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AZ ERTELMI CSELEKVESEK SZAKASZOS FORMALASA
a Galperin-elmélet tudomanyos statusza és gyakorlati jelentdsége’

Andrei I. Podolszkij
Moszkvai Allami Egyetem, Pszicholégiai Kar

Az 1950-es évek vége Ota szamos elméleti és gyakorlati szakember probalkozott a
Galperin-elmélet gyakorlati alkalmazhatosaganak igazolasaval. A tudosok elsdsorban azt
igyekeztek bizonyitani, hogy az értelmi cselekvések szakaszos formalasa noveli az is-
kolai teljesitményt €s a tanulas hatékonysagat. Kutatdsok folytak altalanos és kozépisko-
laban csaktgy, mint szakképzd és gydgypedagogiai intézményekben; a résztvevok ko-
z0Ott egyarant talalhattunk fogyatékos, atlagos képességli és tehetséges gyerekeket, 5-t6l
18 éves korig minden korosztalybodl. A vizsgaldédasok igen kiilonb6zo tantargyakat érin-
tettek, csak hogy néhany példat emlitsiink: iras és szamolas, anyanyelv és idegen nyelv,
matematika, természettudomanyos és human tantargyak, rajz, ének-zene, testnevelés.
Azt is megfigyelhetjiik, hogy a tervezett szakaszos formalas targyat egymastol nagy mér-
tékben eltérd pszichikai struktirak képezték: 6nalld, specifikus teriiletekhez tartozé men-
talis struktarakat, valamint a hozzajuk tartozo fogalmakat és reprezentacidkat ugyantugy
talalunk a kisérletek célpontjai k6zott, mint bizonyos fogalmak és tevékenységek cso-
portjait és rendszereit, tovabba olyan miiveleteket, amelyek kognitiv és metakognitiv
stratégiak €s heurisztikak mogott htizoédnak meg.

A gyakorlati alkalmazhatosag szempontjabol a Galperin-elmélet 6tvenéves torténeté-
ben a 60-as-70-es évek jelentették a nagy optimizmus korszakat, kiilonosen a hatékony-
sag ¢s az eredményesség tekintetében. Felcsillant a remény, hogy radikalisan atalakit-
hatjuk a tanitasi-tanulasi folyamat tradicionalis modjait és javithatunk eredményességén.
Kisérletek és alkalmazott kutatasok szdzai meggy6zden bizonyitottak, hogy a modszerrel
gyakorlatilag minden tipusu iskolai oktatas és nevelés céljai elérhetdk: az eljaras (a)
biztositja, hogy minden tanuld elsajatitsa a tananyagot anélkiil, hogy a tanulasra szant
id6 vagy a koltségek novekednének (a tanuldsra szant id0 esetenként még csokken is).
Ez természetesen abban az esetben igaz, ha minden tanulé rendelkezik a sziikséges el6-
zetes ismeretekkel és készségekkel; (b) a tudas elsajatitasa és alkalmazasa kozotti szaka-
dék kisebb lesz, esetleg el is tlinik; (c) a tanuldk azt is megtanuljak, hogyan kell a korab-
ban elsajatitottakat 0j helyzetben alkalmazni. Ezaltal nem csak a tanuldk tudasat bovit-
jiik, és készségeiket formaljuk, hanem tanulni is megtanitjuk Oket; (d) mivel a tanulok

U A szerzd e tanulmannyal a 100 éve sziiletett Pjotr Jakovlevics Galperin (1902.10.02. — 1988.03.25) elott sze-
retne tisztelegni.
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érzékelik sajat fejlodésiiket, a sikerélmény hatasara egyre tobb érdeklddést mutatnak a
tantargy és maga a tanulas irant is (Galperin, 1989a,b; Talyzina, 1982).

Ugyanakkor a hatvanas-hetvenes évek €s a nyolcvanas-kilencvenes évek publikacioit
Osszehasonlitva azt talaljuk, hogy az évek soran jelentésen csokkent az Az értelmi cse-
lekvések szakaszos formadlasa (a tovabbiakban: ECSSZF) gyakorlati alkalmazasaval kap-
csolatos optimizmus. Mi t6bb, aki ismeri a jelenlegi iskolai gyakorlatot, azt is észreve-
heti, hogy az iskolakban sem ma, sem a kozelmiiltban nem terjedt el az ECSSZF gya-
korlati alkalmazasa. Pedig érdekes kisérleteknek nem vagyunk és nem is voltunk hijan
sem Oroszorszag hatarain beliil, sem azon kiviil. Ezek a kisérletek altalaban az ECSSZF
alkalmazasanak sikereit, kudarcait és problémait mutatjak be igen meggy6zden. Az elja-
ras gyakorlati alkalmazasanak mértéke mégis igencsak korlatozott.

A nyilvanval6 tarsadalmi-gazdasagi és tarsadalmi-pszichologiai okok mellett kutatas-
modszertani megfontolasok is befolyasoljak a Galperin-modszer alkalmazasanak mi-
kéntjét. A modszer Gtmutatoi alapjan folytatott kutatasok jelentds része a kezdet kezde-
tétdl igazolta az értelmi cselekvések szakaszos formalasanak pedagogiai hatékonysagat.
Ugyanakkor a valoban rendhagy6 és reményt keltd eredmények iranti lelkesedésnek
arnyoldala is volt: a Galperin-modszer félreértelmezéséhez vezetett. Galperin tulajdon-
képpen az értelmi tevékenységek formalodasanak dinamikajat és annak eredményeit
magyarazza torvények és szabalyszeriiségek segitségével. Egyes megkozelitések azon-
ban a Galperin-modszert a tanitds mikéntjét meghatarozé technologidk és eldirasok
készleteként fogjak fel. Ez az értelmezés eltorzitja a valosagot, a modszert pedig a ,,bol-
csek kovehez” hasonlatos abszolut tudassa mindsiti.

