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Feketené Szakos Eva

Uj paradigma a felnéttoktatas
elméletében?

Az elmuilt évtized geopolitikai vdltozdsai, a tarsadalom
komplexitdsdanak ndvekedése, az informdciodradat
kezelésenek neheézségei, az egyre mélytilo dkologiai vdlsag vagy a
személyes létbizonytalansag - 1ljonnan jelentkezo stilyos gondok,
amelyekre a mai felnotteket még nem készithette
Jfel az elsodleges iskolai kepzés.

Arrol, hogy hogyan jarulhat hozzd a megolddshoz
a felnottkeépzés, vildagszerte és hazdnkban
is sokféle vdlasz, megoldcdsi
Javaslat sziiletett.

kezeti, tartalmi és modszertani valtozasok, a diverzifikacio kovetkeztében kiala-

kulé rendezetlenség és attekinthetetlenség jellemzi példaul a képzési maganvallal-
kozasok miikddése tekintetében. (Csoma, 1992; Tot, 1997) Régi képzési forméak, koncep-
ciok kérdojelezodnek meg és uj elméleti orientacids pontok, fogalmak tiinnek fel (példa-
ul ,,oktatasi piac”, ,,nyitott képzés”). A konzisztencia hidnya megmutatkozik tobbek ko-
z0tt az 0j gyakorlati és elméleti torekvések esetlegességében €s szétszortsdgaban. (Soos,
1999) Hianyzik a felndttképzési gyakorlat reflexidja, holott ,,a teoretikus reflexio leg-
alabb olyan fontos, mint maga a gyakorlat”. (Ldfll, 1999)

A tradicionalis és ujabb felndttoktatasi koncepciok és modellek konzisztenciajanak ki-
alakitasat célozzak az olyan megoldasi javaslatok, mint az ugynevezett ,.,kommunikativ
paradigmaban” értelmezhetd ,.kommunikativ kutatasok™ stirgetése (Sz. Toth, 1998), a
képzés ,.¢letvilagra-orientaltsaga” (Schmitz/Tietgens, 1984; Zrinszky, 1993) és ,résztve-
v6-kozpontisaga” (Kempkes, 1987; Mardti, 1995) vagy az oktatas ,,szubjektivizalasa”.
(Kosel, 1995)

Amint azt az 1997-es Hamburgi Felndttoktatasi Vilagkonferencia dokumentumai is ta-
nusitjak, a felndttoktatas elméleti iranyvonalai kdzott tovabbra is meghatarozo szerepet
jatszik az élethosszig tartd tanulas (lifelong learning) koncepcioja, amely szerint az em-
ber szdmara a talélést, a valtozasokhoz val6 alkalmazkodast az egész életen 4t tarto és az
¢let minden teriiletére kiterjed6 tanulas biztosithatja.

Posztmodern eszmék befolyasolta korunknak azokat a diagnosztizalt folyamatait,
amelyek szerint a normativ, ,,abszolut igazsagokon” alapuld koncepciok helyett a valo-
sag- és értékfelfogasok pluralitasa kerill el6térbe, az Gijabb kutatasok a megismerésre vo-
natkozo neurofiziolégiai tudomanyos elméletek alkalmazasaval is megkisérlik modellez-
ni. Ilyen természettudomanyos elméleteket is felhasznal egy, az utdbbi két-harom évti-
zedben kidolgozott, konstruktivizmusnak nevezett (a konstruktivista ismeretelméleten
alapuld) és napjainkban egyre tobb diszciplinaban jelentkez6 eszmearamlat, amely adek-
vatan alkalmazhatdnak latszik a neveléstudomanyban és specialisan az andragogiaban je-
lentkezd kihivasok, koncepcionalis kérdések értelmezésében és megoldasaban is.
(Glasersfeld, 1997; Nahalka, 1997; Siebert, 1994)

ﬁ magyar felnottoktatas gyakorlatat és elméletét is jelenleg a gyors és radikalis szer-
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A konstruktivizmus

A konstruktivizmus a 20. szazad hetvenes éveiben ismeretelméletként fejlodott ki tob-
bek kozott Ernst von Glasersfeld és Paul Watzlawick munkassdga nyoman az Egyesiilt
Allamokban. (Glasersfeld sajat elméletét radikalis konstruktivizmusnak nevezi.) Ezen is-
meretelméleti konstruktivizmus alapfeltevése az, hogy a szubjektumon kiviili vilag a ma-
ga teljességében, ugy, ahogyan objektive adott, nem ismerhetd meg. Elménk a kiilso, to-
liink fiiggetlen realitast nem tudja ,,visszatiikrozni”, ,,leképezni”, hanem élettorténeti ta-
pasztalataink alapjan mi magunk épitjiik fel, konstrualjuk meg a valosagainkat. A konst-
ruktivizmus jelentése azonban — mint latni fogjuk — ennél sokkal tagabb.

A fogalom eredeterdl és a ,,régi” konstruktivizmusrol

Egy enciklopédiai meghatarozas (Mittelstral3, 1984) alapjan a konstruktivizmus legal-
taldnosabban a kultira kiilonbo6z6 teriiletein fellépd olyan iranyzatokat jeloli, amelyek el-
méleteik kdzéppontjaba a ,,konstrukcid” (szerkezet, elgondolas, logikai felépités stb.) fo-
galmat helyezik. Mivel azonban a konstruktivizmus minden teriileten mas-mas jelentést,
az egyes konstruktivizmusok kozott csak formai hasonlosag fedezhet6 fel.

Az ijabb kutatasok ezzel szemben azt bizonyitjak, hogy a formai hasonldésagnal tobb-
6l van sz6. A kiilonbdz6 tudomanyteriileteken jelentkez6 konstruktivista elméletek mind
Osszefiiggnek a valosagra és a valosag meg-

A megismeres funkcioja adaptiv, ismerésére vonatkozo, sok szaz éves kérdé-
a kérnyezethez valo kognitiv sekkel és valasz-kisérletekkel. Ilyen értelem-
adaptdcicval fiigg dssze: a ta- ben a konstruktivista tételek torténete egy-
paszialati vildg szervezésére idés magéaval az 1sr1}eretelme1(?t} vitval,

p P . amely a Kr. e. 6. szdzadba nyulik vissza.
szolgdl, nem ontologiai igazsd-

b folfedesésére. A : . A korai konstruktivista nézetek még geo-
8Ok folfedezesere. A megismerd metriai vagy logikai bizonyitdsok voltak, de

szubjekium kognitiv semdkat  mint jlyenck, a biztosabb megismerés igé-
hoz létre, hogy azok cselekedete-  nygvel fiiggtek dssze. A konstrukcié fogal-
it irdnyitsdk és tapasztalatait  ma torténetileg a geometriabél szarmazik és
reprezentdiljck. bizonyitasi eljarast jelentett. Csak a rene-
szansz idején, az empirikus tudomanyok ke-
letkezésével 1éptek szinre a tulajdonképpeni konstruktivista eszmék Giovanni Battista
Viconak tobbek kozott a tudasrél 1710-ben kiadott miivében, melyben kifejti, hogy az
ember csak azt tudja megérteni, amit maga konstrual.

