KLAUS HALFPAP

EGY CSELEKVESELMELETI DIDAKTIKA-MODELL ALAPVONASAI

"Dinamikus cselekvésoktatsds"

Az dltaldnos mivelés és a szakmai képzés kapcsolatainak erdsitéséhez
szikkség van megfeleld oktatdselméleti alapokra. A szakirodalomban ldthatunk
példat olyan didaktikdra, amely csak a szakmai képzés igényeit kivénja kie-
légiteni, és csak ebben a korben mozog. Olyan kisérlet is van, amely az dlta-
ldnos mivelésre kidolgozott tradiciondlis didaktikdt tolti fel szakképzési vo-
natkozdsokkal, és igy kivdn eleget tenni a szakmai képzés igényeinek. Az a-
14bbi tanulmidny szerzdje, a dortmundi egyetem meghivott elGadéja a szakmai .
képzésbbl kiindulva a cselekvésoktatds kozéppontba dllitdsdval jut el egy
"kozés" oktatdselmélethez (Halfpap, 1983). Ezért tanulmdnya bizonydra gon-
dolatébreszt6 mindazok szémdra, akik érdeklddnek az altalanos mivelés és a
szakmai képzés kapcsolatainak oktatdselméleti erdsitése irdnt.

(A szerkesztdbizottsdg)

1. Didaktikai alapdlldspont

1.1. A cselekvéselméleti didaktika tdrgya és feladata

Didaktikdn tégabb értelemben az cktatds keretében lezajld képzési és ne-
velési folyamatok elmé€letét értik. E folyamatok sokdimenzids szdvevenye al-
kotja a tudomdnyos vizsgdlat tdrgydt, amelyben az oktatdsnak mint rendszer-
nek az elemeit hdrom csoportba lehet foglalni:

1. Az oktatdsban emberek, mdrmint tanulék és tandrok dolgoznak egyiitt,
akik tanulnak, illetve tanitanak.

2. Az oktatdsban annak alanyai céltudatosan és behatdan foglalkoznak az
oktatds térgyaival; ezek az oktatds tartalma és célja.

3. Az oktatdsban tanuléasi folyamatok szerveztdnek, nevezelesen a belsd
és a szocidlis tanuldsi folyamatok, amelyeket médidk tdmogatnak és kiilsd ok-
tatdsi feltételek befolydsolnak.

A didaktika feladata, hogy vizsgdlja ezeket az oktatdsi elemeket, ame-
lyek d1landd kidlcsonhatdsban és kolcsonds fliggdségben vannak. A cselekvés-
elméleti didaktika-modellben a felsorolt csoport a "dinamikus cselekvésok-

tatds" interakcids dimenzigjdnak, tartalom—cél dimenzidjdnak és tanulds-
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szervezési dimenzidjénak nevezem. Ugyanakkor a didaktika fogalmét nem csupan

a tanuldsnak az oktatdsban lezajld folyamatai, szikebb értelemben az ismere-
tek és tudds (vagyis az ismeretek, képességek és jdrtassdgok) elsajdtitdss-
nakl vizsgdlatdra vonatkoztatom, hanem a fentebb vézolt értelemben a neve-
lésnek ott lezajld folyamataira is. Mert, Herbarttal egyetértve, minden ok-

Z 1t

tatds "neveld oktatds", akar tudatdban vagyunk, akar nem.

1.2. A tevékenység mint a didaktika—modell kozponti kategérigjaz

A tudatosan eldidézett nevelési folyamatok cselekvéselméleti szempontd
célja: nevelés a tdrsadalomban valé cselekvoképességre. Indokoljuk ezt meg
roviden, és ekdzben a teveékenységet mint didaktikai kategérist is értelmez-
zik. (Itt feltételezzilk az dltaldnos tevékenységstruktira és ezzel a motivum
€s tevékenység, a cselekvés és cél kapcsolatainak, valamint a megvaldsitd md-
veletek fogalminak ismeretét; vo. pl. Leontyev, 1982. 101. o.-t6l).

"Az ember 4ltal végbevitt cselekvés nem elszigetelt aktus. Bele van &-
-Qyazva egy meghatdrozott személyiség atfogd, egészet alkotd tevékenységébe,
.€s csak a személyiséggel valéd 6sszefﬁggésben érthetd meg." (Rubinstein, 1977.
697. 0.) Emellett az individuum.tevékenysége rendszert alkot, "amely be van
zdrva a tdrsadalmi kapcsolatok rendszerébe" (Leontyev, 1982. 84. 0.). A te-
vékenységben azonban nemcsak mégnyilvénul az ember személyisége, hanem meg-
hatdrozédik és fejlodik is dltala. Ebben az értelemben szabdlyozza az ember
tevékenysége az ember—kornyezet dtfogd, kolcsonosen fiiggd kapcsolatrendsze-
rét és nem csupdn lényegileg, hanem egész konkrétan is az éppen aktudlis
szitudcidban. '

A tevékenység kategbridjanak a didaktikdba vald beépitése cselekvéselmé-
letileg harom okbsl indokolt: .