Nem szabad elfelejteniink, hogy minden tudomanyos kutatas, legyen az alapkutatas
vagy alkalmazott kutatas, valamilyen elfogadott nézetrendszeren alapul. Az ilyen, elmé-
leti megalapozottsagh modszerek gyakorlatba valo atiiltetésének szamos buktatdja van.
A gyakorlati alkalmazas soran ugyanis elvesznek a kisérlet soran produkalt eredmények,
ha a valos helyzetben olyan tényezdk bukkannak fel, amelyeket a kisérleti szituaciobol
kizartunk.

El6szor tehat azt kell megvizsgalnunk, milyen és hogyan jellemezhetd az a pszicho-
logiai tudas, amely a Galperin-modszer targyat képezi. Galperin eljarasa egyrészt a
Vigotszkij (1978) altal elinditott tanulas- és fejlddéspszichologiai iranyzat folytatasaként
értelmezhetd, ugyanakkor modszerének 1j, eredeti elemei is vannak: (a) az emberi érte-
lem természetére vonatkozo kijelentések; (b) az emberi értelem keletkezése és fejlédése
filogenetikai, antropogenetikai és ontogenetikai folyamatok kontextusaban; (c) a pszi-
chologiai feltételrendszer, amely lehetdvé teszi a tervezhetd €s iranyithato tudas- és kész-
ségformalast.

Galperin szerint az emberi (értelmi) cselekvés olyan funkcionalis struktira, amely az
ember ¢letének egy bizonyos szakaszaban alakul ki, célja pedig egyrészt azoknak a kii-
16nb6z6 problémahelyzeteknek a strukturalasa, amellyel az emberek talalkoznak; mas-
részt a tevékenység tervezése és iranyitasa tarsadalmilag elfogadott mintak, sztenderdek
¢és értekek alapjan. Ezt a fajta értelmes strukturalast, tervezést és iranyitast (amely az
is nevezziik. (Galperin korai miiveiben talalkozhatunk még az ,,orientacio”, ,,orientacios
funkci6” és mas szinonim kifejezésekkel). Az értelmi cselekvéseket, tovabba az emberi
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cselekvések értelmi, ideacids vagy orientacids szakaszait felfoghatjuk gy is, vagy még
inkabb: ugy kell felfognunk, mint eredetileg bizonyos eszk6zok segitségével végzett kiil-
interiorizacionak az eredményét (Galperin, 1967. 1989b).

Minden emberi cselekvés, akar az emberek sziikségleteit tiikrozi, akar objektiv szitu-
acios kovetelményekhez és feltételekhez alkalmazkodik, leirhato elsddleges és masodla-
gos jellemzokkel. Az elsddleges jellemzok a kdvetkezokrol szolgaltatnak informaciot: (1)
Mi a cselekvés objektiv tartalma és milyen annak felépitése? (2) Milyen mértékben sike-
rilt a problémahelyzet Iényeges elemeit elkiiloniteni a lényegtelenektél? (3) Milyen a
kivitelezés szintje? Vagy: Milyen az interiorizacio szintje? (4) Mennyire jok az ,.energe-
tikus” mutatok (gyorsasag, végrehajtas)? A masodlagos jellemzok a kovetkezok: 1) raci-
onalitas (2) az altalanositas szintje; (3) a tudatossag szintje; (4) a kritikai gondolkodas
szintje. A masodlagos jellemzok az elsédleges jellemzék meghatarozott kombinacioja-
nak eredményei. A jellemzék mindkét csoportja az emberi tevékenységek elismert és
nagyra tartott ismérveit sorakoztatja fel. Emellett a tevékenységek minden fajtajara al-
kalmazhatok, legyen sz6 egyéni vagy csoportos, gyakorlati vagy elméleti jellegl tevé-
kenységrol, tanulasrol vagy munkarol, jatékrol vagy alkotasrol.

E jellemz6k legmagasabb értékei a kialakult interiorizalt cselekvést jellemzik. Emel-
lett azon feltételrendszer alkalmazasanak kozvetlen eredményét képviselik, amelyben a
formalas folyamata lezajlott. Ha van olyan feltételrendszeriink, amely folyamatosan és
szisztematikusan biztositja egy cselekvés elére meghatarozott és sziikséges jellemzdinek
kialakulasat, akkor ez azt jelenti, hogy lehetdségiink nyilik az értelmi cselekvések terve-
zett formalasara. Ebben az esetben mondhatjuk, hogy rendelkeziink az értelmi cselekve-
sek tervezett szakaszos formalasanak pszichologiai feltétel-készletével, vagy még inkabb:
feltételrendszerével.

Ez tovabbi négy alrendszert foglal magaba, amelyek a kdvetkezok:

1) acselekvés elsajatitasahoz sziikséges motivacio biztositasanak feltételei,

2) acselekvéshez sziikséges tajékozodasi (orientacios) alap kialakitasanak feltételei,

3) a cselekvés koztes formainak egymast kdvetd transzformacioit €s a mentalis terv-

be vald végleges transzfert biztosito feltételek,

4) A tovabbfejlesztés és a ,,gyakorlas altali finomitas” feltételei, a cselekvés kiva-

natos jellemz6i (Galperin, 1989a, 1989b, 1992b).

