy adott tanuló motivációs rendszerében, akkor ez a helyzet megakadályozza a belső motivációk megerősödését és uralkodóvá válását. Mindezek miatt az értékelés hegemóniája a motivációs rendszer alakulásában jelentős mértékben negatív hatású. Vagyis a pedagógiai értékelés motivációs funkciója időleges kell, hogy legyen, és a belső motivációs rendszer megerősödésének segítésére kell korlátozódnia. Az osztályzásnak és kivitelezése módjának a mai iskolákban, a pedagógusok gondolkodásában betöltött szerepe egészen más.

Talán a legfurcsább állítás, hogy a visszajelző funkció is problematikus. Mi lehet probléma abban, hogy a pedagógiai értékelés eredménye visszajelzés a pedagógus számára, a szülők, és legfőképpen a tanulók számára, a jövőbeli cselekvést befolyásolhatja ezzel jó irányban, valójában – a tanulók irányába történő visszajelzés – a tanulás egyik legfontosabb mozzanata, hiszen megmondja a tanulónak, milyen a tudása, illetve milyen eredményes volt a tanulási folyamata?

De „a dolog már megint nem ilyen egyszerű”. Az értékelés, amikor kiemeljük ezt a funkcióját, egy sajátos behaviorista megfontolásrendszer keretei közé illeszkedik. Degradálódik egy inger – válasz – megerősítés logika megvalósulására, sokkal inkább az idomítás eszközévé, és nem a tudatos, önálló tanulást segítő eszközzé válik. Az értékelés elsősorban az értékelés során végzett viselkedést erősíti meg, és ez nagyon esetlegesen kapcsolódik össze a cselekvés belső feltételrendszerével, a tudással. Amikor egy tanuló kap egy osztályzatot, és nem nevelték arra, hogy az értékelés eredményét tudása elemei megmérésének tekintse, amikor már eluralkodott motivációs rendszerében a jó osztályzat megszerzése, mint külső motiváció, akkor elsősorban arra figyel (önkéntelenül is), hogy milyen „trükkökkel” tud élni, mivel tudja kiváltani a tanár jóindulatát, vagyis a viselkedéseit szabályozza. Már régen nem a tudásról van szó, vagy legalábbis nagyrészt nem arról, a magolás már megfelel tanulásként, mert úgyis csak az értékelés idejére kell birtokolni a tudást, hogy megszerezhessem azt az osztályzatot, amelyre szükségem van (jelest, vagy elégségest, ki mire vágyik). Kifigyeltem, milyen szavak és milyen mondatfűzések nyerik el a tanár tetszését. Beleégetődött az agyamba – még akkor is, ha nem tudatosítottam –, hogy milyen apró viselkedési trükkök segítenek jobb benyomást kelteni. Kifigyeltem, hogy a tananyag milyen részletei szoktak helyeslést kiváltani. Matekórán a gyerek megfigyelte, és tudatosan alkalmazza, hogy baj van akkor, ha egy egyenlet megoldása során az ismeretlent tartalmazó kifejezéssel osztja el az egyenlet mindkét oldalát. Ilyenre egyest lehet kapni. Szokásává válik, hogy ilyen esetekben – már ha készülne ilyen galádság elkövetésére – nagyon is figyeljen a vészcsengőre. Hiszen a tanár ilyen helyzetekben felemeli a hangját, sőt, máris egy rosszabb osztályzat kerül be a naplóba. Hogy miért nem illik ismeretlent tartalmazó kifejezéssel az egyenlet mindkét oldalát elosztani, az már nem világos (tisztelt olvasóm, te emlékszel rá?), de a viselkedés automatizálódott, és persze kellemetlen érzések kötődnek hozzá, amit legfeljebb azzal lehet enyhíteni, ha sikerül az elvárásoknak megfelelően viselkedni, és jobb osztályzatot lehet kapni. Azért kap jobb osztályzatot, mert sikeresen kondicionálódott benne egy viselkedés. Nem a tudás erősödik meg állandóan, az nem tud, mivel mélyen eltemetett, nem is mozgósítódik az ilyen feladatok kapcsán. Hány hasonló kondicionált viselkedést váltanak ki az értékelési folyamatok az iskolában? 