1. Az ember tevékenységében megmutatkozik és fejlédik a személyisége, e-
zért a tevékenység a személyre hatd funkcid miatt kozponti kategdria.

2. Az ember tevékenysége szabdlyozza az ember—kornyezet kélcsonfiiggh -
kapcsolatrendszerét, ezért a tevékenység a szabdlyzé funkcid miatt is koz-
ponti didaktikai kategdria.

1"...Aneignung von Wissen und Konnen (d.h. von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten)..." (A ford.)

2A'szerzc'J a "Tatigkeit" és a "Handlung" megkiilonb&ztetést alkalmazza, a-
melyek koziil az eldbbit dltaldnosabb, az utébbit konkrétabb értelemben hasz-
nilja. Ezt a kiilonbségtevést kivdnja érzékeltetni a forditdsban a "tevékeny-
ség", i1l. "cselekvés" széhaszndlat. (A ford.)
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3. Az embernek a komplex tevékenységstruktiura keretei kozt lezajld cse-
lekvése konkrét szitudcickban megy végbe, ezért a cselekviképesség kifejlesz-
téséhez a tevékenység tanuldsi hatdsa miatt is kozponti didaktikai kategé-
ria.

Hogy milyen oktatdselméleti és gyakorlati konzekvencidi vannak mindennek,
azt a kovetkezd fejezetben vilagitjuk meg. Itt csupdn Bsszefoglaldsként le-
szigezziik, hogy a curriculumfejlesztés didaktikai megktzelitésében az ember-
nek az életszitudcidkban megnyilvanuld tevékenységeit kell alapul venni (i-
lyenek példdul a munkaszitudcidk, jdtékszitudcidk, de szitudcidk az élet mds
teriileteirdl is, mint példdul a térsadalom, az 4llam, a szabadidd stb.). A
tanuldst a cselekvésszabdlyozds kialakitdsaként fogjuk fel, amit megfelelden
meg kell szervezni.

2. Egy cselekvéselméleti tanuldsi rendszer Osszetevdi

2.1. Operativ képzetrendszer

A személyiség Ugy hat a tevékenységre, hogy az ember cselekvési terveket
dolgoz ki a konkrét feladatok teljesitéséhez cselekvési elképzelései alapjdn,
kivalasztja koziilik az optimdlisat, és ezutdn azt operativen végrehajtja. A
1étrejott cselekvési tervek a kornyezetének, a tapasztalatok &ltal megszer-
vezett belst, tevékenység-meghatdrozottsdgu lekeépezései. Ezeket Hacker (1980,
82. o0.) "operativ képzetrendszer"-ként foglalja Ossze, amely ily mddon ndla
a pszichikus szabdlyozds alapja. A személyiséget mint legfobb szabdlyozét
értékelképzelései, motivumai és szikségletei alapjdn létrejott individudlis
"célprogram" vezeti. Ez a program hatékony lesz, ha konkrét szitudcicdkban
kapcsolatba keriil a teljesitendd feladattal és a figyelembe veendd feltéte-
lekkel.

Ha az operativ képzetrendszer a cselekvésszabdlyozds alapja, és ha e
képzetrendszer csak cselekvés dltal alakithatd ki és fejleszthetl, akkor ~
mindebbdl mdr kovetkezik, hogy a tanuldshoz azt a konkrét targyi tevékenysé-
get vegyiik kiinduldsi alapnak, amellyel ki lehet alakitani a pszichikus regu-
ldcidt. Ha igy folyik a tanulds, akkor nem csupdn elméleti-abszirakt mddon
szerez ismereteket a tanulé a dolgokrdl "dnmagukban", hanem konkrét Ossze-
fiiggésben a cselekvés és a szitudcid szemponijdbdl jelentds feltételekkel és
kapcsolatokkal (vagyis "4télve").

A teljesitoképes operativ leképezési rendszer kifejlodését azdltal lehét
eldsegiteni az iskoldban, hogy tapasztaldsi lehetGségeket biztositunk a ta-

4

356



nuldéknak, és intellektudlisan tudatositjuk a- cselekvések végrehajtdsdt. Ez
utébbi anndl hatékonyabb és dtfogdbb lesz, minél dltaldnosabban jelennek meg
és kédolddnak a jellemzd Jjegyek, az Bsszefliggések és szabdlyok mint tobb ha-
sonlo cselekvési terv "prototipusai", és mem csupdn vizudlisan-szemléletesen,
hanem fokozédd fogalmi, absztrakt szinten. Cselekvéselméleti megkozelitésben
mindez a cselekvési tervek differencidltsdga szerint négy, hierarchikus tanu-
ldsi fokozatban megy végbe: ‘

