
KLAUS HALFPAP 

EGY CSELEKVÉSELMÉLETI DIDAKTIKA-MODELL ALAPVONÁSAI 

"Dinamikus cselekvésoktatás" 

Az általános művelés és a szakmai képzés kapcsolatainak erősítéséhez 
szükség van megfelelő oktatáselméleti alapokra. A szakirodalomban láthatunk 
példát olyan didaktikára, amely csak a szakmai képzés igényeit kívánja kie-
légíteni, és csak ebben a körben mozog. Olyan kísérlet is van, amely az álta-
lános művelésre kidolgozott tradicionális didaktikát tölti fel szakképzési vo-
natkozásokkal, és így kíván eleget tenni a szakmai képzés igényeinek. Az a-
lábbi tanulmány szerzője, a dortmundi egyetem meghívott előadója a szakmai 
képzésből kiindulva a cselekvésoktatás középpontba állításával jut el egy 
"közös" oktatáselmélethez (Halfpap, 1983). Ezért tanulmánya bizonyára gon-
dolatébresztő mindazok számára, akik érdeklődnek áz általános művelés és a 
szakmai képzés kapcsolatainak oktatáselméleti erősítése iránt. 

(A szerkesztőbizottság) 

1. Didaktikai alapálláspont 

1.1. A cselekvéselméleti didaktika tárgya és feladata 

Didaktikán tágabb értelemben az oktatás keretében lezajló képzési és ne-

velési folyamatok elméletét értik. E folyamatok sokdimenziós szövevénye al-

kotja a tudományos vizsgálat tárgyát, amelyben az oktatásnak mint rendszer-

nek az elemeit három csoportba lehet foglalni: 

1. Az oktatásban emberek, mármint tanulók és tanárok dolgoznak együtt, 

akik tanulnak, illetve tanítanak. 

2. Az oktatásban annak alanyai céltudatosan és behatóan foglalkoznak az 

oktatás tárgyaival; ezek az oktatás tartalma és célja. 

3. Az oktatásban tanulási folyamatok szerveződnek, nevezetesen a belső 

és a szociális tanulási folyamatok, amelyeket médiák támogatnak és külső ok-

tatási feltételek befolyásolnak. 

A didaktika feladata, hogy vizsgálja ezeket az oktatási elemeket, ame-

lyek állandó kölcsönhatásban és kölcsönös függőségben vannak. A cselekvés-

elméleti didaktika-modellben a felsorolt csoport a "dinamikus cselekvésok-

tatás" interakciós dimenziójának, tartalom—cél dimenziójának és tanulás-
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szervezési dimenziójának nevezem. Ugyanakkor a didaktika fogalmát nem csupán 

a tanulásnak az oktatásban lezajló folyamatai, szűkebb értelemben az ismere-

tek és tudás (vagyis az ismeretek, képességek és jártasságok) elsajátításá-

nak
1

 vizsgálatára vonatkoztatom, hanem a fentebb vázolt értelemben a neve-

lésnek ott lezajló folyamataira is. Mert, Herbarttal egyetértve, minden ok-

tatás "nevelő oktatás", akár tudatában vagyunk, akár nem. 

? 
1.2. A tevékenység mint a didaktika-modell központi kategóriája 

A tudatosan előidézett nevelési folyamatok cselekvéselméleti szempontú 

célja: nevelés a társadalomban való cselekvőképességre. Indokoljuk ezt meg 

röviden, és eközben a tevékenységet mint didaktikai kategóriát is értelmez-

zük. (Itt feltételezzük az .általános tevékenységstruktúra és ezzel a motívum 

és tevékenység, a cselekvés és cél kapcsolatainak, valamint a megvalósító mű-

veletek fogalmának ismeretét; vö. pl. Leontyev, 1982. 101. o.-tól). 

"Az ember által végbevitt cselekvés nem elszigetelt aktus. Bele van á-

gyazva egy meghatározott személyiség átfogó, egészet alkotó tevékenységébe, 

és csak a személyiséggel való összefüggésben érthető meg." (Rubinstein, 1977. 

697. o.) Emellett az individuum tevékenysége rendszert alkot, "amely be van 

zárva a társadalmi kapcsolatok rendszerébe" (Leontyev, 1982. 84. o.). A te-

vékenységben azonban nemcsak megnyilvánul az ember személyisége, hanem meg-

határozódik és fejlődik is általa. Ebben az értelemben szabályozza az ember 

tevékenysége az ember—környezet átfogó, kölcsönösen függő kapcsolatrendsze-

rét és nem csupán lényegileg, hanem egész konkrétan is az éppen aktuális 

szituációban. 