Minden alrendszer egymassal Osszefliggésben allo pszichologiai feltételek részletes
leirasabol all. A leirasok tartalmilag az emberi cselekvések motivacios €s miiveleti szfé-
rdira vonatkoznak. Igy az elsé alrendszer ravilagit a tanulasi motivacié tipusai és az inte-
riorizacios folyamatok dinamikai kozotti osszefliggésekre €s kapcsolatokra. A mdsodik
alrendszer azoknak a hierarchikusan szervezett komponenseknek a leirasat tartalmazza,
amelyek a cselekvés formalasanak vazat alkotjak. Ebbe beletartoznak a cselekvés végso
¢és kozbiilsé eredményeinek, valamint az altalanos terveknek és a kozbiilsé eredmények
elérését célzo terveknek a reprezentacioi, a cselekvés tajékozodasi és végrehajtd eszko-
zeinek reprezentacioi stb. A harmadik alrendszer az interiorizacio szakaszait mutatja be,
vagyis azt, hogy a kiilsé cselekvés hogyan alakul at belsé mentalis folyamatta. Galperin
a sikeres interiorizacio hat szakaszat kiilonboztette meg. Ezek képezik minden tanulési
folyamat alapjat: (1) a cselekvésre iranyulé motivacios bazis kialakitasa; (2) a cselekvés
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tajékozodasi alapjainak kialakitasa; (3) a materialis cselekvés szakasza; (4) a kiilsé be-
szédhez kotott cselekvés szakasza; (5) hangos beszéd nélkiili miveletek szakasza; (6) a
gondolati cselekvés formalodasanak és végleges kialakuldsanak szakasza, amelybe be-
letartozik az automatizalodas €s a szimultanizalodas is. Az utolso, a negyedik alrendszer
tartalmazza a harom alapvetd probléma-helyzet és azok kombinacioinak leirasat. Emel-
lett utmutatokat talalhatunk arra vonatkozdlag, hogy hogyan kell ezeket bemutatni a
formalas soran. Léteznek ugynevezett ,,pszichologiai” tipusok: ebben az esetben a prob-
Iémahelyzet érzékszerveinkkel is észlelhetd jellegzetességeit allitjuk szembe a csak fo-
galmi uton érzékelhetd jellegzetességekkel. ,,Logikai” tipusok esetén a problémahelyzet
sziikséges ¢s 1ényeges elemeit allitjuk szembe a 1ényegtelen és félrevezetd tényezokkel.
Végezetiil megkiilonboztetiink ,,objektum” tipusu helyzeteket, amikor egy cselekvés spe-
cifikus targyi tartalmanak bemutatasakor minden lehetséges format szamba vesziink. Ha
a tipusok megtervezése és gyakorlati alkalmazasa megfeleld6 modon és megfelelé sor-
rendben torténik (1asd Galperin, 1989b), akkor a problémahelyzetek olyan kombinacioit
hozhatjuk létre, amelyek biztositjak az eldirt és kivanatosnak tartott cselekvés tokéletes,
altalanositott, kritikus és tudatos alkalmazasat egy meghatarozott teriileten beliil. (A ,,t6-
kéletes” és az ,,altalanos” tartalmat a mindenkori kovetelmények hatarozzak meg.) Min-
demellett az eldre megtervezett transzfer is megvalosul. A formalas sikerességéhez to-
vabbi feltételek is sziikségesek, nevezetesen az, hogy a tanuld racionalisan és értelmesen
analizalja és oldja meg ezeket a problémahelyzeteket, valamint az, hogy a megel6z6 ha-
rom alrendszer sikeresen és harmonikusan miikodjon egyiitt.

ECSSZF néven ismert eljarast nagy vonalakban a kovetkezOképp foglalhatjuk ossze.
Az elsé fazisban a tanuloknak az el6ttiik allo eljaras céljaival és magaval a konkrét tani-
tasi-tanulasi szituacioval kapcsolatos attitiidjeit kell kialakitanunk; ezek az attitlidok ter-
mészetesen valtozhatnak a formalas soran. A mdasodik fazisban a cselekvés tajékozodasi
alapjanak sémajat alakitjuk ki. Ez azt jelenti, hogy jelek, jellegzetességek, fogddzok és
iranyadok tobbszintl rendszerét kell definialni, amelyek segitségével a tanul6 a kialaki-
tando cselekvést képes atlatni, megérteni, sajat maga szarmara értelmezni, reflektalni ra,
¢s kivitelezni azt. Az egyes tanulok ebben a folyamatban meglehetdsen kiilonb6z6é mér-
tékii onallosagot illetve tamogatast igényelhetnek: a tanartol valo teljes fliggéstol a teljes
fliggetlenségig szinte barmi el6fordulhat. Ez mindig az adott tanitasi-tanulasi céloktol és
a tanulo jellegzetességeitdl fiigg. Biztositani kell a tanul6i orientacié harmonizacidjat az
értékek, a cselekvés értelmessége/hasznossaga, a célok és a kivitelezés szempontjabol.
Ellenkezd esetben a formalas folyamata negativ kovetkezmények egész sorozatat indit-
hatja el, de az is el6fordulhat, hogy ezek a negativ kovetkezmények csak azutan jelent-
keznek, hogy az ujonnan kialakult cselekvés megkezdi onalldé miikddését (Podol skij,
1989; 1991).

E séma altalanos makrostrukturdja relative fiiggetlen a cselekvés tartalmatol, illetve
attol, hogy kezdd vagy szakérté cselekvéseit formaljuk-e. A legjelentdsebb kiilonbségek
akkor jelennek meg, amikor a konkrét orientacios sémak egyes elemeinek meghatarozott
jellemzoit kezdjiik 6sszehasonlitani kezddk és szakemberek, fogyatékos, atlagos és te-
hetséges gyerekek stb. kozott. A makrostruktira nem fiigg a formalando cselekvés tipu-
satol sem: érvényes specialis teriileteket érintd cselekvések, kognitiv metastratégiak vagy
akar heurisztikus modszerek alapjat képezd cselekvések esetén is. A séma tulajdonkép-
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peni célja az, hogy a tanuldé kezébe hatékony orientacios eszkozt adjon, vagyis olyan
modszert, amely lehetdvé teszi szamara, hogy megtervezhesse, iranyithassa és ellendriz-
hesse az érintett teriilethez kapcsolodé problémak megoldasat (lasd fent, a feltételek 4.
alrendszerérdl irottakat). Hangsulyoznunk kell, hogy ez a fajta séma dltaliban nem
egyenld a megoldas valamely algoritmusaval, bar néhany esetben, meghatarozott koriil-
meények kozott egyes tanuloknak valoban algoritmikus el6irasokra van sziikségiik, de 6k
inkabb a kivételt jelentik. Az itt bemutatott séma valodi segédeszkoz a tanuld szamara,
amellyel orientalodhat mind a cselekvés tanitasi-tanulasi célok altal el6irt objektiv tar-
talmat, mind az ehhez kapcsolodoé miiveleteket illetden. Megalkotasanak folyamata a ta-
nitasi-tanuldsi folyamatban részt vevd tanarok vagy didkok (esetleg mindkettd) szamara
komoly, kreativitast igényld feladatot jelent. Nagyon fontos hangsulyoznunk, hogy ez a
séma a tudas és a készségek fejlédésében a cselekvés tartalmahoz viszonyitott ,,szinkro-
nizator” szerepét jatsza (1asd Dijkstra, 1997). A séma sziikséges és 1ényeges informacios
bazist szolgaltat a tanulé szamra, amellyel elemezni tudja a cselekvés objektiv tartalmat
¢és amellyel alkalmazni tudja ezt a tartalmat meghatarozott helyzetekben.