‘— a cselekvési terv célirdnyos, nagy vonalakban strukturalizalt, a cse-
lekvés végrehajtdsdra kevés kovetelményt tartalmaz;

— a cselekvési terv részletesen strukturalizdlt, az egyes miveletek ki-
vitelezésére igényes mindségi kovetelményekkel;

— a cselekvési terv kiterjed a tevékenység teljes struktirdjdra, a cse-
lekvés végrehajtdsdra magas szintl kovetelményeket tartalmaz;

— a cselekvési terv rugalmas, mindenekeldgtt a szubjektiven Gj szitudcié
feltételei kozott a kreativ felhasznalds érdekében.

2.2. Aktudlis cselekvési tervek

Az aktudlis, szitudcidhoz igazodd cselekvési tervek kialakitdsa a kogni-
tiv szabdlyozdsi alapok lerakdsdval érhetd el. Ebbe nemcsak a szitudcid te-
vékenységrelevéns jegyeinek kognitiv elemzése tartozik bele, hanem az elé-’
rendd célra tekintd, a cselekvésvégrehajtés intellektudlis anticipdldséra
vald képesség is. Hacker (1973, 93. o.) ebben a vonatkozdsban "a- leképezési
szinten a gyakorlati végrehajtds el6tt lezajlé priébacselekvés"-rél beszél.

Az aktudlis, szitudcidorientdlt cselekvési tervek kialakitdsdban kiilonos
Jelento6ségiik van a heurisztikus szabdlyoknak, mint a tanuldsi folyamatok &n-
4116 strukturdldsdra szolgdld segédeszkozoknek. Ezek a szabdlyok olyan isme-
reteket kozvetitenek, amelyek hozzdjdrulnak a vdltozd feladatok kozotti prob-
1émamegolddsok ©ndlls, QYOrs és biztos kidolgozdsadhoz. Ezeket a szabdlyokat
lehet6leg 6ndlléan, a tandr altal segitve kell kidolgoznia a tanulénak.

' A teljes cselekvésszabdlyozdsi rendszerhez azonban nemcsak a kognitiv
terlilet tartozik hozzd, hanem — és a szocidlis szitudcidkban kilondsen —
az emociondlis teriilet is. Az aktiv, célirdnyos magatartds feltételei és be-
folydsolé tényez6i ugyanis nem csupdn "tdrolt" ismereteket (kognitiv struk-
tiurakat), valamint a megtervezett és végrehajtott cselekvések kovetkezménye-
ire vonatkozé elvdrdsokat jelentenek, hanem dontfen a cselekvd személy emé-
cigit és kompetenciaérzetét is.
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Ezért nem csupdn akiudlis cselekvési tervek kidolgozasédra és ondllé vég-
rehajtdsdra vald képességet kell kifejleszteni, hanem a mdsokkal valé egytitt-
mikodési képességet is. Ide tartozik az (j tananyagok, témék, illetve problé-
mdk kozos elemzésére és leirdsdra, valamint a szitudcidé strukturdjanak és
jellemzbinek kozds megragaddsara, értelmezésére vald képesség is. Ide kapcso-
16dik a munkatechnikdk és -eljdrdsock kialakitdsa, alkalmazdsa, a mdsokkal
dolgozni és tanulni tudds, tapasztalatcsere, mdsok tapasztalatainak és érték-
orientdléddsdnak tekintetbevétele is. Ezek sordn fejlédik a térgyi (szakmai
és metodikai), valamint a szocidlis kompetencia.

2.3. Cselekvésvégrehajtds

A harmadik komponens a cselekvéselméleti tanuldsi. rendszerben a cselek-
vésvégrehajtds. A tanulasi folyamat e fézisdnak-annyiban van kiilonleges je-
lent6sége, hogy csak a cselekvésvégrehajtdsban lehet ellenGrizni, "helyes"
volt-e a cselekvési terv, és csak annak befejezése utdn lehet kritikailag
megitélni a cselekvés eredményét. A cselekvésvégrehajtdsban egy informativ
visszacsatolds jon 1létre, amely szabdlyozza a tovdbbi cselekvést, vagyis
csak a cselekvésvégrehajtdsban mutatkozik meg, hogy elvezetett-e, és milyen
mértékig az "elméletileg" kidolgozott cselekvési terv az elérni kivant cél-
hoz (ha igen, akkor a visszacsatoldsnak van egy — belsd — motivdls funkcid-
ja is). Itt mutatkozik meg, hogy mennyire sikeriilt megragadni a tevékenység
bels6 szabdlyozdsi folyamatdt az operativ leképezési rendszer, a cselekvési
terv és a visszacsatolds egylitthatdsdban, és hogy - a cselekvéselméleti tanu-
14s-felfogdsban csak mindhdrom komponens figyelembevéfelével alakithatd ki a
szabdlyozdsi rendszer.