A konstruktivizmus névaddja az orosz Viagyimir Tatlin képzomiivész. Tatlin 1915-ben
»konstruktivistanak” nevezte el azt az j képzomiivészeti eljarast, amely iivegbdl, fém-
bol és fabol ,konstrudlt” absztrakt térbeli alkotasok 1étrehozasat jelentette. Késobb a
konstruktivizmus az absztrakt miivészetben altalanos alapelvvé valt, melynek 1ényegét
Marcel Duchamp fogalmazta meg: ,,A miialkotds a néz6 szemében keletkezik.” Ez a ki-
jelentés az abrazolt valosag szubjektiv értelmezési lehetdségére hivja fel a figyelmet.

Szazadunk elején a valosagrol, a térrél alkotott szokvanyos elképzelések megvaltoza-
sahoz a filozofidban, a természettudomanyban és a tarsadalmakban zajlo forradalmi val-
tozasok is hozzajarultak. Rudolf Carnap német filozofus a 20. szazad tizes-huszas éveit
a ,,vilagossag utani kialtads” korszakanak nevezte. A filozoéfidban a metafizikaval szem-
benallé empirizmus (a tapasztalat és a logika, nevezetesen a matematikai logika) kertilt
elétérbe, mely szerint csak olyan kijelentések fogadhatok el, melyek tisztan logikailag le-
vezethetOk vagy a tapasztalat altal igazolhatok. Ennek alapjan dolgozta ki Lorenzen az
ugynevezett konstruktiv logikat. Mivel a filozofiai problémak visszavezethetdk nyelvi
problémakra, sziikségessé valt egy idealis tudomanyos nyelv megkonstrudlasa. Ez az
igény vezetett el a formalis nyelvek és a formalis logika kifejlesztéséhez.
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A természettudomanyok 1j felfedezései is szamos problémat hoztak felszinre. igy
példaul Bolyai, Gauss és Lobacsevszkij kutatasai alapjan vilagossa valt, hogy az addig
évszazadokon at a geometria fundamentumaul szolgalé euklideszi geometria nem az
egyetlen lehetséges, ellentmonddsmentes mértani rendszer. A Riemann altal tovabbfej-
lesztett tézisek alapjan, Einstein altal kidolgozott altalanos relativitaselmélet, a gorbiilt
térid6 elmélete, valamint a fény kettds természetének feltarasa tobb vilaghirt tudos va-
l6sagképét is szembeallitotta egymassal. Ennek egyik hires példaja Einstein és Bohr vi-
taja a kvantumelmélet filozofiai értelmezésérdl, amely még ma sem zarult le teljesen.
(Heisenberg, 1975)

Ezek a latdsmodbeli valtozasok jutottak kifejezésre a miivészetben is a kubista és
konstruktivista iranyzatokban el8szor Oroszorszagban, majd Nyugat-Eurdpaban.

Stefan Jensen német filozofus és szociologus ,,régi konstruktivizmusnak” nevezi a 20.
szazad végén Amerikdban kidolgozott ,,iij konstruktivizmus” eszmei el6zményeit.
(Jensen, 1999) A ,régi konstruktivizmus” képviseldi Jensen szerint Vicon kiviil szaza-
dunk elsé felében Hugo Dingler és a hozza kapcsolodo ,.Erlangeni iskola” kore, valamint
Paul Lorenzen, a formalis logika megalkot6ja a matematikéban. Ide tartoznak még a tu-
dasszociologia teriiletén Peter Berger és Thomas Luckmann, akik egyben az tigynevezett
»szociologiai konstruktivizmus” megalapitoinak is tekinthetok. (Berger — Luckmann,
1967) A felsorolt tudosok elméleteikben mind fontos szerepet szannak a , konstrukcid”,
a ,.konstrualas” fogalmanak.

Tartalmilag a ,,régi konstruktivizmus” képviseldihez sorolhaté a filozéfiatorténet sok
mas, jelentOs alkotoja is, annak ellenére, hogy elméleteik kozéppontjdba nem a , konst-
rukcid”, ,,konstrualas” fogalmat allitjak, de mindannyiukat az észlelt valosag és a téliink
fiiggetleniil 1étezd realitas kapcsolata, a valosag és a valosagrol alkotott tudas viszonya
foglalkoztatja. igy példaul Platon a Kr. e. 4. szizadban azt tanitja, hogy a végsé igaz-
sag, a végso valosag, az ,,idedk vilaga” szdmunkra rejtve marad, mi csak az idedk arnyé-
kait észleljiik. Platon tudasrdl szolo tanai szerint a tudds nem az érzékszervi benyoma-
sokban, hanem a roluk alkotott itéletekben rejlik. Arisztotelész képzeteknek nevezi az
elmébe keriilé érzeteket. A szkeptikusok a Kr. e. 3. szdzadban amellett érvelnek, hogy
a benniinket koriilvevd vilagrol lehetetlenség megbizhato és igaz ismereteket szerez-
niink, mert az emberek természete kiillonbozik, igy nem egyforman itélik meg a dolgo-
kat, vagy példaul azért sem, mert ugyanaz a személy kiilonbdzo allapotaiban ugyanazt
a dolgot kiilonbozéképpen észleli. A tapasztalat mint észlelési élmény filozofiai és tu-
domanyos jelentdségére els6ként Francis Bacon iranyitotta ra a figyelmet a 16. szdzad-
ban. Descartes pedig a 17. szazadban azt kutatta, hogy 1étezik-e¢ olyan ismeret, amely
nem illethetd kétellyel.

A szolipszizmus szélsGséges nézeteit, miszerint csak az individuum elméje 1étezik, s
az egyénnek a kiilvilagrol és sajat testérdl valo tudasa nem egyéb, mint elméje gondola-
tai, azért fontos megemliteniink, hogy rdmutassunk: azok nem azonosak a konstruktivis-
ta tételekkel.

Immanuel Kant a 18. szazadban azt allitotta, hogy a vilag ,,an sich” elvileg megismer-
hetetlen. ,A tiszta ész kritikaja’ cimli miive masodik kiadasanak eldszavaban a filozofus
azt fejtegeti, hogy mivel a ,,.Ding an sich” (magéanvald dolog) megismerésére tett erdfe-
szitéseink meddok, tegyiik fel azt, hogy a targyaknak kell ismereteinkhez igazodniuk, és
nem forditva. (Kant, 1787)

A konstruktivizmus forrdsainak felsorolasat nyilvanvaloan folytathatnank még a feno-
menolodgia, az egzisztencialista filozofia és az amerikai pragmatistak vagy példaul a
hermeneutika tételeinek elemzésével, mert mindegyikben talalhatunk a konstruktivizmus
szamara relevans téziseket. A konstruktivizmus altalanos filozofiai alapjainak mélyreha-
t6 analizise helyett azonban kiilonb6z6 aramlatainak a neveléstudomanyra és kiillondsen
a felndttnevelésre kifejtett hatasait igyeksziink részletesebben bemutatni.
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Az ,,uj” konstruktivizmus fé vonulatai

A ,régi” és )" konstruktivizmus kettdsét azért indokolt atvenniink Jensentdl, mert
abban attekinthetobbé valik az ,,0j” konstruktivizmus tovabbi diverz, belsé vonulatokra
bomlasa.