A harmadik szakaszban a tanulé megkezdi a kiilonb6z6 feladatok megoldasat. A fel-
adatokat meghatarozott sorrendben €s meghatarozott moédon kell a tanuld elé tarni. A
megoldas soran a tanuld a cselekvés tajékozodasi alapjanak sémajara tamaszkodik,
amelyet a masodik szakaszban dolgoztunk ki. Ismét csak azt latjuk, hogy a séma kezdeti
formaja és egyedi vondsai nagyon kiilonb6zoek lehetnek: a végrehajtanddo miiveletek
tartalmanak és sorrendjének részletes leirasatol a teljesen altalanos jegyzetekig és heu-
risztikaig minden belefér. Materialis megjelenését tekintve a séma magara oltheti a szo6
valddi értelmében vett ,,séma” formajat, de lehet folyamatabra, szoveg vagy kép is. A sé-
ma formajat nagyon pontosan kell definialni az el6z6 bekezdésben emlitett harom ténye-
zOre tamaszkodva. Ezek a kovetkezok: a cselekvés objektiv tartalma, a tanitasi célok, a
tanuld jellemzoi.

A célra specialisan megszerkesztett illetve 0sszegylijtott kiilonbozo problémahelyze-
tek megoldasat kiséré verbalis érvelés és meger6sités biztositja a cselekvés lényegi
struktirajanak allandosagat. Ez pedig azt eredményezi, hogy egy ponton tal a tanulonak
nincs sziiksége mar a séma materialis megjelenéséhez fordulnia segitségért. Elérkezik az
az id6, amikor a séma lényegi tartalma teljes egészében megjelenik az alany szocializalt
(azaz masok szamara is érthetd) beszédében. Ez a beszéd képezi az jonnan formalodo
cselekvés alapjat.

Ezzel a cselekvés formalodasanak negyedik szakaszahoz érkeztiink, a kiils6 (szociali-
zalt) beszéd szakaszahoz. A problémahelyzetek kiilonb6z6 sorozatainak megoldasa ko-
vetkeztében a beszéd kiilsé, fonetikus formaja, képies kifejezéssel €lve, ,szertefoszlik™.
Ez pedig a cselekvés formalasaban a funkcionalisan koztes szerepet betdltd otddik sza-
kasz 6 jellegzetessége: a cselekvés belsd (interiorizalt) verbalis moédjanak kialakulésa.
Ezt kovetben az utolsd, hatodik szakaszban az értelmi cselekvések formalodasa végso
valtozasokon megy keresztiil: szimultanizalodik, automatizalodik, és megkezdi onallo
»pszichologiai életét”. Ez azt jelenti, hogy lehetdvé valik mas pszichés struktirakba valod
beagyazodasa, mintegy gazdagitva azokat. Ezzel parhuzamosan 6 maga is képessé valik
integralni olyan strukttrakat, amelyek hozzajarulhatnak gazdagitasahoz és fejlodéséhez.
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A szakaszos formalas eredményeképpen tehat, az eredetileg kiviilrdl iranyitott és
egymast kdvetd cselekvések ,.szintiszta értelmi tevékenységekké” alakulnak: a problé-
mahelyzetet elemezve a tanuloknak azonnal dontést kell hozniuk. Mivel a négy alrend-
szer tervezése €s kivitelezése meghatarozo szerepet jatszik a folyamatban, a (tervezett)
szakaszos formalas eredményei teljesen dsszhangban vannak a kortars Tanitas Tervezési
iranyzat legkivanatosabb céljaival. Az altalanosithatd, értelmes €s szinkronizalt tudas és
kognitiv képességek elsajatitasa a tanulok autentikus tanulasi tevékenységeinek transz-
formacidjaként valosul meg.

Az ECSSZF nagyon konnyen leirhat6 a kortars Tanitastervezési iranyzat terminolo-
giajaval is. Azt mondhatjuk, hogy a tanitas tartalmat olyan egymassal 6sszefliggd cselek-
vések, fogalmak és reprezentaciok halmazaként vagy rendszereként mutatjuk be, ame-
lyek még formalasra varnak; a tanitasi célokat a cselekvés paramétereivel definialjuk és
jellemezziik; a tanitds megtervezésekor a formalas szakaszait kell konkrét, didaktikai
formaba onteni; a tanuldi jellemzdk sem keriilik el figyelmiinket a tervezés soran, hisz
felmérjiik az elsajatitando értelmi cselekvésekkel és fogalmakkal szembeni motivacios
és kognitiv hozzaallasukat.

Mivel a cselekvések problémateriiletein és a kisérleti (vagy tanitas-tanulasi) helyze-
tek egészében az emberi orientacié meglehetdsen heterogén strukturaja, és mivel a cse-
kaszos formalasnak nincs orokérvényli, minden helyzetben alkalmazhato (,,abszolut”)
formaja. A szakaszok sorrendje, a cselekvés tajékozodasi alapjanak altalanos strukturaja
€s a szoban forgd rendszer mas alappillérei jelentik az emberi cselekvések formalasanak
legteljesebb, normativ és, Galperin (1992b) sz6hasznalataval élve, nomotetikus leirasat.