A tevékenység kategóriájának a didaktikába való beépítése cselekvéselmé-

letileg három okból indokolt: 

1. Az ember tevékenységében megmutatkozik és fejlődik a személyisége, e-

zért a tevékenység a személyre ható funkció miatt központi kategória. 

2. Az ember tevékenysége szabályozza az ember—környezet kölcsönfüggő 

kapcsolatrendszerét, ezért a tevékenység a szabályzó funkció miatt is köz-

ponti didaktikai kategória. 

1,1

... Aneignung von Wissen und Können (d.h. von Kenntnissen, Fáhigkeiten 
und Fertigkeiten)..." (A ford.) 

2 
A szerző a "Tátigkeit" és a "Handlung" megkülönböztetést alkalmazza, a-

melyek közül az előbbit általánosabb, az utóbbit konkrétabb értelemben hasz-
nálja. Ezt a különbségtevést kívánja érzékeltetni a fordításban a "tevékeny-
ség", ill. "cselekvés" szóhasználat. (A ford.) 
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3. Az embernek a komplex tevékenységstruktúra keretei közt lezajló cse-

lekvése konkrét szituációkban megy végbe, ezért a cselekvőképesség kifejlesz-

téséhez a tevékenység tanulási hatása miatt is központi didaktikai kategó-

ria . 

Hogy milyen oktatáselméleti és gyakorlati konzekvenciái vannak mindennek, 

azt a következő fejezetben világítjuk meg. Itt csupán összefoglalásként le-

szögezzük, hogy a curriculumfejlesztés didaktikai megközelítésében az ember-

nek az életszituációkban megnyilvánuló tevékenységeit kell alapul venni (i-

lyenek például a munkaszituációk, játékszituációk, de szituációk az élet más 

területeiről is, mint például a társadalom, az állam, a szabadidő stb.). A 

tanulást a cselekvésszabályozás kialakításaként fogjuk fel, amit megfelelően 

meg kell szervezni. 

2. Egy cselekvéselméleti tanulási rendszer összetevői 

2.1. Operatív képzetrendszer 

A személyiség úgy hat a tevékenységre, hogy az ember cselekvési terveket 

dolgoz ki a konkrét feladatok teljesítéséhez cselekvési elképzelései alapján, 

kiválasztja közülük az optimálisát, és ezután azt operatíven végrehajtja. A 

létrejött cselekvési tervek a környezetének, a tapasztalatok által megszer-

vezett belső, tevékenység-meghatározottságú leképezései. Ezeket Hacker (1980, 

82. o.) "operatív képzetrendszer"-ként foglalja össze, amely ily módon nála 

a pszichikus szabályozás alapja. A személyiséget mint legfőbb szabályozót 

értékelképzelései, motívumai és szükségletei alapján létrejött individuális 

"célprogram" vezeti. Ez a program hatékony lesz, ha konkrét szituációkban 

kapcsolatba kerül a teljesítendő feladattal és a figyelembe veendő feltéte-

lekkel. 

Ha az operatív képzetrendszer a cselekvésszabályozás alapja, és ha e 

képzetrendszer csak cselekvés által alakítható ki és fejleszthető, akkor 

mindebből már következik, hogy a tanuláshoz azt a konkrét tárgyi tevékenysé-

get vegyük kiindulási alapnak, amellyel ki lehet alakítani a pszichikus regu-

lációt. Ha így folyik a tanulás, akkor nem csupán elméleti-absztrakt módon 

szerez ismereteket a tanuló a dolgokról "önmagukban", hanem konkrét össze-

függésben a cselekvés és a szituáció szempontjából jelentős feltételekkel és 

kapcsolatokkal (vagyis "átélve"). 