Az ,,4j konstruktivizmus” ismeretelméletét maga Glasersfeld ,radikalis” konstrukti-
vizmusnak nevezi (Smock — Glasersfeld, 1974) és legkorabbi valtozataban a pszicholo-
gus Piaget ismeretelméletének tovabbfejlesztéseként dolgozta ki. Glasersfeld elsé konst-
ruktivista tételét, mely szerint a tudast nem passzivan fogadjuk be, hanem azt a megis-
mer0 szubjektum aktivan épiti fel, ,trivialis” konstruktivizmusnak is nevezik. (Ernest,
1995) A tulajdonképpeni ,,radikalis” masodik tétel azt mondja ki, hogy a megismerés
funkcidja adaptiv, a kdrnyezethez valo kognitiv adaptacioval fiigg Gssze: a tapasztalati
vilag szervezésére szolgal, nem ontologiai igazsagok folfedezésére. A megismerd szub-
jektum kognitiv sémakat hoz létre, hogy azok cselekedeteit iranyitsak és tapasztalatait
reprezentaljak. Ezeket a reprezentaciokat a szubjektum allanddan teszteli, hogy mennyi-
re felelnek meg az aktualis tapasztalati vildganak, azaz mennyire adaptivak. Az adaptivi-
tast Glasersfeld ,,viabilitdsnak™ nevezi, amely a bioloégidban az egyed tlélését biztositd
célszeriiséget mint a konstrukciok létrehozasanak kritériumat jelenti.

Az ,,0j” konstruktivizmus nagymértékben tamaszkodik a biologia legijabb kutatasi
eredményeire. Humberto Maturana és Francesco Varela Chilében, Gerhard Roth pedig
Németorszagban kutatja az észlelés bioldgiai, neuronalis és fizikai alapjait. Annak ma-
gyarazatat keresik, hogy az ¢161ények (kiilondsen az ember) hogyan nyernek ismerete-
ket a kornyezetiikrél. Elméletiik, amelyet biologiai konstruktivizmusnak (kognitiviz-
musnak) is neveznek, a valosag felépitését az agynak tulajdonitja. (Maturana — Varela,
1987; Roth, 1992, 1996)

Niklas Luhmann és Stefan Jensen azonban sziiknek tartjak a biologiai konstruktiviz-
must, mert az a megismerésnek csupan a biologiai programjat vizsgalja az individuum-
ban, és nem ad magyarazatot a valdsag értelmes felépitésére. Luhmann ,,szociologizalt”,
mas elnevezéssel ,,rendszerszemléletli” konstruktivizmusa szerint a valdsagot a tarsada-
lom konstrualja, kdvetkezésképpen elmélete a megismerést mint kulturalis folyamatot
vizsgalja. (Luhmann, 1990a, 1990b; Straub, 1994) Az atfogd kulturalis valosag egy ré-
szével foglalkozik a tudomany, ez a valdsag Jensen terminusaval a kognitiv valosag.
Azért kognitiv, mert ezt a tudomany miiveldi kognitiv miiveletekkel (mint példaul tudo-
manyos megfigyeléssel) allitjak eld. A kognitiv valosag a tudomany elméleteiben és mo-
delljeiben reprezentalodik, az viszont nyitott kérdés marad, hogy ezekben az elméletek-
ben, modellekben egy megfigyelés-invarians, objektiv valdsag aspektusai is reprezenta-
lédnak-e. A hermeneutika érvelése szerint a tudomanyban értelmes konstrukcidk megis-
merésérol van szo, amelyek a megfigyelés miiveletében keriilnek felszinre. Azt azonban,
hogy a megfigyelés miiveletében az objektiv valdsag vagy a tudomany kognitivan konst-
rualt-interpretalt valosaga jelenik-e meg, nem tudjuk megmondani. (Jensen, 1999)
Heisenberg szerint az elméleti fizika szimbolumai is csak ,,lehetéségeket és nem ténye-
ket jelolnek™. (Heisenberg, 1975) Az objektiv valésag megismerhetdségének kérdésében
Luhmann és Jensen (éppugy, mint Bohr a fizikaban) komplementarisztikus allaspontra
helyezkednek, azt allitva, hogy a megismerés komplementer a megismeré miiveletekkel
(6nmagaban a jelenségrol megfigyelés nélkiil semmit nem tudunk allitani). Maturana el-
sO tétele is (,,Minden allitds egy megfigyeld allitasa.”) ezt fejezi ki. (Maturana, 1985)

A tarsadalom szintjén a megfigyelok nem az egyes emberek, hanem megfigyeld rend-
szerek. Egy ilyen megfigyeld rendszer a tudomany. A tudomany altal a kognitiv realitas
sajatossagait leirdé tudomanyos jelentések a tudomanyos kommunikacié utjan terjednek.

A rendszerszemléletll, tarsadalmi vagy kulturalisztikus konstruktivizmus tehat a tudo-
manyos megfigyelés tedridja, melyben a megfigyeld rendszerként van definialva. Ezzel
szemben a bioldgusok, neurofiziologusok €s pszichologusok altal képviselt (kognitiv)
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konstruktivizmus individuumokra vonatkozik, a hétkdznapi tapasztalatok allnak elméle-
te kdzéppontjaban, €s a realitasra, tudasra és megismerésre vonatkozo kérdéseket biolo-
giai jelenségekre visszavezetve, a biologia teriiletén valaszolja meg.

Mind a kognitivisztikus, mind a kulturalisztikus megkdzelités lehetséges, a tudoma-
nyos életben legitim, mindkét elmélet konzisztens, kiilonbozoképpen, de egyarant hoz-
zajarulva annak a realitasnak a konstrukcidjahoz, amelyben éliink.

Az interdiszciplinaris konstruktivizmus

Az eddigi attekintésbol is latszik, hogy a konstruktivizmusrdl folytatott eszmecserében
tobb diszciplina is alkotéan részt vesz. Valdjdban akkor melyik tudomanyteriileté a
konstruktivizmus?

Ismeretelméletként leginkabb a filozofiahoz tartozna, de Ernst von Glasersfeld mun-
kéassaga nyoman vélhetden jelentdsebb hatast gyakorolt a pszichologiara. (Stangl, 1989)
A bioldgusok a konstruktivizmust neurofizioldgiai ismeretelméletnek is nevezik, mivel a
neurologia, illetve az agykutatas legujabb eredményeire is épiil. A 20. szdzad utolso6 év-
tizede (,,The decade of the brain”) kiilondsen is bovelkedett ilyen kutatasi eredmények-
ben példaul arra vonatkozoan, hogy az agyban hol és hogyan kddolédnak az informéci-
ok. (Roth, 1996) A biologiai, illetve neurofizioldgiai megalapozottsagnak kdszonhetden
a konstruktivizmus fogalomkészlete sok biologiai eredetii kulcsfogalmat tartalmaz (pél-
daul struktaradeterminaltsag, szelektiv észlelés, adaptivitas stb.).