Az empirikus eredmények vizsgalatakor ritka, hogy e rendszer minden elemével egy-
szerre taldlkozzunk. Az ECSSZF egyes elemei bizonyos esetekben fel-felbukkanak,
maskor teljes egészében hidnyoznak. Ugyanakkor 1j problémahelyzetbe keriilve az em-
bernek tajékozodnia kell, vagyis 1étre kell hoznia, Galperin kifejezésével élve, a ,,cse-
lekvés tajékozodasi alapjat”. A valosagban azonban esetrdl esetre teljesen kiilonbozo le-
het, hogy az altalanositas, a tudatossag, a tanar (a sziilok, a tarsak stb.) bevonasa milyen
mértékii e folyamatban. Ezutan tobbé-kevésbé eltérd problémahelyzetekben a tanuld
megkezdi a tajékozodasi alap (séma, mentalis terv vagy nevezhetjiikk barminek) alkalma-
zasat felnéttek vagy diaktarsak segitségével, esetleg anélkiil. Az alkalmazas megkezddd-
het kdzvetleniil a tajékozodasi alap kialakuldsa utan, de késébb is; lehet racionalis és tu-
datos, de lehet, hogy nem az. A problémahelyzetek lehetnek elméleti és gyakorlati jelle-
gliek, véletlenszerliek vagy szandékosan megtervezettek. Az alkalmazas soran valami-
lyen mértéka altalanositas, reflektalas (kritikai szemlélés) stb. torténik. A tanuld orienta-
cidjanak tartalma megerdsitést nyer, vagy hibasnak bizonyul, és részben vagy egészben
modosul. Sokaig folytathatnank ezt a kvazi-empirikus leirast, de ez nem valtoztat azon a
tényen, hogy egy ilyen empirikus (kvazi-empirikus) leirds csupan egy az altalanos érveé-
nyl galperini nomotetikus leirds szamtalan lehetséges gyakorlati megnyilvanulasai ko-
ziil. Tovabba, szinte barmelyik empirikus varianst megkaphatjuk azaltal, hogy a nomote-
tikusan jellemzett, teljes (marmint jelenlegi tudasunk szerint teljes) pszichologiai rend-
szerbdl ,kiemeliink” bizonyos tényezdket. Ennek az ellenkezdje azonban gyakorlatilag
lehetetlen.
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Azaltal, hogy az ECSSZF altalanos séméjanak nomotetikusan orientalé szerepét
hangsulyozzuk, arra szeretnénk felhivni a figyelmet, hogy az ECSSZF elveinek sikeres
alkalmazasa nem egyenld valamilyen elvont, altalanositott eljaras szolgai reprodukcioja-
val. Ehhez sokkal inkabb az adott koriilmények ismeretében kialakitott, sziikséges és
elégséges pszichologiai feltételek rendszerének kreativ megtervezésére van sziikség. Az
ilyen eljaras kidolgozasa koztes helyet foglal el a pszichologiai elmélet és az iskolai gya-
korlat, tehat a konkrét iskolai helyzet kozott (Podol ’skij, 1993; 1997). Eppen ezért kulcs-
kérdés, hogy olyan eljarast tudjunk kidolgozni, amely kdzbeesd lancszemként kapcsolo-
dik egyrészt az értelmi cselekvések formalasanak altalanos torvényeihez és szabalysze-
riségeihez, masrészt az adott iskolai helyzet konkrét ismérveihez. Ebben az esetben az
értelmi cselekvések formalasanak altalanos torvényei €s szabalyszeriségei képviselik a
tanitasi-tanulasi folyamat kozponti jelentdségli elméleti oldalat, az iskolai helyzetet pe-
dig a tanulok konkrét individual- és szocialpszichologiai vonasaival jellemezhetjiik.

Ezt a kozbiils6 lancszemet harom modell egymast kovetd kidolgozasaval tudjuk ope-
racionalizalni. E harom modell nélkiil konkrét helyzetekben nem tudnank megtervezni a
tanitast: ezek a pszichologiai, a pszichologiai- pedagogiai és a metodikai vagy technolo-
giai modell (Podol’skij, 1993; 1997).

A pszichologiai modell a kovetkezéket foglalja magaban: (1) annak a tudasnak és
azoknak a készségeknek a modellezését, amelyekrdl szeretnénk, hogy a tanuld értelmi
cselekvések és fogalmak halmazaként (vagy ha lehet, rendszereként) sajatitsa el; (2) an-
rostrukturakat kell magara oltenie. Ez az orientacid képezi az Gjonnan formalt értelmi
cselekvések alapjat. (3) A tanulok életkorral kapcsolatos és mas egyéni kiilonbségeinek
leirasat olyan részletességgel, amennyire a konkrét iskolai helyzet megkdveteli. (4) An-
nak a pszichologiai feltételrendszernek a leirasat, amely lehetévé teszi a cselekvések
formalasanak tervezhetdségét, és azt, hogy ezeket a tanulok jellegzetességeinek figye-
lembe vételével integralt tevékenységgeé egyesitsiik. Vilagos, hogy a Tanitastervezés
megvalosulasanak konkrét eseteiben a pszichologiai modellnek mindig mas és mas ele-
mei hangsulyosak.

A pszichologiai-pedagogiai modell 1ényege abban all, hogy a pszichologiai modell-
ben leirt kovetelményeket meg kell jeleniteni az iskolazas konkrét objektiv és szubjektiv
feltételeiben. Ez érinti az 6rai munka megszervezésének jellegét és tandran beliili vagy
néhany tanoran athuzodo eloszlasanak jellegzetességeit; az 6rai munka €s a hazi feladat
(ha van ilyen) egymashoz viszonyitott aranyait, a tanulasi tevékenységek egyéni, kiscso-
portos ¢és kollektiv formainak megjelenését, az elérhet6 oktatastechnikai eszkdzoket (be-
leértve a szamitogépet, ha sziikség lenne erre), és a miikddtetésiikhoz sziikséges feltéte-
leket stb. E modell kidolgozasakor mertiilnek fel el6szor azok a kérdések, amelyek pél-
daul az oravezetési stilus megvaltoztatasat, a hagyomanyos ,,magyarazat”, ,,gyakorlas”,
»ellendrzés” felosztas 1étjogosultsagat, vagy azt a kérdést érintik, hogy milyen sulya és
szerepe van a tanarnak, a didknak és a technikai eszk6zoknek az 0j tudas és készségek
elsajatitasaban.