A teljesítőképes operatív leképezési rendszer kifejlődését azáltal lehet 

elősegíteni az iskolában, hogy tapasztalási lehetőségeket biztosítunk a ta-

356 



nulóknak, és intellektuálisan tudatosítjuk a-cselekvések végrehajtását. Ez 

utóbbi annál hatékonyabb és átfogóbb lesz, minél általánosabban jelennek meg 

és kódolódnak a jellemző jegyek, az összefüggések és szabályok mint több ha-

sonló cselekvési terv "prototípusai", és nem csupán vizuálisan-szemléletesen, 

hanem fokozódó fogalmi, absztrakt szinten. Cselekvéselméleti megközelítésben 

mindez a cselekvési tervek differenciáltsága szerint négy, hierarchikus tanu-

lási fokozatban megy végbe: 

a cselekvési terv célirányos, nagy vonalakban strukturalizált, a cse-

lekvés végrehajtására kevés követelményt tartalmaz; 

— a cselekvési terv részletesen strukturalizált, az egyes műveletek ki-

vitelezésére igényes minőségi követelményekkel; 

— a cselekvési terv kiterjed a tevékenység teljes struktúrájára, a cse-

lekvés végrehajtására magas szintű követelményeket tartalmaz; 

— a cselekvési terv rugalmas, mindenekelőtt a szubjektíven új szituáció 

feltételei között a kreatív felhasználás érdekében. 

2.2. Aktuális cselekvési tervek 

Az aktuális, szituációhoz igazodó cselekvési tervek kialakítása a kogni-

tív szabályozási alapok lerakásával érhető el. Ebbe nemcsak a szituáció te-

vékenységreleváns jegyeinek kognitív elemzése tartozik bele, hanem az elé-

rendő célra tekintő, a cselekvésvégrehajtás intellektuális anticipálására 

való képesség is. Hacker (1973, 93. o.) ebben a vonatkozásban "a-leképezési 

szinten a gyakorlati végrehajtás előtt lezajló próbacselekvés"-ről beszél. 

Az aktuális, szituációorientált cselekvési tervek kialakításában különös 

jelentőségük van a heurisztikus szabályoknak, mint a tanulási folyamatok ön-

álló strukturálására szolgáló segédeszközöknek. Ezek a szabályok olyan isme-

reteket közvetítenek, amelyek hozzájárulnak a változó feladatok közötti prob-

lémamegoldások önálló, gyors és biztos kidolgozásához. Ezeket a szabályokat 

lehetőleg önállóan, a tanár által segítve kell kidolgoznia a tanulónak. 

A teljes cselekvésszabályozási rendszerhez azonban nemcsak a kognitív 

terület tartozik hozzá, hanem — és a szociális szituációkban különösen — 

az emocionális terület is. Az aktív, célirányos magatartás feltételei és be-

folyásoló tényezői ugyanis nem csupán "tárolt" ismereteket (kognitív struk-

túrákat) , valamint a megtervezett és végrehajtott cselekvések következménye-

ire vonatkozó elvárásokat jelentenek, hanem döntően a cselekvő személy emó-

cióit és kompetenciaérzetét is. 
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Ezért nem csupán aktuális cselekvési tervek kidolgozására és önálló vég-

rehajtására való képességet kell kifejleszteni, hanem a másokkal való együtt-

működési képességet is. Ide tartozik az új tananyagok, témák, illetve problé-

mák közös elemzésére és leírására, valamint a szituáció struktúrájának és 

jellemzőinek közös megragadására, értelmezésére való képesség is. Ide kapcso-

lódik a munkatechnikák és -eljárások kialakítása, alkalmazása, a másokkal 

dolgozni és tanulni tudás, tapasztalatcsere, mások tapasztalatainak és érték-

orientálódásának tekintetbevétele is. Ezek során fejlődik a tárgyi (szakmai 

és metodikai), valamint a szociális kompetencia. 

2.3. Cselekvésvégrehajtás 

A harmadik komponens a cselekvéselméleti tanulási rendszerben a cselek-

vésvégrehajtás. A tanulási folyamat e fázisának annyiban van különleges je-

lentősége, hogy csak a cselekvésvégrehajtásban lehet ellenőrizni, "helyes" 

volt-e a cselekvési terv, és csak annak befejezése után lehet kritikailag 

megítélni a cselekvés eredményét. A cselekvésvégrehajtásban egy informatív 

visszacsatolás jön létre, amely szabályozza a további cselekvést, vagyis 

csak a cselekvésvégrehajtásban mutatkozik meg, hogy elvezetett-e, és milyen 

mértékig az "elméletileg" kidolgozott cselekvési terv az elérni kívánt cél-

hoz (ha igen, akkor a visszacsatolásnak van egy — belső — motiváló funkció-

ja is). Itt mutatkozik meg, hogy mennyire sikerült megragadni a tevékenység 

belső szabályozási folyamatát az operatív leképezési rendszer, a cselekvési 

terv és a visszacsatolás együtthatásában, és hogy a cselekvéselméleti tanu-

lás-felfogásban csak mindhárom komponens figyelembevételével alakítható ki a 

szabályozási rendszer. 