A konstruktivizmus mint ismeretelmélet a kognitiv tudomanyokkal (Varela, 1990;
Pléh, 1999), a kibernetikaval (Foerster, 1993) is kompatibilis, €s a kommunikacidelmé-
let (Watzlawick, 1969; Mead, 1969), a rendszerelmélet (Jensen, 1999), a kdosztedria
(Haken, 1978) és az evolucidelmélet (Maturana — Varela, 1987) eredményeit is felhasz-
nalja. A posztmodern filoz6fiabdl a konstruktivizmus a valdsag- és értékfelfogasok plu-
ralitasanak elismerését vette at. (Welsch, 1987)

A megismerésre, a valosag értelmezésére vonatkozo ismeretek egyetlen tudomanyte-
riilet szdmara sem irrelevansak, hiszen minden elmélet a valosag egyfajta leirdsa, interp-
retacidja, ,.konstrukcidja”. Mindazonaltal a konstruktivizmust eddig a kultira- és tarsa-
dalomtudomanyok részesitették a legtobb figyelemben, igy példaul a tdrténelem- és iro-
dalomtudomany vagy olyan alkalmazott teriiletek, mint a médiatudomany, a pszichotera-
pia és a neveléstudomany. (Rusch — Scmidt, 1992) A tudomanyelméleti és tarsadalmi vo-
natkozéasok miatt a természettudomanyok ¢és a természettudomanyos nevelés elmélete is
megkiilonboztetett érdeklédéssel fordul a konstruktivizmus felé. (Nahalka, 1997)

A szakirodalomban a konstruktivizmust erny6-elméletnek (umbrella theory) is neve-
zik, mert sokféle, latszolag nagyon tavoli tudomanyteriilet (mint példaul a szociologia és
a természettudomanyok) kozott teremtett atjarhatosagot.

Konstruktivizmus az andragdgia elméletében és gyakorlataban

Vizsgaljuk meg, hogy a konstruktivizmusnak mint ismeretelméletnek milyen monda-
nivaldja van a felnéttnevelés (-oktatas és -képzés) elmélete és praxisa szamara. (Itt je-
gyezziik meg, hogy a ,,felnéttnevelés”, ,,-oktatas” és ,,-képzés” fogalmakat a tovabbiak-
ban a magyarorszagi gyakorlatnak megfelelden altalanos értelemben egymas szinonima-
jaként is fogjuk hasznalni, nem feledkezve meg természetesen a nevelés, oktatas és kép-
z¢s fogalmainak a magyar neveléstudomanyban meghatarozott kiilonbségeirdl.)

A konstruktivizmus alkalmazasat tekintve nyilvanvaldan atfedések és specifikumok is
kimutathatok a pedagdgiaban és az andragdgiaban, tanulmanyunk célja azonban nem a
kétféle alkalmazas Osszehasonlitasa, hanem a konstruktivizmus minél tobbféle relevan-
cidgjanak szambavétele az andragogiaban. A kifejtés soran ezért tisztaznunk kell:

— az andragdgia szamara relevans konstruktivista megkozelités 1ényegét és aktualitasat;
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— konstruktivista megkozelitésben a felndttek tanulasanak és tanithatéosaganak funda-
mentalis jellegzetességeit a gyermekek és ifjukortiak tanulasaval szemben.

Mivel magyar nyelvli konstruktivista andragdgiai szakirodalom nem allt rendelkezés-
re, angol és német nyelvil, hozzaférhetd forrasok szolgaltak az elemzés alapjaul.

A konstruktivista felndttoktatas aktualitdasa kiilféldon és hazankban

Az andragogiat — mint altaldban a neveléstudomanyt — mindig is érdekelte a filozofi-
anak az ismeretelméleti aga, példaul olyan ,,0rokzold” kérdéseket illetden, hogy hogyan
torténik a felndttek ismeretszerzése és milyen a tudasuk és a valosag viszonya.

Ami ma kiilondsen aktudlissa teszi a konstruktivista megkozelitést a felnéttoktatasban,
az az utobbi évtizedekben a gazdasagi, geopolitikai, tarsadalmi és szociokulturalis valto-
zasok kovetkeztében a nyugati joléti tarsadalmak komplexitasanak, attekinthetetlenségé-
nek novekedése, az e tarsadalmakban diagnosztizalhatd individualizalodas, szubjek-
tivizalodas, a normativ koncepciok hattérbe szorulasa és helyettiik a posztmodern gon-
dolkoddsmdd: a kiilonboz6 valosag-, érték- és életmodfelfogasok pluralitasanak, az ‘any-
thing goes’ elvnek a terjedése. A mindennek nyomdn jelentkezd egyéni krizisekben a ki-
utkereséshez milyen segitséget kinalhat fel a konstruktivista feln6ttképzés?

Egy leuveni andragbgia-kutatas (Leir-
A tuddst nem lehet kézvetiteni, —man, 1993) keretében felnéttképzési szak-
mert az konkrét szitudciokban, embereket kérdeztek meg arrél, vajon meg-
sajadt tapasztalatok alapjdan its’:lésﬁk szerint mllrye’n probléméklsal, klh’i-
épz’theté’ fel. Csupdn az Vasokk.al l'(f)nfrontalodnglk a felnottek,’ e;s
egyénileg felépitett és a sajt mennyire jarulhat hozza ezek megoldasa-

struktiirdkba integrdlt tudcds hoz a felndttoktatés. e
P Bar az eltér6 szociokulturalis viszonyok
alkalmas a cselekvés

miatt Magyarorszagon egy ilyen kutatas va-

m%’ﬂlﬂp ozdsard. l6szinlileg més eredményre vezetne, még-

A pusztan additivan felvett, sem érdektelen talan, hogy a leuveni felmé-
Lholt tudds” nem rés szerint a leggyakoribb problémak: az in-

a megel6zo tuddsba formécioaradat kezelése; fesziiltségek az in-
integrdlt, éppen ezért a terperszonalis kapcsolatok terén; a tarsada-
problemamegolddsban lom komplexitasa; a kdrnyezetszennyezés;
nem haszndlhaio. valamint a személyes 1étbizonytalansag; és a

szakértdk szinte ugyanezen teriileteken talal-
tak legjelent6sebbnek a feln6ttképzés szerepét a problémak orvoslasaban is.

A konstruktivista felnéttoktatas elsdsorban ujfajta, szubjektumorientalt tanulaselméle-
tével €s az abbdl a felnéttek tanitdsara levonhatd kovetkeztetéseivel jarulhat hozza az
egyén elott allo kihivasok értelmezéséhez és a megoldaskereséshez. Kiilonleges aktuali-
tast ad ennek a megkozelitésnek az, hogy a konstruktivizmus a téziseit a legjabb neu-
rofiziologiai kutatasok eredményeire alapozza.

A rendszerszemléletli konstruktivista megkdozelités adekvat értelmezési keretiil szol-
galhat egy ,,rendszer tanulasanak” és fejlesztésének jobb megértéséhez is, igy a felnéttek
csoportos tanulasanak és tanitasanak, valamint a felnéttoktatas intézményi-szervezeti fej-
lesztésének értelmezéséhez is.

Az 1990-es években a magyar felnéttoktatasba is begytirtiztek a nyugati posztmodern
eszmék (Maroti, 1998), és a tarsadalmi, politikai, szociokulturalis valtozasok kovetkez-
tében Uj jelenségekkel, problémakkal, kihivasokkal kell szembesiilniiikk mind a feln6tt al-
lampolgaroknak, mind a felnéttoktatasnak mint tarsadalmi szektornak is. Az 0j életstilu-
sok, szokasok, alternativ életmodok feltiinése, valamint az olyan problémak, mint a mun-
kanélkiiliség, a tarsadalom komplexitasanak ndvekedése pluralizalédd képzési piacot hi-
vott életre. A diverzifikacioval (Csoma, 1992) jelentkezd problémak értelmezéséhez és
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gyakorlati megoldasainak kereséséhez a felnéttoktatas konstruktivista szemléletli atgon-
dolasa is hozzajarulhat.