Nem kétséges, hogy az ECSSZF pszichologiai modellje altal felallitott kovetelmé-
nyek kovetkezetes betartasa radikalisan befolyasolja a tanitasi és tanulasi tevékenységek
gyakorlatilag teljes korét. Eppen ezért fel kell tenniink egy nagyon konkrét kérdést,
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amely a tanitas-tanulassal kapcsolatos prioritasainkat érinti: Jeleniink és jovonk szem-
pontjabol mi a fontosabb: A tanitasi-tanulasi folyamat radikalis atalakitasa, amelyet szin-
te biztosan hatékonysaganak megdobbentd javulasa kisér majd? Vagy tartalmanak és
formajanak megdrzése (természetesen, csak altalanossagban véve), esetleg alapos, rész-
leges atalakitasa, mikozben a pszicholdgiai modell bizonyos kdvetelményeinek teljesité-
sérdl lemondunk, és ezaltal hatasa sem lesz annyira latvanyos? Az ilyen tipusti dontések
hatterében meghtiz6do ,,informacios alap” problémaja nagyon érdekes €és kiilonleges kér-
dés. A ,,dontéshoz6” szerepét rendszerint az iskolaigazgatd vallalja magara. Tapasztala-
taink szerint az képes ilyen dontést sikeresen meghozni, aki mérlegelni tudja az iskolai
innovaciods folyamatban részt vevd tanarok szakmai értékrendjét, motivumait és szak-
tudasat, és aki ismeri erényeiket és gyengeségeiket. E mellett biztositania kell azt is,
hogy a tanarok fogadjak el és értsék meg a bevezetésre varo pedagogiai Ujitast, tovabba
vallaljak fel ennek gyakorlati kiprobalasat is. Gyakorlati jellegh TT (tanitastervezési)
problémak megoldasa soran mindig figyelembe kell venniink a tanari kompetencia hete-
rogén ¢€s pszichologiai szempontbol sokrétii problémajat.

Az utolso, vagyis az oktatasi helyzet metodikai, mas szoval technologiai modellje a
tanitasi folyamat részletes leirasat foglalja magaban: a tanorak formajat ¢s idétartam sze-
rinti megoszlasat, az 6rak részcéljainak és annak pontos leirasat, hogy hogyan, milyen
eszkozokkel kell ezeket a célokat elérni. Ez a modell tartalmazza a tanitds modszertana-
nak atfogo ismertetését is: sémakat, gyakorlo és ellendrzé feladatok kiilonbozd tipusait, a
technikai segédeszkozok hasznalatanak sorrendjét és a kiilonbozo iskolai tanitasi hely-
zetek szamara késziilt szamos mas anyagot. Formajat tekintve a metodikai modell rész-
letesen kidolgozott hagyomanyos ,,0ratervhez” hasonlit. Nem szabad azonban clfelejte-
niink, hogy a technologiai modellben talalhatd eszkoztarat a pszichologiai €s a pszicho-
logiai-pedagogia modell alapjan kell kidolgozni.

A harommodelles séma nem algoritmus, amely megmondja, mikor mit csinaljunk,
hanem pusztan eszkoz, amelyet meg kell tanulni a megfelel6 modon és megfeleld koriil-
tekintéssel alkalmazni. Ebben az esetben a tervezd és a tanar olyan eszkdzhoz juthat,
amely segiti 6t a tajékozodasban, a tervezésben és sajat munkajanak ellendrzésében. E
munka alatt kiilonbozd oktatasi helyzeteket tervezését, szervezését és végrehajtasat ért-
juk.

Mivel a bemutatott eljaras nem konkrét tanari tevékenység leirasa, hanem a tanari
(tervezdi) gondolkodas eszkdze, nehéz olyan példat bemutatni, amely atfogoan illusztral-
ja a teljes ECSSZF folyamatot és annak minden elemét. A tanulok jellegzetességei, a ta-
nitas tartalma, és a tanulasi-tanitasi célok meghatarozzak, hogy mely alrendszerek (és
azok mely elemei) keriilnek a kdzéppontba, és melyek szorulnak hattérbe.

E tanulmany végén szeretnénk bemutatni egy-egy példat a modszer sikeres és siker-
telen alkalmazasara. A figyelem formalasat vizsgaljuk meg kisiskolasok két kiilonb6zo
csoportjaban. A kiinduld probléma (mind elméleti, mind gyakorlati szinten) az, hogy a
kisiskolasok igen gyakran tesznek tanubizonysagot a figyelem hianyardl tanulasi tevé-
kenység soran. fras kozben kihagynak vagy felcserélnek betiiket; Gsszeadnak, amikor ki-
vonas jel szerepel a feladatban; esetleg nem talaljak meg két kép kozott a kiilonbségeket
stb. Ugyanakkor a figyelmetlen tanulok tudjak, és egész eredményesen alkalmazzak azo-
kat a szabalyokat, amelyek a feladat sikeres kivitelezését iranyitjak.
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Mint ahogy azt fent mar emlitettiik, az ECSSZF iskolai alkalmazasa azt jelenti, hogy
a megtanitando tudast és készségeket a tanulok értelmi cselekvéseiként kell leirni. Ezeket
azutan a megfelelé tanuldsi kornyezet altal biztositott feltételek kozott kell kialakitani.
Galperin azt feltételezte, hogy a tanul6i figyelem 1ényegi pszichologiai tartalmat az ,.el-
lendrzés” nevil értelmi cselekvés mint az emberi kontrollalo tevékenység sziikségszeri
és lényeges része fejezi ki leginkabb. Sem a figyelem, sem az ellenérzés nem miikddik
6nallo folyamatként, a tevékenységnek nincs sajat, 6nallo, egyedi produktuma. Eredmé-
nyességiik azon cselekvések hatékonysaganak javulasaban érhetd tetten, amelyhez hoz-
zakapcsolodnak (Galperin, 1989c). Ezért ha pozitiv valtozasokat akarunk elérni a figye-
lem terén, a kdvetkezoket kell tenniink: (a) megfeleloképpen kell motivalni a tanulot,
hogy elsajatitsa az ellendrzési kompetenciat; (b) ki kell dolgozni az ellenérzési teveé-
kenység tajékozodasi alapjanak sémajat; (c) a kezdetben kiilsédleges ellendrzési teveé-
kenységet a tanuloknak interiorizalniuk kell; és (d) a kialakitott cselekvést kivanatos vo-
nasokkal kell kiegésziteni.

