NAGY SANDOR

A TANITASI-TANULASI FOLYAMAT TERVEZESENEK
KOMPLEX MEGKOZELITESE*

A tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezése és a tanuldk munkdjinak e folyamatban valé
szervezése legcélszeriibben az vigynevezett rematikus tervezés keretében oldhaté meg. A
tervezésnek ez a szintje a maga konkrét jellegénél fogva leginkdbb alkalmas arra is, hogy
az egyetemi-fGiskolai hallgatéknak a tervezésben valé aktiv részvételét biztositsuk, vala-
,mint, hogy szaktdrgyi és ideolégiai, pszicholdgiai és pedagégiai, s mindezekkel egyiitt
szakmédszertani tdjékozottsdgukat hasznositsuk, az emlitett terlileteken szerzett ismere-
teiket szintetizdlni megkiséreljiik.

A tematikus tervezés kivdléan alkalmas arra is, hogy érzékeltessiik azt a kontinuitast,
amelybe az egyes tanitdsi 6rdk beilleszkednek, s azt a meggydz8dést iiltessiik el a
hallgatékba, hogy el6zmények és kovetkezmények nélkiili tervezés (egyes orédk elszigetelt
tervezése) nem lehetséges, vagy ha lehetséges, mindenesetre indokolatlan.

Amiképpen az egyes 6rdk a tematikus terv folyamatiban helyezkednek el, s abba
szervesen illeszkednek bele, azonképpen maga a tematikus terv is beleilleszkedik egy még
nagyobb folyamatba, melyet vdzlatosan a tanmenet tiintet fel. Erre is gondolni azért
tandcsos, mert gyakran fordul el az a helyzet, hogy valamely egyes dra oktatdsi
elGzményei nem ugyanebben a tantervi témdban, hanem valamely régebbi témdban
szerepelnek. A tematikus tervezésnek a nagy egészbe vald beilleszkedése tovdbbd azért is
lényeges szempont, mert a tanitdsi-tanuldsi folyamat végeredményben ebben a tigabb
értelmezésben ragadhaté meg és bizonyos funkciéi (példdul a vilignézeti szempontbdl
leglényegesebb dtfogd asszocidciék) csakis ebben a tdg értelmezésben ragadhaték meg
illetve alakithatok ki.

A felkészités sordn a hallgaték a gyakorlatban tapasztaljdk, hogy:

— a tanmenet f6 vonalaiban hatdrozza meg a tanitdsi-tanuldsi folyamatot, amennyiben
feltiinteti mind az (j informdcidk feldolgozdsdra, mind az alkalmazdsokra, mind a rend-
szerezésekre, rogzitésekre, ismétlésekre, mint az ellenSrzésekre, tanulmdnyi kirdanduldsokra
fordithat6 6ramennyiséget; jellegénél fogva azonban sziikségképpen vizlatos;

— a tematikus tervezés viszont — amennyiben eléggé konkrét és differencidlt — az
adott téma 1épésrdl 1épésre torténd elsajatitdsaval kapcsolatban az dj-anyag feldolgozdsi és
alkalmazdsi valamint rendszerezési-ismétlési és ellendrz$ szakaszokon tilmenden tartal-
maz hatdrozott elgondoldsokat az egyes 6rik nevelési-képzési feladatrdl (ezt nevezzik
hagyomdnyosan ,,didaktikai feladat’-nak), valamint az egyes érak keretében megvaldsi-

* Elhangzott az ELTE Nevelési Bizottsdgdnak és az egri Ho Si Minh Tanarképzd F Giskola budapesti
tagozatinak 1979. dprilis 24-i iilésén,

377



tando6 alapvets feladat szervezeti, metodikai és eszkézi megolddsardl is; ugyanigy tartal-
maz elképzeléseket a feldolgozandé tananyagnak az adott osztdly viszonyai kozott
lehetséges differencidldsdrol, valamint a hazi feladatok kiilonb6z6 valtozatairol

Az ujabb nevelési és oktatdsi tervek (amint koztudott) a tananyag tobb rétegét
hatirozzdk meg. Mindenekel6tt feltiintetik az ugynevezett tdrzsanyagot, amely lénye-
gében az optimumot jelenti. Feltiintetnek azonban (a pedagégus szabad vilasztisira
- bizva) kiegészitGanyagot is, az adott tantdrgyban atlagon feliil teljesitd tanulok szdmdra.
Halvdnyabb kérvonalakban ugyanakkor egy tantervi minimum is kirajzol6dik, amely a
gyengébben teljesitdk szdmdra irhaté el§ (azzal a feltétellel, hogy amilyen iitemben
lehetséges, igyekezziink felzdrkéztatni Gket).

Az ugynevezett tematikus tervezés természetesen mindenekelGtt a torzsanyagot veszi
célba, annak optimdlis megtervezésére, a tananyag ,,pedagdgiai logikdjanak ™ feltardsdra, s
ezen az uton a tananyag oktatdsi folyamattd valé transzformadlasdra irinyul. Ugyanakkor a
pedagégusnak rendelkeznie kell bizonyos elképzelésekkel arra nézve is, hogy a tanulék
koziil kinek és hol biztositson kiegészits anyagot (feladatokat), és kiknek az esetében kell
szdmolnia azzal, hogy ezek az adott id6ben csak a tananyag minimumdnak Keretében
tudnak mozogni.