Jó, nem mondom azt, hogy minden értékelésnél mindig ez történik. De ahogy csináljuk, az állandóan növeli a veszélyét a pusztán kondicionálási eredmények megszületésének. Mert nem a tudás értékelődik, és nem ott, ahol elsősorban értékelődnie kellene. Ugyanis – és ez itt a konstruktivista mozzanat – a tudás értékelésének a tanulóban kellene lejátszódnia. A tanulás alapvető feltétele, hogy a tanuló a megszerzett, megszerzendő (megkonstruálandó) tudást adaptívnak értékelje. Ha persze csak az iskolai megméretések szempontjából tekinti adaptívnak, akkor érdemesebb működtetnie a magolás stratégiáját, mert rövid távon gyorsabban produkálható eredményt hoz. Eközben hosszú távon az értelmes tanulás stratégiája a hatékonyabb, de ő ezt nem tudja, mert egyrészt nagyon-nagyon sok pedagógiai hatás sodorja őt a magolás felé, másrészt maximum elmondjuk neki, hogy a másik stratégia jobb lenne, de nem megtanítjuk a szó lehető legpozitívabb értelmében. Vagyis az lenne jó, ha tanulóink megtapasztalhatnák tudásuk „valódi”, vagyis valós életbeli, tényleges adaptivitását, ők maguk értékelnék ebből a szempontból a tudásukat. A konstruktivizmus a visszajelzés funkciót a tudás adaptivitása lemérésének funkciójává szeretné átalakítani. Értékel az eredmény jó vagy rossz voltának közlése is, de csak azt erősíti meg, ami a tanuló elméjében az adott szituációban aktív, ez pedig nem a tudás, vagy nem feltétlenül az. A tanuló nem is tudja a legtöbbször, hogy tudásának milyen jó vagy rossz elemei okozták, hogy jó vagy rossz eredményt ért el. Nem a tudásának adaptivitása nő vagy gyengül, hanem az a viselkedés, az a szokás, amely igazán meghatározza benne egy ilyen értékelési szituációval kapcsolatos saját reakcióit. Ha az értékelés képes lenne ilyenkor a tudásig hatolni, azt elemezni, akkor egyrészt a folyamatot már a kognitív pszichológia (és nem a behaviorizmus) fegyvertárával kellene értékelni, de még fontosabb, hogy a tanuló valóban involválttá válik, méghozzá nem a viselkedésével, hanem a tudásával, és valóban jobb lesz az esélye arra, hogy lemérje saját tudásának adaptivitását.

És van itt egy olyan összefüggés is, ami a fogalmi váltásokkal kapcsolatos. Egy konstruktivista egyenesen tragikomikusnak tartja azokat a helyzeteket, amelyekben a diák azért kap rossz osztályzatot, mert látszólag rosszul gondolkodott, rossz eredmény jött ki, azonban a mélyben ennek oka nem az, hogy nem tanult, hogy lusta volt, hogy „gyenge képességű” (brrrrrrrrrrrr!), hanem az, hogy nem haladt át egy fogalmi váltási folyamaton, és a feladatot a benne még uralkodó régi szemléletmód segítségével oldotta meg. A rossz osztályzat a formális eredményre reflektoroz, és nem arra, hogy az ő megalapozó tudása más, mint amire az ilyen feladatok megoldása során szükség lenne. A visszajelzés azt a viselkedést gyengíti, amely a feladatmegoldás során működött, márpedig az egy logikus gondolkodási folyamat volt. Pusztán a kiindulópontja, a premisszák rendszere nem felel meg az elvárásoknak, de az a gondolkodási, következtetési folyamat, amely közben működött, megfelelő. A tanuló sokszor képtelen lehatolni a meghatározó-, alap tudásrendszerig, felfedezni, hogy ez az eredmény e meghatározó tudás nem megfelelő voltán múlott, hanem a gondolkodását hibáztatja (megint csak nem tudatosan), és „kezd leszokni a logikus gondolkodásról”. Hogy konkrétan milyen gondolkodási stratégiák gyengülnek és erősödnek az ilyen folyamatokban, azt általánosan nehéz lenne megmondani, de a folyamat rendkívül káros, ebben biztosak lehetünk. A konstruktivista pedagógus, ha jól végzi a dolgát, soha nem csak a végeredményre kíváncsi, és a gyereket is állandóan arra ösztönzi, hogy nézzen az eredmények mögé? Ki kell bányásznunk a következtetések elvárásoknak nem megfelelő voltának „igazi” meghatározó tényezőit, ezzel segítünk igazán a gyereknek, s nem azzal, ha a primitív visszajelzéssel az eredmény kihozatalában működő viselkedését, akár a működtetett logikát értékeljük negatívan.