A hazai felnéttoktatas elméleti torekvéseiben is megfigyelhetd a figyelem elmozdula-
sa a felnéttek tanitasarol a felnéttek individudlis és kdzosségi tanuldsanak hatékonysaga-
ra. (Durko, 1998; Maroti, 1995) A neurofiziologiai megalapozast konstruktivizmus az
egyéni és kollektiv tanulas (és tanitas) elméletéhez az alabbiakban részletezett adalékok-
kal szolgalhat.

Szubjektum-orientaltsag és struktura-determindltsag

A konstruktivizmus szemben all az objektivista megkozelitéssel, melynek 1ényege a
neveléstudomany szamara a kovetkezd tézisekben foglalhato dssze:

— Egy adott id6ben 1étezik egy altalanosan érvényes (objektiv) tudas, amellyel a vilag
és a vilagban végbemend torténések messzemenden magyarazhatok. Ez a tudas gondo-
san, tudomanyos standardok szerint értékelt és rendszerezett.

— Ez a relative nagy stabilitasti tudas Ggy strukturalando, hogy a tanuloknak tovabbad-
hat6 legyen.

— A tanuldk atveszik ezt a tudast az oktatoktol, illetve a tananyagbol, és ugy értelme-
zik, mint az oktatok, mert ez a tudas a valdsag leképezddése.

— A tanulasi folyamatban a tanuldk a tudast szamukra és veliik egyiitt kialakitott gon-
dolkodési folyamatokon keresztiil asszimilaljak. Ezért a tanulési folyamat a valésagos vi-
lag atvételét és belsdvé tételét foglalja magaba.

— A nevelés ¢és oktatés feladata az, hogy segitse a tanuldkat abban, hogy a vildgra vonat-
koz6 objektiv tudas tartalmat gondolkodasi struktaraikba atvegyék. (Dubs, 1997 nyoman)

A felnéttoktatasnak ezt a tradicionalis, tananyag- és eldado-kozpontu iskolai mo-
delljét tobb ponton is megkérddjelezi a konstruktivizmus. Elsésorban ott, hogy 1étezik-
e olyan objektiv tudas, amelyet mindenki egyforman ért és értelmez. A konstruktiviz-
mus szerint agyunk a valdésagot nem képezi le, nem tiikrozi vissza ugy, ahogyan az ob-
jektive adott, hanem mindenki a sajat valosdgat konstrudlja a vilagrél, 6nmagarol és
masokrol.

A neurofizioldgiai kutatasok megmutattak, hogy minden ember, igy minden egyes ta-
nulo felnétt egy primer kognitiv és emotiv struktiraval rendelkezik (struktiradeterminalt
lény), amely struktura eddigi élettorténetének megfelelden alakult ki, és gondolkodasat
¢és cselekedeteit ez hatarozza meg. A tudast nem lehet kdzvetiteni, mert az konkrét szitu-
acidkban, sajat tapasztalatok alapjan épithetd fel. Csupan az egyénileg felépitett és a sa-
jat strukturakba integralt tudas alkalmas a cselekvés megalapozasara. A pusztan additi-
van felvett, ,,holt tudas” nem a megel6z6 tudasba integralt, éppen ezért a problémameg-
oldasban nem hasznalhato.

Vilagunkat nem linedris kauzalitas, hanem els6sorban kdlcsonhatdsok bonyolult, szo-
vevényes rendszere hatarozza meg, amelyek példaul ,klaszter”, relacios és graf model-
lek segitségével irhatok le. Igy a tanuld ember (akar gyermek, akar felnétt) nem azt ta-
nulja meg, amit tanitanak neki, hanem azt, ami illeszkedik a struktaraiba, ami szamara
megkdzelithetd: az 1j ismeretet és tapasztalatot dsszehasonlitja a meglévd ismereteivel és
korabbi tapasztalataival. ,,Struktiradeterminalt 1ényekként csak azt halljuk meg, amit
meghallunk, — nem azt, amit mondanak nekiink.” (Maturana, 1994) Mara a mechanisz-
tikus ,,input-output” modellek kérdésessé valtak, mert csak bizonyos, leegyszertsitett ko-
zelitésekben bizonyultak helytalloknak, ezért visszautaltak dket a szdmitogépek vilaga-
ba. (Schdffter, 1985)

Analizalva azt a sokféle ismeretkonstrukciot, amelynek alapjan az oktatok tanitanak,
megallapithato, hogy valdjaban egyik oktatd sem kozli ,,objektivan” az anyagot, a tudast,
a problémat, hanem kizarolag sajat struktirajanak, preferencidinak és sajat logikajanak
megfelelden. (Nahalka, 1997)
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Legujabban a tantervelméletekben is elotérbe keriilt a képzési tartalmak perszonalizalasa,
szubjektivizaldsa mint korszer(isitési alapelv. A szubjektivizalds elméleti megalapozasahoz
kiindulopontul szolgalhat a konstruktivista ismeretelmélet. (Ballér, 1997; Kosel, 1995)

Szelektiv észlelés és biogrdfiai szintetizalas

Tanulasunk a biologiabol is ismert szelektiv észlelésiinkon alapul. Ez a szelektiv ész-
lelés teszi lehetdveé szamunkra, hogy idegrendszeriink ne valjék tulterheltté, s mi magunk
ne valjunk cselekvésképtelenné.

Minél iddsebbek vagyunk, annal nagyobbak a figyelem és a kognitiv folyamatok indi-
vidualis kiilonbségei az élettorténeti és értékelésbeli eltéréseknek megfelelden. Az 1j is-
meret élettérténetiink altal meghatarozottan, ,biografiailag szintetizalodik” gy, hogy
meglévo tapasztalatainkhoz, elézetes ismereteinkhez illesztjiik és ennek eredményekép-
pen vagy megtartjuk, vagy atértelmezziik, vagy visszautasitjuk. (1. dbra) Csak a , lehor-
gonyzott” ismeret fejt ki tartds hatast, igy a tanulas tartalmai produktivan hatnak az 6n-
kép ¢és a valosagkonstrukciok alakuldsara. A biografiai tanulas igy hoz létre rendet, értel-
met és kontinuitast az identitasban. (Ziehe — Stubenrauch, 1982) Mivel egyéni struktira-
inkat eddigi élettorténetiink determinalja, az élettorténeti reflexiokat célszerti felhasznal-
ni a személyiségfejlesztd oktatasban. (Németorszagban a ,,biografiai tanulas” mar kiilon
pedagogiai tantargy az egyetemeken.)

0j ismeret

észlelés/felismerés sziird

:\/“\7:\: meglévo tapasztalatok

1. dbra. Szelektiv észlelés (Siebert, 1994)

Autopoézis és strukturdlis csatolas

Az autopoézis gordg eredetl sz0, jelentése: onfenntartas, onalakités.