A tematikus tervezés ilyen igényl megvaldsitdsa fontos tényez6k egyiittes figyelembe
vételét teszi szilkségessé:

1. Magdtol értetddik, hogy a folyamat tervezésekor elsGsorban az adott téma rartal-
mdnak behaté ismerete, dtgondoldsa sziikséges. Nem véletleniil mondjdk, hogy bizonyos
tananyagokat akkor tanulunk meg a maguk lényegében, amikor megkiséreljik megtani-
tani (kozvetiteni) azokat egy-egy osztdlynak. Ebben a helyzetben ugyanis olyan részle-
tességgel kell azt tudnunk, hogy sallangok nékkiil, a folosleges részleteket elhagyva, a
lényeget kiemelve tudjuk megjeleniteni. A lényeges, az alapvetS dolgok megértése pedig
ugy érhetd el (amint ezt J. S. Bruner meggyGz3en kifejtette , Az oktatds folyamata™ cimd
konyvében, Bp. 1968), ha az adott tdrgyat (tdrgykort) strukturilé alapelveket megértjik.

A ,struktura” értelmében felfogott lényeg kiemelése és elGtérbe dllitisa (hozzdtéve a
fundamentdlis fogalmak és Osszefiiggések tisztizdsdt) — ez a pedagogiai tervezéskor a
legfébb kotelesség, s ennek instruktiv bemutatisa az egyes tantervi témdk tervezésében a
gyvakorlati képzésnek is alapvets teenddje.

2.Nem elegendé azonban a tananyagot 6nmagiban dtgondolnunk, hanem azzal a
gyermekcsoporttal, iskolai osztdllyal szoros Osszefiiggésben kell ezt megtenniink, amely
ennek feldolgozdsit végezni fogja. Egyrészt a differencidlds sziikségessége visz e felé
benniinket, mdsrészt az a koriilmény, hogy a kilonboz& miiveldési tartalmaknak egy
adott osztily viszonylatdban leginkdbb optimdlisnak tekinthetd feldolgozdsi lehetSséget

_kell biztositanunk, mert csak igy érjiik el a kivant nevelési és képzési hatékonysigot.

Ez a kdvetelmény — legaldbb is elvileg — az osztaly behaio ismeretét igenyli, beleértve
annak a szocidlis hdttérnek az ismeretét is, amely az osztily kilénbozd tanuldinak
(csoportjainak) teljesitménydt — iskoldn kiviili koriilmények objektiv hatdsa kovetkez-
tében — jelentGsen befolydsolja.

Hatédrozottan elmondhaté, hogy tematikus tervezést végezni egy adott osztily szdmdra
annak behaté ismerete nélkill — gyakorlatilag lehetetlen villalkozds. (Mds kérdés,
mennyire tudjuk ezt a hallgatéink szimdra biztositani, s hogy az egyetemi képzésben
mennyire kapnak elokészitést a gyermek- és ifjusigtanulmdnyozdsnak azokra az eljdrd-
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saira, amelyek nélkiilozhetetlenek lennének, s hogy a ,gyakorati képzés” ideje alatt,
milyen konkrét feladatokat és lehetGségeket kapnak erre.) B

3. Az imént mondottakkal egyiitt szitkségessé vilik toviabbd az oktatdsi” folyamat
(tematikus) tervezésében azoknak a tanitdsi-tanuldsi stratégidknak az dtgondoldsa is,
amelyek az imént emlitett egymdsrahatdsban a leginkdbb célravezetd tanulist eredmsé-
nyezik s a legjobb teljesitményt biztositjdk.

A ,stratégia> az 1j Pedagdgiai Lexikon meghatirozisa szerint olyan lépések egymads-
utdnjdnak (cselekvésrendszernek) a megvilasztdsa, amely abban az esetben is_optimilis
eredményhez vezet, ha a szdmunkra viszonylag legkedvezStlenebb ellenlépgsekkel is
szdmolnurk kell.

Minthogy az optimdlis eredményt biztosité lépések egymdsutanjarél van sz6 (cselekvés-
rendszerrél), ennek meghatdrozdsiban figyelembe kell venniink olyan alapvetd

— ismeretelméleti és logikai,

— szocioldgiai és szocidlpszicholdgiai,

— rendszerelméleti-kibernetikai,

— tanuldselméleti
szempontokat a maguk egyiittességében, amelyek a stratégia kialakitdsdt elvileg lehet5vé
teszik. '

(Mindezekrdl a késGbbiekben kiilon is szélunk).