A tanulási rendszernek e harmadik komponensével, azt kívánjuk kifejezésre 

juttatni, amit Rubinstein (1977, 690. o.) "gyakorlat"-ként jelölt meg, és a-

mi "a tanulási folyamat egyik szerves része". Kerülöm azonban a "gyakorlat" 

szóhasználatot, mert ezen a német nyelvhasználatban többnyire csupán az el-

méletileg megtanultaknak puszta reprodukcióját és megszilárdítását értik. 

Fejtegetéseimben azonban arról van szó, hogy a cselekvésvégrehajtást a tanu-

lási folyamat lényeges részeként fogjuk fel, mert így — és.csakis így — 

érhető el a tanulás minőségének javulása. A tanulás iskolai megszervezésekor 

meg kell teremteni ehhez a lehetőségeket. 
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3. A dinamikus cselekvésoktatás lényege és dimenziói 

3.1. Értelmezés 

A cselekvéselméleti didaktika-koncepcióval foglalkozó eddigi fejtegeté-

sekből és az oktatás kialakítására vonatkozó ez utáni konkretizálásokból ki-

tűnik: abban nyilvánulnak meg az oktatás kialakításának lényeges jegyei, hogy 

tervező, kivitelező és ellenőrző tanulásnak kell létrejönnie, hogy össze kell 

kapcsolódnia a gyakorlati és az elméleti' tanulásnak, és hogy mindenekelőtt 

szociális tanulásnak kell kialakulnia. Ha hozzávesszük ezekhez a jellemzők-

höz a produktumrairányultságot,'
5

 vagyis valamely "tárgyi produktum, termék"
4 

létrehozásának követelményét, akkor megneveztük a projektoktatás
9

 lényeges 

jegyeit. Ez 1900 körül alakult ki az USA-ban, és jellemző volt Németország-

ban a 20-as évek reformpedagógiájának didaktikai koncepcióira is; gyakran 

jelölik a "munkaiskola mozgalom" elnevezéssel is. Az oktatásnak ez a koncep-

ciója alátámasztható az újabb cselekvéselméleti kutatási eredményekkel is, 

és ily módon elvezet egy cselekvéselméleti didaktika-modellhez. Mivel azon-

ban a projektoktatásnak lényeges jegye a tárgyi produktumra irányultság, e-

zért nem foghatja át az iskolai tanulás minden lényeges folyamatát, mert 

például a német, a politika-történelem, az idegen nyelvek, a matematika, a 

technológia, az üzemgazdaságtan stb. tantárgyakban nem jönnek (jöhetnek) lét-

re tárgyi produktumok, termékek. A projektoktatás fogalmának az ún. elméleti 

tantárgyakra való vonatkoztatása nem is célszerű, mivel szűkebb szaktudományi 

szempontból értetlenséget, részben még elutasítást is kivált. 

Ezért szükséges egy olyan fogalmat keresni, amely megfelelően jellemzi a 

cselekvéselméleti didaktika-koncepciót, és minden tantárgyra vonatkoztatható. 

A "dinamikus cselekvésoktatás" olyan megjelölésnek látszik, amely eleget tesz 

ezeknek a kívánalmaknak, mert egyértelműen megnevezi a cselekvéselméleti mo-

dell központi didaktikai kategóriáját, és a "dinamikus" jelző az oktatás fo-

lyamatjellegét egy nyitott, dinamikus interakciós folyamat értelmében hang-

súlyozza. Itt a "cselekvés"
6

 elméletileg nem válik el élesen a tevékenység-

től;
9

 a tanulás pedig az oktatás egyik lényeges "hajtóereje" (dünamisz). 

5

"...das Merkmal des Produktbezuges..." (A ford.) 
4

"Produkt" (A ford.) 
5

"Projektunterricht" (A ford.) 
é

"Handlung" (A ford.) 
7

"Tátigkeit" (A ford.) 

359 



További indokolások nélkül végül is a következő, definíciószerű tömörí-

tésben foglalhatók össze a fogalom lényeges tartalmi jegyei: a dinamikus 

cselekvésoktatás olyan tevékenységstrukturált oktatás, amelynek tervezési és 

végrehajtási fázisában felelősségteljes szervezőkként, interakciók által e-
8 

gyüttműködnek a tanulók. 