Maturana €s Varela szerint az élet fejlddése nem elsddlegesen a kdrnyezeti feltételek-
hez val6 alkalmazkodassal magyarazhato, hanem relative 6nalld, miikodését tekintve zart
(operaciosan zart), onfenntartd, dnszervezd folyamatként, amelyet autopoézisnek nevez-
nek. A sejtosztodas, az agymiikodés, illetve maga a megismerés is értelmezhetd ilyen fo-
lyamatként. (Maturana — Varela, 1987) Az autopoézis elmélete szerint az ember autono-
miaja a kdrnyezettel szemben azt jelenti, hogy a kdrnyezet a szamara nem meghatarozo,
kauzalis faktor, hanem abboél az egyén sajat struktirajanak és sziikségleteinek megfele-
16en szelektal. Idegrendszeriink kapcsolatot tart fenn a kiilvilaggal, de sajat torvényei és
sajat dinamikaja szerint egy sajat valosagot hoz létre. Agyunk kdrnyezettel szembeni au-
tonomidjat, operacios zartsagat Horst Siebert a kovetkezo képpel érzékelteti: agyunk mii-
kodése hasonlit egy atomreaktor kozponti vezérlétermében 116 mérndkre, aki reagal az
elektronikus ellendrzérendszer jelzéseire, de a reaktorban ténylegesen zajlé folyamato-
kat nem latja. (Siebert, 1994) Mivel a tudas elképzelhetetlen lenne kiviilrél jovo informa-
ciok nélkiil, a szervezetnek a kornyezettol fiiggetlen autondmiaja mindig csak relative ér-
tendd. Biologiai meghatarozas szerint az ¢él6lény és kdrnyezete kozott nem egy-egy ér-
telmi megfeleltetés, hanem csupan ,,strukturalis csatolas™ all fonn. Az emberek kozotti
strukturalis csatolas a kolcsonds struktiravaltoztatdsok torténetét jelenti. (Maturana —
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Varela, 1987) Az autopoézis ellenére tehat lehetséges az emberek kozotti interakcio, igy
a tanulopartnerek, illetve az oktatoval vald viszony is leirhat6 strukturalis csatolasként.
Mivel azonban a felndttek egyéni struktirai kozott rendkiviil nagyok lehetnek az eltéré-
sek, a kommunikacidban ,,normal eset” a félreértés, illetve az egymas meg nem értése.

A felnéttek idegrendszeriik autopoézisének megfelelden ,,sajat fejiik utin mennek”, ta-
nulasuk kiviilrél nem iranyithato, csak sajat akaratukbol és egyéni modon képesek tanul-
ni. Mindez nem jelenti azt, hogy a felndtteknek nincs sziikségiik tanitasra, de azt igen,
hogy az erészakos ,,megtanitasi” kisérleteknek (a kioktatasnak) altalaban ellenallnak (bu-
merang-eftektus).

Rekurzivitas és cirkularitds

A tanulas 6nmagara (az egyénre) vonatkozo, rekurziv folyamat: kiindulasa a korabban
megtanult ismeretek, meglévo tapasztalatok, ezekre, illetve ezekbdl épiilnek fel az uj is-
meretek.

A szocialis rendszerekben és a mentalis ,,halézatunkban” sem a linearis, monokauzalis
ok-okozati viszony a jellemz0, hanem a cirkularis kdlcsonhatasok. Ez azt is jelenti, hogy
nemcsak a jelen befolyasolja a jov6t, hanem a jovordl vald elképzeléseink a jelenben is
valosagként hatnak. Igy példaul az onmagukat beteljesitd joslatoknak (Pygmalion-effek-
tus) nagy szerepiik van a felnéttek tanulasaban és tanitasaban: egy oktatonak a tanulocso-
portrdl valo eldzetes elképzelései (konstrukciodi) befolyasoljak a tanar és kdvetkezéskép-
pen a csoport viselkedését is. Vagy példaul egy csoportban a strukturalis csatolasoknak
megfelelden minden egyes résztvevo befolyast gyakorol a szocialis rendszerre, igy a cso-
port tanulasara is: nemcsak a jelenlévé figyeld, ablakon kibamuld vagy keresztrejtvényt
fejtd, hanem az allando csoportbdl hianyzo résztvevok is.

Viabilitas

Konstruktivista néz6pontbdl folmeriilhet a kérdés, hogy milyen kritériumok alapjan
konstrualjuk a valosagainkat. A konstruktivizmus vélasza erre nem valamiféle ontologiai
igazsag, hanem a magyarazat a viabilitasban rejlik. A viabilitas fogalma a biologiaban az
¢életbenmaradast, a talélést biztositd célszerliséget, hasznossagot foglalja magaban. (A la-
tin eredetli ,,via” jelentése ,ut, jaras”.) Ennek megfeleléen tudasunk akkor viabilis, ha
megkonnyiti tajékozodasunkat, megalapozza cselekvésiinket és végeredményben lehetd-
vé teszi szamunkra a talélést. Egy 0j ismeret az egyén szempontjabol viabilis, ha neki
megfelel, ha segiti céljai elérését. Az a kérdés, hogy az ismeret objektive helyes-e, konst-
ruktivista szemszogb6l nézve irrelevans. ,,A konstruktivista gondolkodasmddban a viabi-
litas fogalma ... helyettesiti a tradicionalis filozofiai igazsagfogalmat, amely a realitas
»korrekt« leképezését jelenti.” (Glasersfeld, 1997) A konstruktivista (kiillondsen az angol
nyelvll) szakirodalom a ,,vidbilitds” szinonimajaként gyakran hasznalja az ,,adaptivitas”
kifejezést is. A radikalis konstruktivistak szerint egy konstrukci6é — példaul a konstrukti-
vizmus eszmerendszerének — értékét kizardlag vidbilitdsa (adaptivitdsa) hatdrozza meg.

A viabilitas tehat kozponti motivum a felnbttek tanulasaban, ezért tudatositasa, kom-
munikalasa a konstruktivizmus szerint a feln6ttképzési rendezvények fontos része.

Reframing

Egy konstrukcié viabilitasa idével megsziinhet. {gy példdul a modern valosagkonst-
rukciok destruktivva valhatnak, ez pedig sziikségessé teheti a valosagok rekonstrukcio-
jat. A tanulasban kozponti szerepet jatszo rekonstrukcid (angol nyelvii megfeleléje a
,reframing”) a konstruktivista tanulaselmélet egy tovabbi kulcsfogalma.

A rekonstrukcié az individuum szempontjabol a megszokott értelmezések és viselke-
dési modok elhagyasat és uj tudas, 11j latdsmod, 1) vonatkoztatasi rendszer kialakitasat
(reframing) jelenti, melyekhez értékeléseit és interpretacidit igazithatja. Ez a tanuldsi
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tas konstruktivista tanulaselméletében kdzponti jelentoségili konceptualis valtas fogalma-
val azonosithatd. (Nahalka, 1997) Az életkor elérehaladtaval valoszintileg egyre kevés-
bé jellemzd az emberre ez a tanulasi mod, mert struktirdi egyre kidolgozottabbak, egyut-
tal zartabbak, igy egyre nehezebb és biztonsagérzete szempontjabol egyre kockazatosabb
valtoztatnia rajtuk. Az agy plaszticitasa is egyre csokken, ezért a korral feltehet6leg val-
toznak az informaciofeldolgozas jellemz6i is. Ugyanakkor a metakognitiv tudas noveke-
désével egyre tudatosabba, megalapozottabba valhat az egyén szamara a konceptualis
valtas sziikségessége.