4. A tematikus tervezéshez az emlitettekkel egyiitt — negyedikként, de nem utolsésor-
ban — szdmolnunk kell sajit pedagdgiai lehetdségeinkkel is, beleértve metodikai kulturink
jellegét és iskolink objektiv sajdtossigait. Egy-egy didaktikai feladat néha eltér8 modsze-
rekkel és eltér szervezeti-eszkdzi megolddsokkal egyardant jol teljesithets. Ezeknek a
vdltozdsoknak a feltdrdsa, mérlegelése, s az adott tandr (jelélt), valamint az adott osztily
viszonylatdban a leginkdbb megfelelonek a kivdlasztdsa és indokldsa — ez a gyakorlati
képzés egyik legfobb feladata a tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésében. Ha a hallgatok
megtanuljik, hogy egy-egy adott feladat milyen megolddsi modokkal teljesithetd, s hogy
ezek kozil a megolddsi varidciok koziil az adotrt esetben (adott osztdly esetében) melyik a
leginkdbb indokolt — valosziniileg a legfébbet tanultik meg ahhoz, hogy alkoté munkdt
veégzl pedagogusokkd vdljanak.

Q.

Mindezek utin a fentebb emlitett, s a tematikus tervezésben egyiittesen figyelembe
veend§ (ismeretelméleti és logikai, szociologiai és szocidlpszichologiai, rendszerelméleti és
kibernetikai, valamint pszichologiai) szempontokrdl sziikséges — csupdn utaldsszeriien —
néhdny sz6t szélnunk.

1. Elsé helyen emlitjiik (bdr itt csupdn felsoroldsrél van sz6 €s semmi esetre sem
fontossagi sorrendrdl) az ismeretelméleti és logikai szempontokat.

a) Az ismeretelméleti szempont a tematikus tervezésben egyszeriien azoknak az ujabb
filozéfiai és neurofizioldgiai kutatdsi eredményeknek a figyelembevételét jelenti, amelyek
egyértelmiien bebizonyitottdk, hogy az ,elsajatitds™ az objektum és a szubjektum kozo6tti
aktiv, dinamikus kolcsonhatds révén torténik; hogy a tilkrozés nem a tdrgyak kozvetlen és
passziv mdsoldsa, hanem olyan komplex folyamat amelynek alapja az ember és a vildg
egymdsra hatdsa. Ez a folyamat a tdrgyi vildgnak az emberi elmében valo aktiv tijraalko-
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‘tdsa formdjit veszi fel. S ebbdl nem kevesebb kdvetkezik, mint az, hogy a megismerésben
alapveté szerepet jdtszanak a ,,céltudatos targyi cselekvések”. Tovabbd: az emlitettek
miatt mindorokre elmilt az az id§, amikor a ,,deiktikus” pedagdgiai médszerek (a
megmutatds, a passziv tikrozés eljardsai) domindns szerepet jatszhattak.

Az vjabb filozdfiai vizsgdlatok tanulsigai (amelyek egyébként az ,empirikus” és
»Iaciondlis” megismerési ,,szakaszok” szétvilasztdsdnak viszonylagossdgit is bebizonyi-
tottdk) nem lehet egyébre kovetkeztetni, mint annak sziikségességére, hogy a megisme-
résben az objektum és a szubjektum kolcsonhatdsat mindenekelStt kettds értelemben kell
felfogni:

—egyrészt a tdrgyakra, jelenségekre, folyamatokra valé tevdleges rdhatdsokként (,,cél-
tudatos tdrgyi cselekvésekkent”),

— masrészt olyan motivdlt tevékenységekként, amelvek a valdsdg viszonylag aktiv
leképezését jelents tapasztalatszerzéshez vezetnek.

Vagyis utat kell nyitni annak a felismerésnek, melyet Leontjev és Galperin mar évekkel
ezel6tt megfogalmaztak, s amely szerint az ismeretek elsajatitdsinak folyamata — az erre
vonatkozd naiv szenzualista nézetekkel ellentétben — ,nem az észlelésen alapul, amely
csak forrdsa ennek a folyamatnak, hanem a cselekvésen, mégpedig akdr a kiils§, gyakor-
lati, akdr a belss, szellemi eselekvésen”’,

Osszegezve tehit: ismeretelméleti megfontolisok arra 6szténéznek, hogy optimdlissa
tegyiik a ,,céltudatos tdrgyi cselekvéseket” az oktatdsi folyamatban és maximdlisan
keressiikk ennek lehetdségeit a tematikus tervezésben. Nyilvin sokszor meg kell eléged-
nink a 30-as évektdl kezdve emlegetett ,cselekvs szemléltetéssel” és ez sem kevés; sok
esetben be kell érniink az %egyszer(i bemutatdssal és csak az esetek egy részében lesz
lehetGségiink olyan cselekvésekre (munkdltatdsok, ondllé feldolgozdsok, tanuldi kisér-
letek, csoportmunkdk stb.), amelyek a fent emlitett felismerések pedagdgiai realizaldsat
jelentik, de mindenképpen torekedniink kell az ilyen megolddsok arinydnak az oktatds
folyamat egészében valo hatékonyabb érvényesitésére.