A tanulédsi rendszernek e harmadik komponensével azt kivanjuk kifejezésre
juttatni, amit Rubinstein (1977, 690. o.) "gyakorlat"-ként jeltlt meg, és a-
mi "a tanuldsi folyamat egyik szerves része". Keriilom azomban a '"gyakorlat"
szbéhaszndlatot, mert ezen a német nyelvhasznilatban tdbbnyire csupdn az el- -
méletileg megtanultaknak puszta reprodukci&jat és megszildrditdsat értik.
Fejtegetéseimben azonban arrél van szé, hogy a cselekvésvégrehajtdst a tanu-
lasi folyamat lényeges részeként fogjuk fel, mert igy — és csakis igy —
érhetd el a tanulds mindségének javuldsa. A tanulds iskolai megszervezésekor
meg kell teremteni ehhez a lehetdségeket. '

358



3. A dinamikus cselekvésoktatds lényege és dimenzidi

3.1. Ertelmezés

A cselekvéselméleti didaktika-koncepcidval foglalkozé eddigi fejtegeté-
sekbfl és az oktatds kialakitdsdra vonatkozd ez utdni konkretizdldsokbol ki-
tlnik: abban nyilvdnulnak meg az oktatds kialakitdsanak lényeges jegyei, hogy
tervezd, kivitelezd és ellendrzd tanuldsnak kell létrejonnie, hogyiﬁssze kell

kapcsolddnia a gyakorlati és az elméleti tanuldsnak, és hogy mindenekel6tt

szocidlis tanuldsnak kell kialakulnia. Ha hozzdvesszik ezekhez a jellemzok-

htz a produktumrairényultségot,3 vagyis valamely "térgyi produktum, termék"4
1étrehozésdnak kdvetelményét, akkor megneveztik a projektoktatésS 1ényeges
jegyeit. Ez 1900 koriil alakult ki az USA-ban, és jellemz& volt Németorszag-
ban a 20-as évek reformpedagdgidjdnak didaktikai koncepcidira is; gyakran
5el6lik a "munkaiskola mozgalom" elnevezéssel is. Az oktatdsnak ez a koncep-
cidja aldtdmaszthatd az djabb cselekvéselméleti kutatdsi eredményekkel is,

és ily médon elvezet egy cselekvéselméleti didaktika-modellhez. Mivel azon-
ban a projektoktatdsnak lényeges jegye a targyi produktumra irdnyultsdg, e-
zért nem foghatja 4t az iskolai tanulds minden 1ényeges folyamatdt, mert
példdul a német, a politika-torténelem, az idegen nyelvek, a matemafika, a )
technolégia, az lizemgazdasdgtan stb. tantdrgyakban nem jonnek (johetnek) 1ét-
re térgyi produktumok, termékek. A projektoktatds fogalmdnak az dn. elméleti
tantdrgyakra valé vonatkoztatdsa nem is célszerﬁ,'miyel sz(ikebb szaktudoményi
szempontbdl értetlenséget, részben még elutasitdst is kivalt.

Ezért szikséges egy olyan fogalmat keresni, amely megfelelden jellemzi a
cselekvéselméleti didaktika-koncepcidt, €s minden tantdrgyra vonatkoztathaté.
A "dinamikus cselekvésoktatds" olyan megjeldlésnek l&tszik, amely eleget tesz
ezeknek a kivdnalmaknak, mert egyértelmlen megnevezi a cselekvéselméleti mo-
dell kbzpoﬁti didaktikai kategdridjit, és a "dinamikus" jelzd az oktatds fo-
lyamatjellegét egy nyitott, dinamikus interakcids folyamat értelmében hang-
sllyozza. Itt a "cselekvés"6 elméletileg nem vdlik el élesen a tevékenység-

t61;7 a tanulds pedig az oktatds egyik lényeges "hajtdereje" (diinamisz).

3"...das~Merkmal des Produktbezuges..." (A ford.)