3.2. A dinamikus cselekvésoktatás dimenziói 

A dinamikus cselekvésoktatás dimenzióit már megneveztük e tanulmány be-

vezető részében. A továbbiakban röviden értelmezzük ezeket. Ehhez figyelembe 

kell venni, hogy a dimenziók kialakításakor az oktatásnak mint komplex ese-

ménynek gondolati szétdarabolásáról van szó avégett, hogy közelebbről is meg-

vizsgálhassuk az oktatásra ható tényezők szóban forgó csoportjait. A három 

dimenzió között folyamatosak az átmenetek, s ezek a dimenziók állandó köl-

csönhatásban és kölcsönös függésben vannak. A tanárnak nem csupán a három 

tradicionális tényezőt, a tanulási célokat, a tananyagot és a tanulót kell 

"harmonizálnia" az oktatásban, hanem saját magát is mint emberi tényezőt 

kell tekintenie és belevinnie az oktatásba. 

Az interakciós dimenzió a tanulók közötti, valamint a tanulók és a tanár 

közötti szociális kapcsolatokat fogja át. Különös jelentősége van az oktatá-

si folyamatban lezajló nevelési folyamatokban. Hangsúlyozni kell azonban, 

hogy itt nem csupán az ^ktatástervezés antropogén és szociokulturális felté-

teleire gondolunk, hanem mindenekelőtt az oktatásban hatékonnyá váló befo-

lyásoló tényezőkre, valamint az oktatásban lejátszódó interakciós folyamatok-

ra is. A hangsúly az interakciós folyamatokon van, és ezzel a tanuló megis-

merő tevékenysége, valamint a tanár vezető tevékenysége közti kölcsönhatáso-

kat kívánjuk aláhúzni. Alaptételként a következőt lehet levonni ennek a di-

menziónak az elemzéséből: felelősségteljes cselekvés által tanulni csoportok-

ban. 

A tartalom—cél dimenzió magában foglalja mind a tantárgyat (vagyis a 

tanulási tartalmat), mind az oktatás céljait (tehát a tanulási és a nevelési 

célokat). Itt tehát egy (a szakdidaktikákhoz viszonyítva) "általános" didak-

tika keretében, a nevelési célok perspektívájából vizsgáljuk a tantárgyakat 

q 
"Dynamischer Handlungsunterricht ist ein in den Phasen der Planung. und 

Durchführung von den Schülern durch Interaktionen verantwortlich mitorgani-
sierter tatigkeitsstrukturierter Unterricht." (A ford.) 

9 
Szakmódszertanok, tantárgypedagógiák értelemben. (A ford.) 

360 



átfogó oktatási tartalmakat és célokat. Ezeknek a tényezőknek az átfogó e-

lemzése az egymástól való erős függésük miatt szükséges, különösen az álta-

lános nevelési cél, valamint a komplex, valósághoz kötött és tevékenység-

strukturált tanulási szituációk (ezeket nevezzük tanulási modelleknek) ösz.-

szekapcsolásának szükségessége miatt. Ennek a dimenziónak az alaptételeit 

így fogalmazhatjuk meg: modelleken, valamint az elmélet és a gyakorlat össze-

kapcsolása alapján tanulni. 

A tanulásszervezési dimenzió az oktatásnak azokat a hatótényezőit fog-

lalja össze, személyiségfejlődésre való jelentőségük szempontjából is, ame-

lyek a tanulási folyamatok szervezéséből és feltételeiből adódnak. Az okta-

tási feltételekhez tartozik például a tantermek kialakítása és felszerelése, 

az órarend, de az osztálynagyság és az ülésrend is. Anélkül, hogy megvilágít-

hatnánk itt az oktatás akciós és szociális formáit, a következőképpen lehet 

megfogalmazni ennek a dimenziónak az alaptételeit: tanulás a motiváló, rugal-

mas módszerek által, tanulás a tanulókhoz, tanulási célhoz, témához és mód-

szerhez illő médiák alkalmazása által, tanulás olyan külső oktatási feltéte-

lek között, amelyek segítik a tanulási folyamatot. 

4. A tanulási folyamatok kialakításához 

4.1. A cselekvésorientált oktatáskialakítás alaptételei 

Az előzőkben felvázolt elméleti indokolásra hivatkozva öt alaptételben 

foglalhatók össze az oktatási folyamatok kialakítására vonatkozó lényeges 

didaktikai-metodikai konzekvenciák. Ezek az oktatás egészére vonatkoznak, s 

ennek következtében a dinamikus cselekvésoktatás mindhárom dimenziójára is. 