b) Ami a logikai szempontok érvényesitését illeti, voltaképpen egyszer(i dologrél van
sz6 (lenne sz6, ha a tandrszakos egyetemi hallgaték egyiltaldn tanulndnak valamind,
konnyen alkalmazhaté, a dialektikus logika elemeivel dusitott formdlis logikat); a tan-
anyag elemzése sordn ugyanis lépten nyomon ‘olyan lehetSségekre bukkanunk, amelyek
fogalomalkotdst, meghatdrozdsokat és feloszt\ésokat, itéletalkotdst, induktiv és deduktiv
kovetkeztetéseket stb. tesznek lehetévé. Némely djabb kiadott tandri segédlet, az OP] 4ltal
a szakkozépiskolai torténelemtanitds szdmdra kiadott tandri kézikonyv példdul olyan
differencidlt logikai szempontokat tiintet fel a kovetelményrendszerben, ami ugyan maxi-
malistdnak mondhatd, de kifejezetten jelzi azoknak a miiveleteknek az oktatési folyamat-
ban valé tervezését, e tervezés sziikségességét — esetiinkben a hallgatokkal valé kozos
tervezését — amelyek a gondolkodads logikai folyamatainak tudatosoddsdhoz vezethetnek.

2. Emlitettiik, hogy a szociolégiai és szocidlpszicholdgiai szempontok figyelembevétele
ugyancsak nélkiil6zhetetlen a tervezéskor.

Ami a szociologiaikat illeti, részben mér utaltunk egy vonatkozdsukra, amikor a
tanuloknak (az osztdlynak) a megismerését emlitettiik (beleértve otthoni koriilményei-
ket). Itt a sokat emlegetett hdtranyos helyzet didaktikai konzekvencidirél van szé a
tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésében és annak differencidlt felfogdsiban. (Amint Gjabb
tudomdnyos kutatdsok mutatjdk, a tanuldsi stratégidk sem értelmezhetdk helyesen azok
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nélkil a ,hdttér’-vizsgilatok nélkill, amelyek egy osztdly gyermekei mogott elteriil§
szociolégiai tdjékot megvildgitjdk; valészinli azonban, hogy egy minimdlis tandri infor-
méltsag — ilyen héttér-vizsgdlatok nélkil is — nélkillozhetetlen a tanitdsi folyamat egy-egy
osztily szdmdra valé tervezéséhez.)

Nem részletezve (id6 és terjedelem hidnydban) itt a szociolGgiai szempontokat, a
szocidlpszicholdgiaiak kozill csupin egyetlen egyre tériink ki: az iskolai és osztalyélet
»Stilusainak’ problémdira. Ezekkel kapcsolatban a Pataki-szerkesztette ,Pedagégiai szo-
cidlpszicholégia” J. Rupprecht tolldbdl igen instruktiv tanulményt tett kozzé. Az ,,0sz-
tdlyélet stilusai” fogalom azonban dltaldban enélkill sem ismeretlen, és tapasztalatilag
bebizonyitott, hogy ennek figyelembevétele a tervezéskor a_]anlatos

3. Ami a tanitdsi-tanuldsi folyamat rendszerelméleti és kibernetikai szempontjait illeti,
itt egy manapsdg nagyon divatos és esetenként kissé egyoldalian alkalmazott ,,aspek-
tus”-hoz érkeziink.

Egyrészt ketsegtelen hogy a rendszerelmélet és a kibernetika felismeréseinek alkalma-
zisa Uj helyzetet teremtettek a tanitdsi-tanuldsi folyamatban, masrészt azonban _nyilvan-
val6, hogy kizérélagos megkozelitési irinyként tiilzottnak mondhatok. P

Mi az, ami nagyon instruktivnak mondhat6 felismeréseik pedagdgiai alkalmazisdbdl és
azt a minimumot jelenti, amit az oktatdsi folyamat tervezésében-szervezésében alkalmaz-
nunk (mdr ma is alkalmaznunk) lehet?

Nagyon leegyszer(sitve a dolgokat (miutdn nem részletezhetjiik azokat), legaldbb két
lényeges szempont érvényesitése nemcsak lehetséges, hanem ma madr nélkiilozhetetlen.

Egyik a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak mint rendszernek a felfogisa. Mdr Ph. H. Coombs
»»Az oktatds vildgvdlsdga” cimii konyvében rendszernek tiinteti fel az oktatdsi folyamatot,
bemeneti és kjmeneti oldallal mutatva be annak a sokféle tényezdnek egyiittesét, melyek
a folyamatot alkotjik. Nem gondolva ennyire komplikiltnak a dolgot, annyit minden-
esetre sziikséges tudomdsul venniink (és a hallgaték felkészitésében figyelembe venniink),
hogy a tartalom, szervezeti formdk, mdodszerek és eszkOzok rendszere jelenti a tanitdsi-
tanuldsi folyamatot (s akkor még nem is emlitettik a ,,szubjektiv tényezdket”, amelyek
szintén bekapcsolhat6k és bekapcsolanddk a rendszerbe). Minthogy napjainkban is 1épten-
nyomon taldlkozunk azzal a szemlélettel, amely azt hiszi, hogy a sokféle tényezd koziil
valamelyik (egy uj eszkdz onmagdban, egy Uj médszer dnmagdban) az egész rendszert
megvéltoztatja, s minthogy minden esetben bebizonyosodik, hogy ez nem igy van:
praktikus okokbdl sziikségessé vilik a folyamat rendszerszemléletii tervezése, s abban a
tartalom, moédszer szervezeti formak, eszk6zok egyiittes figyelembe vétele.