“uprodukt™ (A ford.)
5"Projektunterricht" (A ford.)
6”Handlung" (A ford.)
TuTstigkeit" (A ford.)
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Tovédbbi indokoldsok nélkiil végil is a kovetkezd, definicidszerl tomori-
tésben foglalhatdék Ossze a fogalom 1ényeges tartalmi jegyei: a dinamikus
cselekvéscktatds olyan tevékenységstrukturdlt oktatds, amelynek tervezési és -

végrehajtdsi fdzisdban feleldsségtel jes szervezokként, interakcick dltal e-
gylittmikddnek a tanulék.8 ’

3.2. A dinamikus cselekvésoktatas -dimenzi6i

A dinamikus cselekvésoktatds dimenzidit mdr megneveztiik e tanulminy be-
vezetd részében. A tovébbiakban roviden értelmezziik ezeket. Ehhez figyelembe
kell venni, hogy a dimenzidk kialakitdsakor az oktatdsnak mint komplex ese-
ménynek gondolati szétdaraboldsdrdl van szd avégett, hogy kozelebbrdl is meg-
vizsgdlhassuk az cktatdsra haté tényezdk szdban forgdé csoportjait. A hdrom
dimenzidé kozdtt folyamatosak az dtmenetek, s ezek a dimenzidk dllandd kol-
.csbnhatdsban és kolcsonds fliggésben vannak. A tandrnak nem csupdn a hdrom
tradiciondlis tényez4Gt, a tanuldsi célokat, a tananyagot és a tanuldt kell
"harmonizélnia" az oktatdsban, hanem sajit magdt is mint emberi tényezét
kell tekintenie és belevinnie az oktatdsba.

Az interakcids dimenzidé a tanuldk kozotti, valamint a tanuldk és a tandr

kozotti szocidlis kapcsolatokat fogja 4t. Kiilonds jelentOsége van az oktata-
si folyamatban lezajlo nevelési folyamatokban. Hangsdlyozni kell azonban,
hogy itt nem csupdn az gktatéstervezés antropogén és szociokulturdlis felté-
teleire gondolunk, hanem mindenekeldtt az oktatdsban hatékonnyd vdlé befo-
lydsold tényezbkre, valamint az oktatdsban lejdtszdédd interakciés folyamatok-
ra is. A hangsdly az interakcids folyamatokon van, és ezzel a tanulé megis-
merd tevékenysége, valamint a tandr vezetd tevékenysége kizti kdlcsonhatdso-
kat kivdnjuk aldhizni. Alaptételként a kovetkezOGt lehet levonni ennek a di-

menzidnak az elemzésébdl: feleldsségtel jes cselekvés dltal tanulni csoportok-

ban.

A tartalom—cél dimenzid magdban foglalja mind a tantargyat (vagyis a
tanulédsi tartalmat), mind az oktatds céljait (tehdt a tanuldsi és a nevelési
célokat). Itt tehat egy (a szakdidaktikékhoz9 viszonyitva) "4ltaldnos" didak-
tika keretébén, a nevelési célok perspektivdjdbdl vizsgdl juk a tantdrgyakat

8"Dynamischer Handlungsunterricht ist ein in den Phasen der Planung. und
Burchfiihrung von den Schiilern durch Interaktionen verantwortlich mitorgani-
sierter titigkeitsstrukturierter Unterricht." (A ford.)

9Szakmédszertanok, tantdrgypedagégidk értelemben. (A ford.)

360 .



4tfogd oktatdsi tartalmakat és célokat. Ezeknek a tényezdknek az dtfogd e-
lemzése az egymdstdl valé erds fiiggésik miatt szikséges, kiilondsen az 4lta-
l4dnos nevelési cél, valamint a komplex, valdsdghoz kotott és tevékenység-
strukturdlt tanuldsi szitudcidk (ezeket nevezzik tanuldsi modelleknek) sz~
szekapcsoldsdnak szilkkségessége miatt. Ennek a dimenzidnak az alaptételeit
igy fogalmazhatjuk meg: modelleken, valamint az elmélet és a gyakorlat Gssze-

kapcsoldsa alapjan tanulni.

A tanuldsszervezési dimenzid az oktatdsnak azokat a hatdétényezdit fog-

lalja ossze, személyiségfejlodésre vald jelentdségik szempontjdbdl is, ame-
lyek a tanuldsi folyamatok szervezéséb6l és feltételeibdl adddnak. Az okta-
tdsi feltételekhez tartozik példdul a tantermek kialakitdsa és felszerelése,
az drarend, de az osztdlynagysdg és az ilésrend is. Anélkil, hogy megvildgit-
hatnank itt az oktatds akciés és szocidlis formdit, a kovetkezoképpen lehet
megfogalmazni ennek a dimenzidnak az alaptételeit: tanulds a motivdld, rugal-

mas modszerek &dltal, tanulds a tanuldkhoz, tanuldsi célhoz, témdhoz és mdéd-

szerhez il16 médidk alkalmazdsa 4ltal, tanulds olyan kiilsd oktatdsi feltéte-

lek kozott, amelyek segitik a tanuldsi folyamatot.

4., A tanuldsi folyamatok kialakitdsdhoz

4.1. A cselekvésorientdlt oktatdskialakitds alaptételei

Az eldzokben felvazolt elméleti indokoldsra hivatkozva ot alaptételben
foglalhatdék Gssze az oktatdsi folyamatok kialakitdsdra vonatkozd lényeges
didaktikai-metodikai konzekvencidk. Ezek az oktatds egészére voratkoznak, s
ennek kovetkeztében a dinamikus cselekvésoktatds mindharom dimenzigjdra is.
Ezzel azt kivdnjuk hangstlyozni, hogy itt nem csupdn metodikai, hanem didak-
tikai alaptételrdl is szd van a bevezetbében leirt dtfogd értelemben.