Kompatibilitas

A felnéttek tanulékonysagarol rengeteg egymasnak ellentmondé kutatasi eredmény la-
tott napvilagot, a tanulasi képesség elkeriilhetetlen csokkenésérdl szolo elméletektdl a fel-
néttek tanulasi képességének ,hatartalansagat” magyarazo elméletekig. A konstruktiviz-
mus szerint a tanulast az élettdrténeti, egyben tanulastorténeti tapasztalatok, ismeretek (a
meglévo kognitiv és emotiv struktiirdk) hatarozzdk meg elsésorban. A felndttek tanulasa
alapvet6en kapcsolddasokon (kompatibilitasokon) alapul (,,Anschlusslernen”). ,,Nem azt
tanuljak meg, amit »mondanak« nekik, hanem azt, amit relevansnak, jelentéssel bironak,
integralhatonak élnek meg”. (Siebert, 1997) Mivel a felnéttek kiépitettebb strukturakkal
rendelkeznek, mint a gyermekek, tanulasukra valdsziniileg jellemzébb az asszimilacio, a
halo ,,tovabbszovése”, mint az akkomodacio, a halo ,,Gjraszovése”. Mas oldalrol viszont a
konceptualis valtas véghezvitelét megkonnyiti szdmukra, hogy mas tudastertileten kiépi-
tettebb struktarakkal rendelkeznek, melyeket mintaként hasznalhatnak azon az adott tu-
dasteriileten, ahol konceptualis valtast akarnak elérni. Feltéve persze, hogy ezt valoban
akarjak. Ezért is oly nagy jelentdségii a csoportban valo tanulaskor méasok koncepcidinak
a megismerése és az alternativak koziil, tudatos reflexion alapuld valasztas.

Differencia-érzékelés és tolerancia

Az els6sorban az individualis tanulasra fokuszalo radikalis konstruktivizmussal szem-
ben a ,,szocialis konstruktivizmus” azt hangstlyozza, hogy csak masokkal egyiitt, kozos-
ségben tudunk tanulni (és élni), hiszen valésagkonstrukcioink masok altal, ,,idegen” va-
l6sagkonstrukciok hatasara alakulnak, valtoznak. A kiilonbségek (differenciak) érzekelé-
se ezért fontos kulcsfogalom a konstruktivista tanulaselméletben.

A csoportos tanulds lehet6séget ad arra, hogy a résztvevok alternativ elképzeléseket
prezentaljanak példaul egy probléma megoldasara, mely elképzelések viabilitasa (adap-
tivitasa) megvizsgalhato. Ezek koziil aztan az egyén a szamara leginkabb adaptivnak bi-
zonyulot valaszthatja ki. Tudatosulnia kell viszont annak, hogy a konstrukcidinkat nem
vagyunk képesek a masokéival kozvetlentil 6sszehasonlitani. Csupan a masok konstruk-
ci6irdl az altalunk konstrudlt reprezentaciokat tudjuk osszevetni sajat konstrukcidinkkal,
ami sok félreértés forrasa lehet. A konstruktivista oktatdsnak feladata e folyamat refle-
xiv tudatositésa is.

A radikalis konstruktivistak szerint az egymasrautaltsagbol, az egyes konstrukciok ko-
zotti kiilonbségek érzékelésébol természetesen kdvetkezik az egymas iranti tiirelem és
tisztelet, ezt a tételt azonban a konstruktivizmus kritikusai kétségbe vonjak.

Perturbacio

Egy ,,idegen” valdsagkonstrukcio eltérésének érzékelése vagy a személyiink és a kor-
nyezet viszonyaban bealld mas valtozas zavart (perturbaciot) idézhet el konstrukcidink-
ban, megkérddjelezheti azok viabilitasat, és ezzel mozgasba hozhatja a rekonstrualas
vagy a ,reframing” folyamatat, azaz egy 1j értelmezési keret kialakitasat. (Maturana —
Varela, 1987)
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A tanitas is okozhat perturbaciot, ezt alkalmazza a meghdkkentés pedagogiaja vagy
andragdgiaja is. Felnotteknél azonban — kiilondsen idosebbeknél — koriiltekintden kell
»adagolni” az esetlegesen idegen hatést kivalté impulzusokat, mert a tul nagy diszkre-
panciak elbizonytalanodéast okozhatnak és esetleg a tanulds elutasitasat is kivalthatjak.

Nyelv és masodrendii megfigyelés

Mindenekel6tt nyelviink segitségével konstrualjuk és rekonstrualjuk, azaz leirjuk, de-
finidljuk a valésagunkat. Konstruktivista felfogasban a nyelv nem egy kiilso vilagot tiik-
roz vissza, hanem a nyelv hoz létre egy vilagot (valésagkonstrukciot). A konstrukcio, il-
letve rekonstrukcié ezért nem utolsdsorban nyelvi kompetenciank teljesitménye is.
Ugyanakkor példaul egy kollektiv tanulasi szituacioban a sajatunktol eltér6é konstrukci-
ok megismerése visszahat nyelvi kompetenciank fejlodésére is.

Az ember arra is képes, hogy megfigyelje és leirja azt, hogyan figyel meg valamit. A
kozvetlen, elsérendii megfigyeléssel szemben a konstruktivizmus ezt masodrendii meg-
figyelésnek nevezi. Ez a reflexion alapuld megfigyelés, illetve leiras is leginkabb a nyelv
segitségével torténik. A nyelvi konstrukciokrol és azok dsszehasonlithatosdgarol is lehet-
séges beszélni (metanyelv, metakommunikacio), sét egy oktatasi helyzetben az oktato tu-
datosan megfigyelheti ¢és leirhatja a résztvevok tanulasat, illetve a résztvevok is leirhat-
jék a sajat és masok tanulasat.

A masodrendli megfigyelés a pszichologiabdl ismert metakognicidhoz tartozik, és
mint dnreflexio, illetve a tanulés ,,hogyanjanak” tudatositasa hatékony segitdje lehet a ta-
nulds folyamatanak. Az oktatdsban a metakognitiv fazisok egyrészt visszajelzést adnak
az oktatonak, masrészt tanuldsi tanacsadasként szolgalhatnak a résztvevok szamara. Ha
példaul az ,.én ezt nem értem” kijelentés reflexiv kifejtését kérjiik a résztvevoktol, kide-
riilhet, hogy:

— az anyag tul terjedelmes, tal sok ,,jat” tartalmaz;

— a fogalomrendszer és/vagy az érvelés til absztrakt;

— hidnyoznak a kapcsolddasi pontok az eléismeretekkel és a meglévo tapasztalatokkal;

— nehéz a sajat praxisba transzferalni az anyagot;

— a téma a résztvevok szamara félelmet keltdé vagy kényelmetlen. (Siebert, 1998)

A reflexiv tanulas magaban, foglalja a tanulasi motivumokra és érdekekre, a tanulas-
sal kapcsolatos félelmekre, 6romdokre, hangulatokra, valamint a tanulas jelentdségére és
értelmére vald rakérdezést és valaszkeresést. Tudatosithatja példaul a tanulas szituacio-
¢és kontextusfiiggését vagy azt, hogy a magunk konstruélta sablonjaink, amelyeket meg-
probalunk az észlelt valosagra rahuzni, ,altalaban bipolarisak, és tapasztalataink
dichotomikus kategoriakba vald besorolasat teszik lehetdvé: jo-rossz, baratsagos-barat-
sagtalan, fenyeget6-artalmatlan, okos-buta stb.”. (Mezirow, 1997)

A reflexiv perspektivavaltas, a néz6pont athelyezése a gondolkodas és cselekvés lehe-
tdségeinek kiszélesedéséhez és igy példaul kreativabb problémamegoldashoz vezethet.