Rendkiviil leegyszertisitettnek ldtszik az imént cmlitett kérdés, de a minimumot
emlitjiik, amelynek legaldbb eleget kell tenni a tervezésben. (Coombs konyvébél egyéb-
ként radikdlis részletek idézhetdk, amelyek arra mutatnak, hogy a rendszer egy tagjdt
megviltoztatva tulajdonképpen — még semmi nem viltozik.)

Minthogy éppen napjainkban van egy olyan ,biivolet”, amely szerint a tartalom
vdltozdsa mdr énmagaban is megvaltoztat_]a a rendszert, erre a problémara sziikséges volt
kitérni.

A rendszerelmélet és a kibernetika az emlitett szemponton tul nagyon instruktiv
szempontokat ad a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak, mint irdnyitdsi folyamatnak a megkoze-
litése tekintetében is. Ma mdr kozkelet(i ebben a vonatkozisban a vezérlés és szabdlyozds
fogalmdnak megkiilonboztetése. Mindkett$ a folyamat irdnyitdsdt valdsitja meg. A vezér-
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1ésnél azonban a folyamatba val6 beavatkozdst az irinyitandé folyamat aktudlis paraméte-
reinek mellGzésével, egy azoktdl (kozvetlenil) fiiggetlen terv vagy program szerint
végzik. A szabdlyozdsndl viszont minden esetben figyelembe veszik az irdnyitott folyamat
dllapotat és az dllapot jellemzésére alkalmas paraméterek mindenkori értékeit.

A nevelési folyamatba bedgyaz6dé oktatasi folyamat rendkiviill komplex, hatisaiban
nem mindenkor kozvetleniil mérhets tevékenység lévén (eredményei csak az esetek
bizonyos hdnyaddban jelentkeznek kozvetleniil, mds vonatkozdsokban viszont csak
hosszi id6 miilva), — sziikségképpen gy kell a helyzetet felfogni, hogy a folyamatnak
csak bizonyos részei szabilyozhatok, mds részei pedig — és ez sem csekélység — eldre
meghatdrozott terv szerint vezerelhetdk.

A szabdlyozis és vezérlés ardnyai nagymeértékben fiiggenek az éppen feldolgozandé
miiveltségi javaktol, amelyek kozott vannak olyanok, amelyek programozhatok (és feldol-
gozisuknil koézvetlen visszacsatoldsokkal dolgozunk), vannak viszont olyanok, amelyek
nem programozhatok. Egy lirai koltemény vagy egy miivészeti alkotds interpretildsa,
éspedig a személyiség egészét érintd, érzelmi hatdsokkal gazdag interpretdldsa aligha
értelmezheté szabdlyozdsi formaként. Mds miiveltségi javak is vannak, amelyek ,,nem
tiirik” az ilyenféle feldolgozast. Vannak viszont mds javak — akdr az anyanyelvben és
idegen nyelvben, akdr a fizikdban, kémidban, matemetikdban, — amelyek jél programoz-
hatok, s ennek kovetkeztében feldolgozdsuk szabdlyozasi folyamatként értékelhetd.

Altaliban beszélni tehdt az oktatdsi folyamat ,kibernetikai modelljérsl”, mint ahogy
ez manapsdg helyenként szokdsos, nem lehetséges. Nem is szélva arrdl, hogy bér a
tanitdsi-tanuldsi folyamatban is irdnyité és irdnyitott ,rendszerrdl” beszélhetiink, dmde
itt az utébbi mindenképpen oddig fejlesztend$ az emelkedd sz.mtu nevelési folyamatban,
hogy Onirdnyitdsra képes rendszerré viljék. :

Mindezek azért érdemelnek ebben az anyagbagi “emlitést, mert a tanitdsi-tanuldsi
folyamatnak a tervezése (s e tervezésbe a hallgatok bevondsa) ma mér elképzelhetetlen
anélkiil, hogy a folyamatnak mint rendszernek a s@emléletével dolgozzunk (s erre a
hallgatékat is biztassuk, illetve megtanitsuk), tovibbd, hogy a tartalom ,logikdjdnak”
elemzésekor fel ne vessik a kérdést: vajon a széban levé téma mely része alkalmas
programozott feldolgozdsra, mely részében lehetséges csoportmunka, s mely része teszi
nélkiilozhetetlenné a (hagyoményos) frontdlis osztdlymunkdt? Az alapvetd szervezeti
formdk ma madr ilyenféle megfontoldsbél szdrmaznak, vagy legaldbbis szoros kapcsolatban
vannak a vezérlési és szabalyozdsi lehetSségekkel kapcsolatos megfontoldsokkal.