Ezzel azt kívánjuk hangsúlyozni, hogy itt nem csupán metodikai, hanem didak-

tikai alaptételről is szó van a bevezetőben leírt átfogó értelemben. 

1. A szubjektumorientáltság alaptétele azt kívánja kiemelni, hogy az ok-

tatásban tekintetbe kell venni a tanulók egyéni érdekeit és szükségleteit, 

és olyan tanulási szituációkat kell létrehozni, amelyek személyesen és főleg 

emocionálisan is érintik őket; mert a tanulás nem csupán az információfel-

dolgozás kognitív oldalát jelenti, hanem az emocionális oldalt is. Az okta-

tás kialakításának szubjektumorientáltsága azonban a tanulók fejlettségi 

szintjének figyelembevételét is jelenti, valanjint hogy képessé tegyük őket a 

saját, aktív identitásfejlesztésre is a tanulási folyamat minden fázisában 

biztosított, fokozatosan önállóbb, szubjektív kompetenciafejlesztés által. 

2. A tevékenységstrukturáltság alaptétele azt húzza alá, hogy a tanuló 

saját cselekvéseit a tanulási folyamat lényeges részeként fogjuk fel. Az ok-
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tatásban ezt tudatosan integrálni kell a tanulási folyamatba, hogy a tanulók 

maguk is akarják (és ne csupán "kelljen" nekik) saját tevékenységük által 

megkísérelni a tanulási szituációban felismert, esetenként saját maguk által 

kitűzött cél elérését (feladat, probléma megoldását). Ehhez szükséges a cse-

lekvés minden fázisának (a tervezésnek, a végrehajtásnak, az ellenőrzésnek, 

az értékelésnek) értelmi feldolgozása és tudatosítása úgy, hogy cselekvés-

relevánsán összekapcsoljuk a mindennapi ismereteket a megszerzett tudományos 

ismeretekkel, és úgy, hogy kibővitsük a cselekvési kompetenciát az új tudo-

mányos ismeretekkel és felismerésekkel. Ebben az esetben az ismereteket nem 

"önmagukban", hanem "valami végett" közvetítjük, illetve szerzik meg a tanu-

lók. A teljesítőképes, operatív képzetrendszer létrehozásában nagy szerepe 

van a cselekvéslefutások verbalizálásának is. 

3. A tapasztalatra vonatkoztatottság alaptétele arra szólít fel, hogy a 

tanulók testi-érzéki, "egész" tapasztalataiból induljunk ki, és dolgozzuk fel 

ezeket gondolati-nyelvi formában. Minden tapasztalat csak a tudatos érzéke-

lés és az intellektuális értelmezés által kapja meg a maga nevelési értékét, 

és lesz hatékony a tanulás szempontjából. Ha nem vagy csak korlátozott mér-

tékben lehet támaszkodni a tanulók közös tapasztalataira, akkor az iskolában 

kell céltudatosan életreleváns (a szakképzésben: szakmareleváns) tapaszta-

latszerzési lehetőségeket teremteni, például a laboratóriumokban a természet-

tudományi oktatás számára, műhelyekben az ipari, illetve tanirodákban a köny-

velési szakképzés számára, számítógépek mellett az informatikaoktatás részé-

re. 

4. Az interakcióhangsúlyozottság alaptétel az oktatásnak a tanárok—ta-

nulók—tanulók közötti dinamikus interakciós folyamatként való értelmezését 

foglalja össze. Arra hív fel, hogy tudatosan a szociális tanulás értelmében 

is szervezzük a tanulási folyamatokat, és hogy különösen fejlesszük a tanu-

lók kommunikációs kompetenciáját. Alaptételünk azonban nem csupán az oktatás 

végrehajtására vonatkozik, hanem már az oktatás megtervezésére is'. A szociá-

lis kompetenciát ugyanis (ami a.szakmai téren való tevékenykedéshez is na-

gyon szükséges) tudatosan kell fejlesztenünk, hogy megszerezzék a tanulók 

ezt a képességet, és készek is legyenek a másokkal való racionális és fele-

lősségteljes vitára, szótértésre. 