Persze a visszajelzés a tanár számára rendkívül fontos. Itt is elkerülendő a felszínes kezelés, az sem jó, ha a pedagógusnak pusztán a viselkedését erősíti az ő munkájának értékelése (ami a gyerekek eredményeiben jelenik meg). Ez az önreflexió igazi kérdése. Tud-e a pedagógus pedagógiai tudásának mélyrétegeihez is „lenyúlni” a reflexió során, vagy ő is csak a viselkedéselemeket erősíti vagy gyengíti? „Azért lett rossz ennek a dolgozatnak az eredménye, mert most valahogy nem kértem elég következetesen számon az otthoni gyakorlást.” A pedagógus persze – a mai körülmények között – egyedül van e munkában, a gyerekek még egy kicsit jobb helyzetben is vannak, hiszen potenciálisan adott egy ágens, a pedagógus, aki segít nekik értékelni tudásuk adaptivitását, segít eljutni a tudásig, annak is a mélyrétegeihez. A pedagógusnak ebben nem segít senki. Pedagógiai ismereteitől, és a pedagógiai tudásának tudatos voltától, explicitté válásának erősségétől függ, hogy mennyire lesz képes a reflexió során eljutni a meghatározó tudásstruktúrákig, s mennyire ragad le a viselkedés szintjén. Az oktatási fejlesztési folyamatoknak szerintem egyik kulcskérdése, hogy az iskolákat ki tudjuk-e mozdítani ebből a helyzetből, vagyis képesek leszünk-e olyan pedagógiai szisztémákat, működésmódokat kialakítani, amelyekben a pedagógus nem marad magára ebben a „küzdelemben”.

Összefoglalva: egy modern pedagógiai tevékenység során a pedagógiai értékelésnek háromféle fő funkciója van: (1) minősítés (de korrekt módon), (2) a pedagógus le tudja mérni tudása (nem csak viselkedésmódja) adaptivitását, és képes legyen változtatni pedagógiai tevékenységének elemein, ha szükséges, és (3) a tanuló lemérhesse saját tudása adaptivitását, hogy ő is változtathasson tanulási folyamatain, ha ez szükséges. Valami ilyesmi lenne a fejlesztő értékelés – mások is, sokan beszélnek erről. Ehhez persze új módszerek is kellenek, de ez már egy másik előadás, tanulmány része lehet csak.

*
Ebben az előadásban röviden vázolhattam a konstruktivista pedagógia lényegét, s bemutathattam három fontos részletkérdésben a konkrét mondanivalóját. A Dobbantó program egészének tanulási folyamatként történő felfogása, a gyerekek tanulási folyamatainak értelmezésében és irányításában való felhasználás, valamint az értékelés egy új szemléletmódjának érvényesítése terén nagy szerepet játszhat a konstruktivista gondolkodásmód. Ha persze akarjuk, és ha sikerül kissé eklektikus programszemléletünket a kellő mértékig koherenssé tenni. Olyan területeken ajánlottam fel a konstruktivista pedagógia tételeit meggondolásra, a programba való beépítésre, amely területek fontosak, nagy hatásuk lehet a program egészének működésére, de olyan területeken, amelyeken a konstruktivizmus által mutatott irányba való lépés nem igényli meglévő elképzelések gyökeres megváltoztatását, az ajánlott gondolkodásmód viszonylag jól illeszkedhet az eddig kialakított elvek közé. Ilyenek vannak még más területeken is, de itt csak ennyire volt lehetőség. Szükség lenne az ebben az előadásban bemutatottnál sokkal konkrétabb alkalmazási lehetőségek felvázolására, olyanokra, amelyek már a munkavégzést egészen közvetlenül befolyásolhatják. Erre is van lehetőség, de ha szükségét érzi a fejlesztés, akkor ez a feladat egy következő fázisban végezhető el.
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