Erre a hallgatékat megtanitani, s konkrét példdkon szimukra ezt demonstrdlni: ismét
csak nagy és valoban korszer(i feladata a tandrképzésnek.

Egyébként érdemes egy pillantdst vetni arra a diagramra, amely a folyamatot mint
rendszert bemutatja, s melyet az egyetemi hallgaték didaktikdban ,,megtanulnak™ de nem
biztos, hogy a tovabbiakban emlékeznek r4. (1. dbra)

A visszacsatoldsi rendszert ugyancsak bemutatja a hallgatéknak (2. dbra), beleértve
tematikus tervek elemzésén torténd demonstrdciGjat is; mds kérdés, hogy emlékeznek-e
erre, amikor szilkséges? A szakmodszertani képzés és’ az V. éves gyakorlati képzés
szdmdra bizonydra nem folosleges ezt emlékeztetGil felidézni, s az egyes vezetd tandrok
szdmdra a tematikus tervezés alkalmdval felidézés céljabol (és alkalmazdsa célja-
bal) javasolni. )
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tantervi
x anyag
Nevelési operacionalizalt / | 3 oktatas
cél célok folyamata mddszerek
A
| 71
szervezeti <————>] eszk6z0k
formdk
1.dbra
program,
miveleti
terv
l kéd
i (informdcig) l
IRANYITO visszacsatolds IRANYITOTT
RENDSZER (értékelés) RENDSZER
[ visszacsatolds
(ellendrzés)
2. dbra

Mindezek a diagramok él6vé és hatékonnyd igazdn csak abban az esetben vilnak, ha
egy-egy tematikus tervezés vezérlési és szabdlyozdsi ,,szakaszaival” kapcsolatban konkre-
tizdlni tudjuk &ket, illetve alkalmazdsuk egyaltaldn lehetségessé valik a tervezésben.

4. Végiil ugyancsak érintSlegesen a tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésének pszicho-
légiai vonatkozdsairél (a tanitdsi-tanuldsi stratégidkrol) kell szélni, mint amelyeknek
figyelembevétele nélkiilozhetetlen a folyamat tervezésekor.

Kozismert (kilonosen Walter R. Fuchs érdekes konyve, ,,Az j tanuldsi médszerek”
nyomdn), hogy sokan kételkednek szintetikus tanuldsi elmélet lehetségében. A pedago-
giai gyakorlatban azonban a szintetikus tanuldsi elmélet (komplex tanitdsi-tanuldsi stra-
tégia) nélkiilozhetetlen, mert ezt objektive megkivinjdk a kiilénboz6 tantervi témadk;
kiilénbozG stratégidk bevezetése nélkiil ugyanis egyszerlien nem tudjuk azokat feldol- .
gozni.

Amikor azonban itt stratégiardl beszéliink, akkor nem egyszer(ien valamely pszicho-
l6giai tanuldselmélet alkalmazdsirdl van sz6, hanem a rendelkezésre ll6 tanuldselméletek
alapvets tendencidinak felismerésérdl, s az oktatdsi folyamat egy-egy szakaszdban jelent-
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kez6 didaktikai feladathoz torténd viszonyitdsdrdl, az annak érdekében t6rténd rugalmas
felhaszndldsarol.

Kiilonosen a szocialista célkitlizésli pszicholdgiai és pedagégiai pszicholdgiai iroda-
lombdl a kovetkezd £6bb tanuldselméletek (tendencidk) emelhetdk ki:

a) Az interiorizdcids tanulds, vagy N. F. Talizina megfogalmazasa szerint a tanuldsnak
az a modja, amelyben ,a pszichikai tevékenység a kiilsG, gyakorlati tevékenységnek
dtalakult formdja”. Olyan tanuldsi stratégidrdl van tehdt itt sz6, amely a kiils6 cselekvéses
miiveletek belsGvé-valdsdval (interiorizdcidjaval) jellemezhetd.

Ha a dialektikus materialista ismeretelméletének a visszatiikrozésérdl szélé megdlla-
pitdsait figyelembe vessziik, akkor nyilvinvalo, hogy az interiorizdcios eljards azzal elvileg
megegyez6 tanuldsi felfogds, minthogy biztositja a megismerési folyamatnak magibol a
konkrét (tdrgyi) cselekvésbdl valé kiinduldsat.

b) Egy mdsik, a kreativitdst (és aktivitdst) optimdlis mértékben igénybe vevd tanuldsi
eljirds a problémamegoldas ttjdn torténd tanulds. Ez az ugynevezett felfedezéses tanuldsi
stratégidnak az érdekl6dés homlokterében 4ll6 viltozata.