Nagyon sok vizsgalat folyt (1asd pl. Galperin, 1989c; Podolszkij, 1987; 1997) olyan
harmadik, negyedik és 6tddik osztalyos gyerekek korében, akikrél koztudomasu volt,
hogy sok hibat vétenek figyelmetlenség miatt. A fejlesztéshez sziikséges motivaciot a
kutatok ugy probaltak elérni, hogy példak segitségével (pl. hibas irott szovegek, matema-
tikai példak helytelen megoldasai stb.) bemutattak a gyerekeknek, milyen kartékony ha-
tasa van a figyelmetlenségnek a tanuldi teljesitményre. Az ellendrzo tevékenység tajéko-
z6dasi alapjanak sémajahoz a gyerekekkel folytatott kozos megbeszélés eredményeképp
jutottak el. A megbeszélés témaja az volt, hogy mit tehetiink a figyelmetlenség legydzése
érdekében. Ezt a sémat a gyerekek kozdsen dolgoztak ki a tanar vezérletével. A séma
egymassal 0sszefiiggd szabalyokbol allt, és azt irta le, mit kell ellendrizni, és hogyan.
Minden tanul6 kapott egy folyamatabrat, amely megmutatta, milyen sémat kell hasznalni
helyesen megirt szoveg lemasolasakor, milyet kell hasznalni hibas széveg masolasakor
¢és javitasakor, milyet tollbamondas irasakor, ha utana vagy kozben figyelni és javitani
akarjuk sajat hibainkat stb. Ezutan gondosan megtervezett tanari utmutatas mellett elle-
nérzo feladatok egész sorat oldottak meg. A folyamat soran lassan megvaltozott a feladat
kivitelezésének mikéntje. Kezdetben, amikor a tanulok az abrak vizualisan is megjelend
tartalmat hasznaltak segitségként a feladatok megoldasahoz, a kivitelezés formaja kiil-
sOdleges, materializalt volt. Ezt felvaltotta a belsévé valt ellen6rzé cselekvések formaja,
majd végiil az ellenérzé tevékenység idealis formaja. A legvégso fazisban a tanulok mar
a f6 tevékenységgel foglalkoztak (irtak, matematika problémakat oldottak meg stb.), és
ezzel egyidejlileg ellendrizték munkajuk helyességét. Ahogy az elsd tablazat mutatja, a
kezdetben figyelmetlen gyerekek figyelmessé valtak (legalabbis a kisérlet keretein be-
lil). A figyelmetlenségbdl elkdvetett hibak gyakorlatilag eltlintek a gyerekek fiizeteibdl.
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1. tablazat. A figyelmetlenségbdl elkovetett hibak szama (egy feladatra juto atlag) az el-
lendrzo tevékenység szakaszos formdlasa eldtt és utan 10 éves gyerekek ese-
tén (n=230) (Podolszkij, 1987)

Feladat Formalas elott Formalas utin
Helyes szoveg masolasa 4,1 0,1
Szoveg hibainak kijavitasa 3,8 0,1
Szoveg javitdsa minta segitségével 2,7 0,0
Tollbamondas 5,5 0,4
.Hib’ékat tartalmazo széveg egyidejli masolasa és 4.4 02
javitasa ’ ’

Ugyanezt a formalasi eljarast végrehajtottak 11-12 éves gyerekekkel is, akiknek jol
kompenzalt beszédprodukcios rendellenességeik voltak. A rendellenességek kisgyer-
mekkorban jelentkeztek, és sikeresen kezelték oket (1asd 2. tablazat).

2. tablazat. A figyelmetlenségbdl elkovetett hibak szama (egy feladatra juto atlag) az el-
lendrzo tevékenység szakaszos formalasa elott és utan 11-12 éves, kompen-
zalt beszédprodukcios rendellenességekkel rendelkezé gyerekek esetén
(n=89). A normadl ECSSZF eljards (Podol ’skij, 1987)

Feladat Formalas elott Formalas utan
Helyes szoveg masolasa 7,2 1,0
Szoveg hibainak kijavitasa 7,3 0,7
Szoveg javitdsa minta segitségével 33 0,7
Tollbamondas 5,0 6,0
.Hib’ékat tartalmazo széveg egyidejli masolasa és 24 38
javitasa ’ ’

Mint ahogy a 2. tablazat is mutatja, a formalas utan csak az elsé harom mutaton fi-
gyelhettiink meg jelentds javuldst. Az utols6 két feladat esetén a formalas utan paradox
moddon az eredmények romléséaval talaltuk szembe magunkat. Ez a két feladat nem csak
a formalt cselekvés kivitelezését kovetelte meg, hanem azt is, hogy ez megfelelden in-
tegralodjon a fo tevékenység (jelen esetben az irds) strukturajaba. Ezt kovetden kiilon
elemzést folytattunk, amely eredményeként megtudtuk, hogy a tanulok nem voltak képe-
sek 1j kompetencidjukat onalléan alkalmazni valédi tanulasi tevékenység soran. A ta-
nulok nem tudtak Osszekapcsolni a kialakitott cselekvés tartalmat valos tanulasi tevé-
kenységiikkel, szdmukra az egésznek nem volt értelme, nem is értették miért kellene
kompetenciajukat fejleszteni az ellendrzés terén. Tanaraik utasitdsait szorgalmasan vég-
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rehajtottak, ugyanakkor képtelennek bizonyultak arra, hogy az elsé csoporthoz hasonlo-
an a tanarral kozosen dolgozzak ki a cselekvés tajékozodasi alapjanak sémajat. Ezért
formalas soran egyszeriien csak kdvették azokat az utmutatokat, amelyeket a tanar adott
meg abrak formajaban. Ez vezetett a 2. tablazatban ismertetett eredményekhez.