1. A szubjektumorientdltsdg alaptétele azt kivédnja kiemelni, hogy az ok-

tatdsban tekintetbe kell venni a tanuldk egyéni érdekeit és szikségleteit,
és olyan tanuldsi szitudcidkat kell 1étrehozni, amelyek személyesen és fGleg
emociondlisan is érintik Gket; mert a tanulds nem csupdn az informacidéfel-
dolgozds kognitiv oldaldt jelenti, hanem az emociondlis oldalt is. Az okta-
tds kialakitdsdnak szubjektumorientdltsdga azonban a tanuldk fejlettségi
szintjének figyelembevételét is jelenti, vala9int hogy képessé tegyik oket a
sajat, aktiv identitdsfejlesztésre is a tanuldsi folyamat minden fdzisdban
biztositott, fokozatosan Ondlldbb, szubjektiv kompetenciafejlesztés dltal.
2. A tevékenységstrukturdltsdg alaptétele azt huzza ald, hogy a tanuléd

sajat cselekvéseit a tanuldsi folyamat lényeges részeként fogjuk fel. Az ok-
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tatdsban ezt tudatosan integrdlni kell a tanuldsi folyamatba, hogy a tanuldk
maguk is akarjék (&s ne csupdn "kelljen" nekik) sajat tevékenységik &dltal
megkisérelni a tanuldsi szitudcidban felismert, esetenként sajdt maguk 4ltal
kitGzott cél elérését (feladat, probléma megolddséit). Ehhez sziikséges a cse-
lekvés minden fazisdnak (a tervezésnek, a végrehajtdsnak, az ellendrzésnek,
az értékelésnek) értelmi feldolgozdsa és tudatositdsa gy, hogy cselekvés-
relevansan Osszekapcsoljuk a mindennapi ismereteket a megszerzett tudomdnyos
ismeretekkel, és Ugy, hogy kibdvitsiik a cselekvési kompetencidt az 43 tudo-
manyos ismeretekkel és felismerdsekkel. Ebben az esetben az ismereteket nem
"Gnmagukban', hanem "valami végett" kozvetitjik, illetve szerzik meg a tanu-
16k. A teljesitdképes, operativ képzetrendsier létrehozdsdban nagy szerepe
van a cselekvéslefutdsok verbalizdlasdnak is.

3. A tapasztalatra vonatkoztatotisdg alaptétele arra szélit fel, hogy a

tanuldk testi-érzéki, "egész" tapasztalataibdl induljunk ki, és dolgozzuk fel
ezeket gondolati-nyelvi formdban. Minden tapasztalat csak a tudatos érzéke-
1és és az intellektudlis értelmezés dltal kapja meg a maga nevelési értékét,
és lesz hatékony a tanulds szempontjdbdl. Ha nem vagy csak korldtozott mér-
tékben lehet tdmaszkodni a tanuldk kozOs tapasztalataira, akkor az iskoléban
kell céltudatosan életrelevdns (a szakképzésben: szakmarelevans) tapaszta-
latszerzési lehetfségeket teremteni, példdul a laboratdriumokban a természet-
tudomdnyi oktatds szamdra, mGhelyekben az ipari, illetve tanirodékban a kony-
velési szakképzés szamdra, szamitogépek mellett az informatikacktatds részé-
re. '

4. Az interakcidhangstlyozottsdg alaptétel az oktatdsnak a tandrok—ta-

nuldk—tanuldk kozotti dinamikus interakcids folyamatként vald értelmezését
foglalja Ossze. Arra hiv fel, hogy tudatosan a szocidlis tanulds értelmében
is szervezzilk a tanuldsi folyamatokat, és hogy kiilonosen fejlesszik a tanu-
16k kommunikacidés kompetencidjdt. Alaptételiink azonban nem csupdn az oktatds
végrehajtdsdra vonatkozik, hanem mar az oktatds megtervezésére(isz A szocia-
lis kompetencidt ugyanis (ami aAszakméi téren valé tevékenykedéshez is na-
gyon szilkséges) tudatosan kell fejleszteniink, hogy megszerezzék a tanuldk
ezt a képességet, és készek is legyenek a mdsckkal vald raciondlis és fele-
16sségtel jes vitdra, szétértésre. ]
5. Az egészben vald megrag@gés10 alaptétele az életszerliség egészének,

vagyis (a meglévd és a jovobeni) valdsédgos, komplex cselekvési és élményte-
riileteknek az iskolai €letbe vald beépitését kivdnja meg. Az életszeriiségnek

10ugansheitlichkeit” (A ford.)