c) Egy harmadik dltaldnosan ismert (és alkalmazott) stratégia leginkdbb empirikus
eljardsként emlithet6. Lényege szerint a tanulds a tapasztalatbdl kiindulé fogalomelsaja-
titds, amelyben alapvetd szerepet jatszanak az analitikus-szintetikus miiveletek. A tapasz-
talatszerzésnek itt egyszer(i indukcio kiindulé pontjdt kell érteni (,,hagyomdnyos” szemiél-
tetés esetén.) A

d) JelentGs szerepet jatszo stratégia az \igynevezett asszocidcids tanuldsi elmélet. Azok
a megdllapitdsok, amelyek a lokalis, partikuldris, az dtfogé és a tantdrgykozi asszocidcidk
kiépitésének sziikségességére utalnak (f6képpen Mencsinszkaja és munkatarsai munkdssd-
giban), egyrészt minden tanulds 1ényegi alapjdra utalnak, mdsrészt a kiilonb6z6 ismeretek
rendszerekbe (sziikebb és dtfogobb rendszerekbe) illesztésének szilkségességére.

e) Ugyancsak egyre dltaldnosabban ismert tanuldsi stratégia a tanulds, mint algorit-
musok elsajdtitdsa. E szerint lehetséges a tananyag olyan elemzése, amelynek sordn
megkereshetk a hasonld feladatok megolddsinak legcélszeriibb miivelgtsorai és ezzel a
tanulds és tanitds optimadlisan raciondlissd teheté.

Kiilén kell megemlékezni a cselekvések és cselekvéssorok megtanuldsdnak kiilonféle
kondicion4ldson alapul6 stratégigjarol. Ennek lényegét az ismeretek alkalmazisa, gyakor-
ldsa jelenti a legegyszeriibb megkozelités szerint a pedagégiai gyakorlatban.

A tgmtﬂ(us tervezéssel kapcsolatos dltaldnos tapasztalatok szerint jo lehet&ség van
arra, hogy — a tantervi témdk tartalma, s e tartalom logikdja dital meghatdrozott
menetben — mindezeket a stratégidkat egy-egy adott didaktikai feladat esetében alkotd
moédon alkalmazzuk, ha felismertik az adott didaktikai feladat és egy-egy tanuldsi
stratégia belsG Osszefuggését, az adott stratégidnak az adott didaktikai feladattal valo
adekvdt jelleget.

Voltaképpen a tanitdsi-tanuldsi stratégidknak egy-egy tantervi téma tartalmi logikdja-
hoz, s az abban jelentkezd didaktikai feladatokhoz torténd elvszeri alkalmazdsa jelenti a
sokat emlegetett pedagdgiai szabadsdg egyik vondsit. A stratégia ugyanis egyszersmind a
szervezeti formdra is kihat és a szlikebben értelmezett mddszert is meghatdrozza. Ennek
kovetkeztében dtfogé jellegli befolydsold tényezGje az oktatdsi folyamat egy-egy adott
szakaszdnak.
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A tanuldsi stratégidk ugyanakkor jelentdsen befolydsoljdk az iskoldn kivilli 6énallé
tanulds szinvonalat is.

Egy komplég% tanitdsi-tanuldsi stratégia kialakitdsdra, a tematikus tervezés egy-egy
adott pontjdn az adekvdt stratégia sziikségességenek felismerése és e felismerés indokainak
feltirdsa — ismét csak egyik fObenjiro feladata a pedagogiai elméleti és gyakorlati
képzésnek. LR

(Mindehhez viszonyitva kell mérlegelni és értékelni azt a nagy vitdt, amely a nyugati
viligban a felfedezéses és az irdnyitott tanuldssal kapcsolatban napjainkban dul.
J. S. Brunner — amint ismeretes — kifejezetten a felfedezéses tanulds hive; B. F. Skinner
pedig kifejezetten az irdnyitotté, mikozben a felfedezéses tanuldssal szemben szinte
»Kizdrdsos” érvei vannak. MindkettSnek az alapvet6 miivei megjelentek magyarul és
kiilonosképpen ‘egyidejiien hatnak; hatdsuk mértékérdl nincsenek értékelt tapasztalatok.
Felfogdsunk szerint az ismeretszerzés és alkalmazds egymdst felvilto és egymdst dthato,
ciklikus vdltakozdsdt jelentd oktatdsi folyamatban mindkét nagy stratégidnak helye van,
ezeket nem lehet egymast kizaré médon felvetni, minthogy a maga helyén a felfedezéses
tanulds hatékony lehet, tilzdsba vitele azonban mesterségesen csokkentheti a feldolgoz-
haté anyagot; az irdnyitott tanulds pedig — ahogy a programozdssal kapcsolatban emli-
tettiik — a megfelel6 helyen igen eredményes lehet, mdsutt viszont kdros lenne erdltetni).

Az elmondottakban a tanitdsi-tanuldsi’ folyamat tervezésének csak az alapkérdéseire
térhettiink ki. (Nem emlitettik kilon a szervezeti formdk fébenjiré kérdését, holott a
Sfrontdlis osztdlymunka jelenlegi tl’flsﬁlyénak megfelels mértékiire szdllitdsa és az aktivi-
tast, kreativitdst nagyobb mértékben biztositd csoportmunka és individualizdlt munka
elvszerlien megfontolt alkalmazdsa alapvet§ lenne a pedagdgiai fejlédésben. Hozzd tehet-
juk: nemcsak egyszeriien ,,oktatdsi”’, hanem — kiilénosen a csoportmunka — nevelési
szempontbdl is.) : .