5. Az egészben való megragadás
28

 alaptétele az életszerűség egészének, 

vagyis (a meglévő és a jövőbeni) valóságos, komplex cselekvési és élményte-

rületeknek az iskolai életbe való beépítését kívánja meg. Az életszerűségnek 

10

"Ganzheitlichkeit" (A ford.) 
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ezt a többszempontúságát alá kell még támasztani a tantárgyak közötti kap-

csolatokat figyelembe vevő oktatással is, de nemcsak azzal. Lényeges ugyanis, 

hogy összekapcsoljuk a tantárgyanként folyó oktatásban a szaktudományilag 

szétválasztott megközelítési és értelmezési szempontokat, és feldolgozzuk e-

zeket didaktikailag strukturált tanulási modellekben, különösen az elmélet 

és a gyakorlat összekapcsolásával. Az egészben való megragadás alaptétele a-

zonban nemcsak a teljes szituációnak az ember—környezet kapcsolatrendszer 

objektív egészben való megragadását jelenti. Sokkal inkább vonatkozik a (ta-

nulási) szituáció alanyára, ti. annak személyiségét mint egészet kell figye-

lembe venni, vagyis a beállítódások, meggyőződések, szokások és magatartás-

módok fejlesztését is. Ebben az esetben lesz individuálisan összekapcsolva a 

"tárgy" (a környezet) a tanulóval, ekkor integrálódik be az egyéni fejlődés 

folyamatába a curriculumban objektíve előírt fejlődési folyamat. 

4.2. Munkatanulás az iskolában 

Míg az eddigi fejtegetések alapvetően a képzési és nevelési folyamatokra 

vonatkoztak, s így mindenfajta iskolai képzési és nevelési folyamatot érin-

tettek, a következőkben a szakmai képzés és nevelés kialakítására vonjuk le 

a cselekvéselméleti konzekvenciákat. Ebben az összefüggésben hivatkozni kell 

arra, hogy álláspontunk szerint nincs ellentét az ún. "általános" és a szak-

mai képzés között, hanem csak különböző veretei vannak "egyazon" képzésnek. 

Tudniillik vagy "általános" életszituációk tevékenységeire, vagy "speciális" 

életszituációk tevékenységeire irányul a képzés. Az utóbbiak közé tartozik a 

szakmai -munkálkodás Ts. Ha például valamely stúdiumot az iskola utáni szakmai 

^munkálkodásra irányozunk elő, akkor az iskolának a tudományos-propedeutikus 

tanulás nagyobb hangsúlyozásával kell megfelelnie ezeknek a jövőbeni köve-

telményeknek. Ebben a vonatkozásban a képzési folyamat struktúrája a fiatal 

életének következő szakaszára jellemző végzettségektől és jogosítványoktól 

függ. 

Ha az iskolai munkatanulást szorosabb értelemben bizonyos tevékenységek-

re való kvalifikáláá szempontjából vizsgáljuk, akkor a következő téziseket 

lehet megfogalmazni. 

1. Az iskolában mint tanulási színhelyen nyújtott képzésnek (az ún. álta-

lános és szakmai képzés különválasztása nélkül) érett emberekké kell formál-

nia a tanulókat. Olyan ismereteket, képességeket és készségeket kell nyújta-

nia nekik, amelyek képessé teszik őket a családban, az államban és a társa-

dalomban való önálló ítéletalkotásra és felelősségteljes tevékenykedésre. 
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Szakmapragmatikus perspektívában ennek' a képzésnek szakmai munkára irányul-

tan és szakmai tevékenykedés által kell végbemennie. 

2. Mivel Rübinstein (1977, 706. o.) szerint az emberi munka a tevékeny-

ség alapvető, történelmileg eredeti formája, ezért az tekinthető következe-

tes gondolkodásnak, ha ezt a tevékenységet választjuk központi tényezőnek a 

szakmai cselekvési kompetencia megszerzésében. A lényeges célokat és tartal-

makat a munkafolyamatbői kell levezetni. 

3. Mivel a munkálkodás munkafeladatok "feldolgozásából" áll, és követel-

ményeket támaszt azzal szemben, akinek meg kell, és aki meg is akarja oldani 

ezeket a feladatokat, ezért képesnek is kell lennie arra, hogy eleget tegyen 

a munkakövetelményeknek. Ehhez szükséges viszont, hogy célirányos döntéseket 

tudjon hozni a munkafolyamatra vonatkozóan az adott feltételek között, hogy 

végre tudja hajtani, és tudja ellenőrizni a munkát. Mindez szabályozási fo-

lyamatokat kíván a kognitív, az emocionális és a pszichomotoros területen. 