362



ezt a tobbszempontisdgdt ald kell még tdmasztani a tantdrgyak kozotti kap-
csolatokat figyelembe vevd oktatdssal is, de nemcsak azzal. Lényeges ugyanis,
hogy dsszekapcsoljuk a tantérgyanként foly6é oktatdsban a szaktudomanyilag
szétvdlasztott megktzelitési és értelmezési szempontokat, és feldolgozzuk e-
zeket didaktikaiiag strukturalt tanuldsi modellekben, kiilondsen az elmélet
és a gyakorlat 8sszekapcsolédsdval. Az egészben valé megragadds alaptétele a-
zonban nemcsak a teljes szitudcidnak az ember—kornyezet kapcsolatrendszer
objektiv egészben valé megragaddsat jelenti. Sokkal inkdbb vonatkozik a (ta-
nuldsi) szitudcid alanydra, ti. annak személyiségét mint egészet kell figye-
lembe venni, vagyis a bedllitdéddsok, meggyOzGdések, szokdsok és magatartds-
madok fejlesztését is. Ebben az esetben lesz individudlisan dsszekapcsolva a
"térgy" (a kornyezet) a tanuldval, ekkor integrdlddik be az egyéni fejlodés
folyamatdba a cdrriculumban objektive elGirt fejlédési folyamat.

4.2. Munkatanulds -az iskoladban

- Mig az eddigi fejtegetések alapvetfen a képzési és nevelési folyamatokra
vonatkoztak, s igy mindenfajta iskolai képzési és nevelési folyamatot érin-
tettek, a kovetkezdkben a szakmai képzés és ﬁevelés kialakitdsdra vonjuk le
‘a cselekvéselméleti konzekvencidkat. Ebben az osszefliggésben hivatkozni kell
arra, hogy 4dlldspontunk szerint nincs ellentét az dn. "s1ltaldnos" és a szak-
mal képzés kozott, hanem csak kiilonboz6 veretel vannak "egyazon” képzésnek.
Tudniillik vagy VéltalénoSf életszitudcidk tevékenységeire, vagy "specidlis"
életszitudcisk tevékenységeire irdnyul a képzés. Az utdbbiak kizé tartozik a
szakmai ‘munkalkodas -is. Havpéldéul valamely stidiumot az iskola utdni szakmai
‘;munkalkodasra irdnyozunk : elo akkor az iskolanak a tudoményos propedeutikus
vtanulés nagyobb hangsulyozésaval kell megfelelnie ezeknek a jovoébeni kove-
telmenyeknek Ebben a vonatkozdsban a Képzési folyamat strukturaJa a fiatal
€letének . kovetkezo szakaszara Jellemzo vegzetuségektol €5 jogositvdnyoktdl
fiigg.

-Ha az iskolai munkatanulést szorosabb értelemben blzonyos tevékenységek-
re vald kvalifik&dl4s szempontJabol vizsgdl juk, akkor a kdvetkezl téziseket .
lehet megfogalmazni.

1. Az iskoldban mint tanuldsi szinhelyen nydjtott képzésnek (az dn. dlta-
~ ldnos és szakmai képéés kilonvélasztdsa nélkil) érett emberekké kell formal-
nia a tanuldkat. Olyan ismereteket, képességeket és készségeket kell nydjta-
nia nekik, amelyek képessé teszik ket a csaléddban, az éllamban_és a térsa-
dalomban vald ondllo itéletalkotédsra €s felelisségteljeé tevékenykedésre.
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Szakmapragmatikus perspektivadban ennek a képzésnek szakmai munkira irdnyul-
tan és szakmai tevékenykedés Altal kell végbemennie.

2. Mivel Rubinstein (1977, 706. o0.) szerint az emberi munka a tevékeny-
ség alapvetd, tdrténelmileg eredeti formdja, ezért az tekinthetd kovetkeze-
tes gondolkoddsnak, ha ezt a tevékenységet vdlasztjuk kdzponti tényezének a
szakmai cselekvési kompetencia megszerzésében. A lényeges célokat és tartal-
makat a munkafolyamatbdl kell levezeini. : _

3. Mivel a munkdlkodds munkafeladatok "feldolgozds&bosl" 411, és kdvetel-
ményeket tdmaszt azzal szemben, akinek meg kell, és aki meg is akarja oldani
ezeket a feladatokat, ezért képesnek is kell lennie arra, hogy eleget tegyen
a munkakovetelményeknek. Ehhez sziikséges viszont, hogy célirdnyos dontéseket
tudjon hozni a munkafolyamatra vonatkozéan az adott feltételek kozott, hogy
végre tudja hajtani, és tudja ellen6rizni a munkdt. Mindez szabdlyozdsi fo-
lyamatokat kivan a kognitiv, az emociondlis és a pszichomotoros teriileten.
Ezeket csak akkor lehet effektiven megtanulni, ha a tanulds céljdra koncent-
raltak. Nem a cselekvésril valé beszéd vezet el ehhez, hanem csak maga a cse-
lekvés.