A metakognici6 tdmogatja és megkonnyiti az onirdnyito tanulast, amely az élethosszig
tartd tanulas el6feltétele. Aki ugyanis nem képes a tanulas reflexiv kovetésére, az még
nem késziilt fel az élethosszig tartd tanulasra. (Dubs, 1997) A fejlettebb nyelvi kompe-
tenciaval és elaboraltabb metakognitiv tudasstrukturaval rendelkez6 felnétteknél valoszi-
niileg nagyobb jelentdségli és produktivabb a tanuldsban a metaszintre valo helyezkedés
(reflexiod), mint gyermekeknél.

Kinalatnyujtas, a ,, lehetoségek didaktikaja™

A ,megtanité didaktika” helyett a konstruktivista felndttoktatas kinalatot nyujt, a va-
lasztasi lehetdségek széles skalajat vonultatja fel, és ezzel megteremti az Snszervezo, on-
iranyit6 tanulés feltételeit. Egy angol kdzmondas szerint ,,a lovat elvezetheted a folyo-
hoz, de nem veheted r4, hogy igyék™. A tanitds csupan impulzusokat, 6sztonzéseket ad-
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hat a résztvevok ontevékenységéhez. Rolf Arnold igy hatarozza meg a ,,lehetdségek di-
daktikajat”: ,,a tanar mar ‘nem allitja eld’ a tudast, amelyet a tanulok fejébe kell eljuttat-
nia, hanem ‘lehet6vé teszi’ az dntevékeny és 0nallod ismeret-elsajatitast”. (Arnold, 1993)
Horst Siebert konstruktivista felfogasaban ,,a felndttképzés nem atnevelés, nem az iden-
titaskrizisek megoldasanak eszkoze, nem a vilagmegvaltok terepe. A feln6ttképzés alka-
lom arra, hogy a résztvevok — nagyrészt a kdznapi cselekvés kényszere nélkiil — atgon-
dolhassak valosagkonstrukcioikat, 6sszehasonlithassak a masok [vélt] konstrukcidival, 1j
ismeretekkel gazdagodhassanak és 11j szemléletmodokat alakithassanak ki a maguk sza-
mara.”. (Siebert, 1994)

A konstruktivista felndttoktatas fogalmi haldja

Az egyénileg vagy kollektivan felépitett konstruktumokat konstruktivista moédon se-
matikusan abrazolhatjuk példaul tobb dimenzios ,,fogalom”- vagy ,.kognitiv”’ térképek
(mind map) segitségével. Az elébbiekben részletezett konstruktivista kulcsfogalmakat
ennek megfelelden egy lehetséges logikai struktiraba rendeztiik a 2. dbrdn lathaté mo-
don ugy, hogy sajat konstrukcidinknak megfelelden jelentés mértékben atalakitottuk és
kiegészitettiik Horst Siebert térképét. (Siebert, 1997)

kompatibilitas strukturalis csatolas

autopoézis
masodrendii megfigyelés
nyelv
szubjektum - radikalis szocialis
orientaltsag konstruktivizmus konstruktivizmus
struktiira - vidbilités _perturbdcid,
i les differencia-érzékelés
determinaltsag
\ rekonstrukcio tolerancia
rekurzivitas ——  cirkularitas
szelektiv észlelés ————————— biografiai szintetizalas

2. abra. A felnéttoktatds szamara relevans konstruktivista kulcsfogalmak egyfajta kognitiv térképe

Osszegzés

Az elézokben kifejtett konstruktivista kulcsfogalmakkal a kdvetkez6 tézisekben fog-
lalhato 6ssze a konstruktivizmus mondanivaldja az andragdgia szamara:

— Az emberi agy, igy az egyén is autopoétikus, dnszervezd, a kdrnyezettel szemben re-
lative autoném, operacidsan zart rendszer.

— Az agy nem alkalmas arra, hogy a kdoszt felfogja, hanem mindeniitt rendet, vilagos
struktarat keres — ott is, ahol nincs. (Watzlawick, 1985)

— Az €106 rendszerek ra vannak utalva a kdrnyezetiikkel folytatott interakciora azért,
hogy ¢életben maradasukat az allandodan valtozo koriilmények kozott is biztositani tudjak.
Az interakcié mechanizmusat a konstruktivizmus strukturalis csatolasnak nevezi, melyet
alkalmazhatunk az interaktiv oktataselméletében is.

40




Iskolakultara 2002/9

Feketéné Szakos Eva: Uj paradigma a felnttoktatas elméletében?

— Instruktiv (,,megtanitd”) interakcio a felnétteknél altalaban nem lehetséges. A tanar
tanitasa nem kozvetleniil determindlja azt, amit a tanuld tanul. A tanulast nem a tanitas,
hanem sokkal inkabb a tanul6 kognitiv és emotiv strukturai, illetve ezzel 6sszefiiggésben
¢élettorténeti tapasztalatai (tanuldstorténete) hatarozzak meg.

— A tanulas (éppen ugy, mint az észlelés vagy a gondolkodas) a megismeré ember al-
tal végzett, aktiv konstrualas (nem az objektiv valosag leképezése).

— A konstrukciok létrehozasanak kritériuma nem az objektivitasuk vagy az igazsaguk,
hanem az életgyakorlatban valé bevalasuk, hasznalhatésaguk (viabilitds, mas szoval
adaptivitas).

— Bar minden individuum operacidsan zart, egyedi rendszer, a kommunikéaci6é soran
konstrukcioit képes a masok (altala elképzelt) konstrukcidival 6sszehasonlitani és szama-
ra vidbilisabba (adaptivabba) alakitani.

— Az ember képes a ,,masodrendii megfigyelésre”, azaz a reflexiora, a metakogniciora,
melynek nagy jelentdsége van a felnéttek tanulasaban.

— Az individualis konstrukcidk kulturalis konstrukcidk kontextusaban jonnek létre.

— Nemcsak az agy mitkddése, hanem egy tanuld rendszer (csoport) aktivitasa is értel-
mezhetd, leirhatd a konstruktivizmus alapfogalmai és tételei segitségével.

A konstruktivista fogalmak és tételek alkalmazasaval 0j nézépontbol értelmezhetd a
felndttoktatas, mas szoval a konstruktivizmus megismerése és alkalmazasa kiterjeszthe-
ti andragogiai gondolkodasunk és cselekvésiink lehetdségeinek horizontjat.

A felnéttoktatasnak ezt az 1j, a rendszerszemléletii és neurofiziologiai ismeretelmélet-
re alapozott elméleti megkozelitését — ha 1étjogosultsadgat az empirikus vizsgalatok is ala-
tamasztjak — egy sziiletében 1év0, 01j andragdgiai paradigmanak is nevezhetjiik.
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