Ezeket csak akkor lehet effektíven megtanulni, ha a tanulás céljára koncent-

ráltak. Nem a cselekvésről való beszéd vezet el ehhez, hanem csak maga a cse-

lekvés. 

4. Ily módon a munka a szükséges erőfeszítéssel, esetenként önlegyőzés-

sel járó önmegvalósítási igénynek van alárendelve. Ezt is munkálkodás által 

kell megtanulni. Ehhez kapcsolódik a már említett aspektus, amely szerint 

csak a munka eredményét lehet megvizsgálni az eredményesség szempontjából. A 

tanulásnak erre a legutolsó, egyúttal legfelső fokozatára — a megítélésre — 

is nevelni kell a fiatalt; ez is feladata a munkatanulásnak. A tanulónak meg 

kell szoknia, hogy számot adjon magának és másoknak az eredményről, és hogy 

ne azon tűnődjék, hogy ez vagy az elméletileg helyes eredményre vihetne. 

5. Összefoglalás 

A nagy vonalakban vázolt cselekvéselméleti didaktika-modéll összehason-

lítása néhány más didaktika-modellel szolgáljon összefoglalásul. Terjedelmi 

okok miatt ez azonban csak a megfelelő didaktikai alapkoncepciókra korláto-

zódhat. Nem térünk ki azokra a didaktika-modellekre, amelyek felismeréseit 

már figyelembe vettük a cselekvéselméleti didaktika-modell egyes kérdésfel-

tevéseinél (pl. Schulz emancipációs-kritikai didaktika-modelljére vagy Popp 

kommunikatív didaktikájára).; 

A szellemtudományi didaktika a képzési tartalom primátusából indul ki. 

A Klafki által (1979, 36. o.) továbbfejlesztett kritikai-konstruktív válto-

zata is a didaktikai intencionalitásban látja az elsődlegest, más didaktikai 

364 



döntési dimenziókhoz viszonyítva. A képzésnek azonban nemcsak a maga tartal-

mi aspektusa van meg, hanem cselekvéselméleti felfogásban az individuum ki- . 

bontakozásának folyamata is, és ennek egy elsajátítási folyamatban kell rea-

lizálódnia. Ezért ilyen folyamatoknak helyet kell kapniuk az oktatásban, 

mert a képzés nem csupán egy tradicionális tantárgykatalógus elszigetelt 

tényismereteinek felhalmozása. A dinamikus cselekvésoktatásnak ezt a több 

"egyenrangú" dimenzió iránti kívánalmát nem látja a szellemtudományi didak-

tika. 

Az információelméleti didaktika-modell a metodika primátusából indul ki. 

Azt vizsgálja, hogyan lehet vezérelni a tanulási folyamatot avégett, hogy 

elérjük a megadott magatartási célokat, lehetőleg az oktatási folyamatok ki-

bernetikus automatizálása által (vö. Cube, 1976. 140. o.). A kognitív tanulá-

si folyamatokra vonatkozóan jó impulzusokat adott a didaktikának ez a szabá-

lyozási modellje. Cselekvéselméleti megközelítésben azonban az iskolai tanu-

lásnak többre kell képesnek lennie, és ki kell terjednie az emocionális és 

pszichomotorikus területre is. Ugyanolyan mértékben fejlesztenie kell a rend-

szerszemléletet és a problémamegoldó képességet, de az interakcióra való ké-

pességet is. Az információelméleti didaktikamodell ezt nem tudja, és nem is 

akarja nyújtani, tehát a didaktikának csak egy nagyon szűk területére vonat-

kozik. 

A curriculáris didaktika-modell koncepciója azokban az életszituációkban 

gyökerezik, amelyekre a curriculum kvalifikálni akarja a tanulókat. Ezekbe 

egyaránt beleérti Robinsohn (1975) a szakmai, valamint a személyi és társa-

dalmi egzisztenciára vonatkozó szituációkat. Szituációelméleti értelemben ez 

a koncepció megegyezik az átfogóbb cselekvéselméleti koncepcióval. Személyi-

ség - és tevékenységelméleti kibővítéssel azonban a cselekvéselméleti didak-

tika-modellben az életszituációkban végzett tevékenységek didaktikai alapka-

tegóriákat alkotnak, mind a curriculumfejlesztésben, mind az oktatásalakí-

tásban. 

Fordította: Varga Lajos 
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