4. Ily mdédon a munka a sziikséges erdfeszitéssel, esetenként onlegybzés-
sel jéré onmegvaldsitdsi igénynek van aldrendelve. Ezt is munkdlkodds dltal
kell megtanulni. Ehhez kapcsolddik a mar emlitett aspektus, amely szerint
csak a munka eredményét lehet megvizsgdlni az eredményesség szempontjsbol. A
tanuldsnak erre a legutolsd, egydttal legfelsé fokozatdra — a megitélésre —
is nevelni kell a fiatalt; ez is feladata a munkatanuldsnak. A tanuldnak meg
kell szoknia, hogy szdmot adjon magdnak és mdsoknak az eredményrdl, €s hogy
ne azon tin6djék, hogy ez vagy az elméletileg helyes eredményre vihetne.

5. Osszefoglaléas

A nagy vonalakban vdzolt cselekvéselméleti didaktika-modell ©sszehason-
1itdsa néhdny mis didaktika-modellel szolgdljon 6sszefoglalésul. Ter jedelmi
okok miatt ez azonban csak a megfeleld didaktikai alapkoncepcidkra korlato-
z6dhat. Nem tériink ki azokra a didaktika-modellekre, amelyek felismeréseit
mdr figyelembe vettik a cselekvéselméleti didaktika-modell egyes kérdésfel-
tevéseinél (pl. Schulz emancipédci6s-kritikai didaktika-modell jére vagy Popp
kommunikativ didaktik4jara).:

A szellemtudomdnyi didaktika a képzési tartalom primdtusdbél indul Kki.

A Klafki 41tal (1979, 36. o0.) tovédbbfejlesztett kritikai-konstruktiv vélto-
zata is a didaktikai intencionalitdsban 14tja az elsAdlegest, mds didaktikai
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dintési dimenzidkhoz viszonyitva. A képzésnek azonban nemcsak a maga tartal-
mi aspektusa van meg, hanem cselekvéselméleti felfogdsban az individuum ki-
bontakozdsdnak folyamata is, €s ennek egy elsajdtitdsi folyamatban kell rea-
lizalddnia. Ezért ilyen folyamatoknak helyet kell kapniuk az oktatdsban,
mert a képzés nem csupédn egy tradiciondlis tantdrgykataldgus elszigetelt
tényismereteinek felhalmozdsa. A dinamikus cselekvésoktatdsnak ezt a tobb
"egyenrangd" dimenzid irdnti kivanalmat nem 14dtja a szellemtudomdnyi didak-
tika.

Az informdcidelméleti didaktika-modell a metodika primdtusdbdl indul ki.

Azt vizsgdlja, hogyan lehet vezérelni a tanuldsi folyamatot avégett, hogy
elérjik a megadott magatartdsi célokat, lehetfleg az oktatdsi folyamatok ki-
bernetikus automatizdldsa 4ltal (vi. Cube, 1976. 140. o0.). A kognitiv tanuls-
si folyamatokra vonatkozdan jo impulzusokat adott a didaktikénak ez a szabd-
lyozdsi modellje. Cselekvéselméleti megkGzelitéshen azonban az iskalai tanu-
lasnak tobbre kell képesnek lennie, és ki kell terjednie az emociondlis és
pszichomotorikus teriiletre is. Ugyanolyan mériékben fejlesztenie kell a rend-
szerszemléletet és a problémamegoldd képességet, de az interakcidra vald keé-
pességet is. Az informdcidelméleti didaktikamodell ezt nem tudja, és nem is
akar ja nydjtani, tehdt a didaktikédnak csak egy nagyon szik-teriiletére vonat-
kozik. .

A curriculdris didaktika-modell koncepcidja azokban az életszitudcidkban

gyokerezik, amelyekre a curriculum kvalifikdlni akarja a tanuldkat. Ezekbe
egyardnt beleérti Robinschn (1975) a szakmai, valamint a személyi és tdrsa-
dalmi egzisztencidra vonatkozd szitudcidkat. Szitudcidelméleti értelemben ez
a koncepcid megegyezik az dtfogdbb cselekvéselméleti koncepciéval. Személyi-
ség- és tevékenységelméleti kibdvitéssel azonban a cselekvéselméleti didak-
tika-modellben az életszitudcidkban végzett tevékenységek didaktikai alapka-
tegdridkat alkotnak, mind a curriculumfejlesztésben, mind az oktatdsalaki-
tédsban.

Forditotta: Varga Lajos
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