Az elmondottakban a tematikus tervezés f6 szempontjait igyekeztiink kifejteni és
‘befejezésil kiilonosen a szintetikus tanuldsi stratégia sziikkségességét kivintuk indokolni
(azzal a nem titkolt szandékkal, hogy ennek komplex alkalmazdsdt a tematikus tervezés-
ben — a gyakorlati képzés, a hallgatéi aktivitds és az alkoté pedagdégusok nevelése
fébenjard kérdésnek mingsitsiik).

Befejezésképpen megemlitjiik, hogy az ilyen szintetikus, illetve komplex tanitdsi-
tanuldsi stratégidra valé torekvés és ebben a rendelkezésre 4llé tanuldselméletek didakti-
kailag felhaszndlhaté elemeinek egyiittes alkalmazdsa a pedagdgiai gyakorlat legiobb
megolddsaiban utat is tor magdnak.

Példaképpen emlithetjiik — hazai viszonylatban — tobbek kozott a budapesti X1
keriileti magyar szakmai munkakézdsseg gyljteményét, amely ,,Torekvések a tanulds
iranyitdsira”’ cimmel éraleirdsok, gyakorlatok, feladatlapok, programok egész sordt kozli
(Bpest, 1975. Faklya kiadds, szerk. Kiss Arpidné). A kotetbél kivilaglik a torekvés a
tanulék aktivitdsdnak optimdlis biztositdséra és a kiillonbozd stratégidk kombindlt alkal-
mazdsdra. Szerepel itt a ,,munkdltatds” (ami nyilvénvalo’agl a cselekvésb6l vald kiindulds
egy bizonyos vilfaja) éppugy, mint a nyelvtani tényanyag tanulmanyozdsdbdl kiindulé

" (kollektiv és csoportos) ismeretfeldolgozds (ami nyilvdnvaléan az empirikus stratégia
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megjelenése); szerepel ugyanakkor a programmal szabdlyozott és kilénb6zé eszkozokkel
irdnyitott tanulds sokféle példdja (vagyis egyitt vannak a felfedezéses és az iranyitott
tanulds elvszer{ alkalmazisit bizonyitd esetek); mindezekkel egyiitt jelen van a készség-
fejlesztés, az alkalmazds, a gyakorlds sokféle véltozata; ugyanigy az 6sszefoglaldsok, vagyis
az ismereteket rendszerbe illeszts asszociativ stratégia felhasznadldsa.

Mindez legaldbb ilyen Osszetettségben és viltozatossdgban kimutathaté volna a fizika
vagy kémia kiilonb6zé tantervi témdinak feldolgozdsdban; ezek talin még élesebben
mutatndk az emlitett stratégidk kombindlt alkalmazésdt, egyuttal a felfedezéses és irdnyi-
tott tanulas egyiittes megjelenését az oktatasi folyamatban.

Végszoként hadd emlitsiik, hogy a kiilonbozé tematikus feldolgozdsok (beleértve a
hivatkozott Oraleirdsokat tartalmazé kotetet) természetesen kiilonb0z8 odravdziatokat
tartalmaznak, s ezekre killonb6zé modelleket nyijtanak.

Altaldban azt szoktuk mondani, hogy tartalmi vdzlatra van szikség, s ez végsG soron
helyes, de némileg egyoldali megdllapitds. Ha ugyanis igaz mindaz, amit a tematikus
tervezésr6l elmondtunk, akkor az egyes ordk tervezésének egy fokkal még konkrétabbnak
kell lennie, mint amelyen a tematikus tervezés keretében lehet. Ilyen értelemben a
kiilonb6z6 didaktikai feladatok szerint osztilyozhaté 6rdkhoz jutndnk el, amelyeknek az
6ravazlatai is bizonyos eltéréseket mutatninak. Bizonyos esetekben a tartalmi ,,menet-
rend” domirilna, mds esetben (gyakorlé 6ra) azok a funkciondlis szakaszok, amelyeken
végig akarunk haladni; ismét maskor (sszefoglalé rendszerezé 6ra) azok a nagy tartalmi
kérdések, amelyeket kozpontba dllitottunk s azok az eljirdsok, amelyekkel azokat meg
akarjuk kozeliteni stb.

Jellemzdnek kell mondanunk, hogy az imént idézett (gyakorlé pedagégusok dltal
készitett) kiadvinyban nem oravazlat, hanem draleirds kifejezés szerepelt. Ez valamivel
itfogébb miifajra utalt, mint a szokvanyos 6ravizlat, amelynek létjogosultsiga (,,vdzlatos-
sigdban”) inkdbb a gyakorlat haladottabb stddiumaiban indokolt, semmint a pedagdgus-
képzésben résztvevok kezd 6 stddiumdban.

Mindez azonban figgvénye annak az alapvet§ nagy kérdésnek, amit az imént nagyon
vazlatosan megkozeliteni torekedtiink; a tematikus tervezésnek.
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