E problémak lekiizdése érdekében kiilonleges jatékot dolgoztunk ki a hasonlo anam-
nézissel rendelkez6 didkok kovetkezd csoportja szamara azzal a céllal, hogy eldsegitsiik
orientacios struktirajuk harmonizalasat (Podol skij, 1989). A jaték a tanulok szamara le-
hetdséget biztositott arra, hogy 6sszekapcsoljak az ellenérzd tevékenység értelmét (sze-
mélyes jelentését) a tanulds soran kialakitott célokkal és a konkrét ellenérzési aktusok
kivitelezésével. Az ECSSZF minden jellemzdjét alkalmaztuk a rakovetkezo formalasi el-
jérasban, amelynek targya az elsd esettdl eltéréen nem maga a cselekvés végrehajtasa
volt normal iskolaskortak esetén, hanem a kivitelezés felett all6 orientacio hierarchikus
struktaraja. Az atalakitott eljaras alkalmazasa utan a kovetkez6 eredményeket kaptuk (3.
tablazat).

3. tablazat. 4 figyelmetlenségbdl elkovetett hibak szama (egy feladatra juto atlag) az el-
lendrzé tevékenység szakaszos formalasa elott és utan 10 éves gyerekek ese-
tén (n=230) Atdolgozott ECSSZF eljaras (Podol skij, 1987)

Feladat Formalas elott Formalas utin
Helyes szoveg masolasa 7,0 0,5
Szoveg hibainak kijavitasa 7,0 1,0
Szoveg javitdsa minta segitségével 3,7 0,0
Tollbamondas 7,8 0,3
.Hib’é}(at tartalmazo széveg egyidejli masolasa és 5.8 3.8
javitasa

Ez az eset nagyon jol bizonyitja, hogy egy konkrét ECSSZF eljaras merev alkalma-
zasa mas helyzetekben nem vezet sikerre, még akkor sem, ha az eljaras eldtte sikeresnek
is bizonyult. Az eljarast mindig alapos pszichologiai elemzésnek kell megeldznie, amely
figyelmet fordit a tanulok jellemvonasaira és a tananyag tartalmanak minden relevans
jellegzetességére. A tanitasi eszkdzok és modszerek kidolgozasa csak ez utan az elemzés
utan kezdédhet meg.

Kovetkeztetések

Nem valoszini, hogy manapsag a tanarok a ,,hogyan tanitsunk” kérdésre egyértelmii va-
laszokat és eldirasokat varnanak a tudomanytol, vagy hogy abban reménykednek, valami
,csodaszer” birtokaba juthatnak. A tanarnak valdjaban hatékony modszerre van sziik-
sége, amely nem azt irja eld, hogy mikor mit kell csinalnia, hanem széles korben alkal-
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mazhat6 és kifinomult moédszereket kinal arra, hogy megértse a tanuldsi tevékenység lé-
nyegét alkotd folyamatokat és torténéseket. A gyakorlat szempontjabol értelmetlen, az
elmélet szempontjabol pedig helytelen barmit is el6irni a tanarnak; marmint ,,el6irni” a
sz6 szoros ¢€s eredeti értelmében. A tudomanynak (kiilondsképpen a tanulas pszichologi-
4janak) csak iranyvonalakat, jeleket és fogodzokat kell és lehet mutatni a tanari gondol-
kodas szamara A tanaroknak tudniuk kell, milyen komplex pszicholégiai mechanizmu-
sok huzodnak meg a tanitasi-tanuldsi folyamatok hatterében, és tudniuk kell, hogyan
.kapcsoljak be” ezeket a mechanizmusokat a tanulashoz sziikséges és elégséges feltéte-
lek rendszerének létrehozasaval és felhasznalasaval.

Galperin pszichologiaja’, kiiléndsen az értelmi cselekvések szakaszos formalasédnak
elmélete kivaloan alkalmas lenne arra, hogy ilyen mddszert épitsiink ra. Az elmélet alta-
lanos magyarazatat adja azoknak a folyamatoknak, amelyek az értelmi cselekvések és
fogalmak elsajatitasanak hatterét képezik. Az ECSSZF egyrészrél az emberi intellektus
természetének €s eredetének elméleti elemzésén, masrészrél azoknak a pszichologiai fel-
tételeknek a gondosan kidolgozott és kiprobalt rendszerén alapul, amely a meghatarozott
jellegzetességekkel rendelkez6 értelmi cselekvések és fogalmak szakaszos formalasanak
hatterét képezi. Ez a rendszer nem csak az iskolai folyamatok és eredmények funkciona-
lis és strukturalis jellegzetességeire érzékeny, hanem az életkorra és funkcionalis fejlo-
déspszichologiai valtozokra is. Ha valaki tapasztalatot szerez a rendszer alkalmazasaban,
akkor gyakorlatilag minden Gjonnan formalodo értelmi struktira elsajatitasat le tudja irni
specializalt és operacionalizalt terminusokkal. A rendszer harom-modelles sémaja azt a
célt szolgalja, hogy athidalja a pszichologia altal tdmasztott feltételek és a valddi iskolai
kdrnyezet heterogenitasa kozti szakadékot. A séma segitségével a tanar eldre tudja jelez-
ni a legvalosziniibb fejlédési utakat mind konkrét tanitasi-tanulasi folyamatok megvalo-
sitasa, mind e folyamatok eredményei terén.
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ABSTRACT

ANDREI 1. PODOL’SKI1J: ON THE SCIENTIFIC STATUS AND PRACTICAL SIGNIFICANCE OF
GALPERIN’S 1S PSYCHOLOGICAL DOCTRINE3

It is difficult to imagine a contemporary teacher who would look at a strict scientifically
based prescription of ‘how to teach” or hope to rely upon some ,,universal panacea”. The
only thing teachers needs is a really powerful intellectual tool which may be used not to
prescribe their executive activity but rather to give an extended and sophisticated approach to
the processes and events which constitute the students' learning activity in essence. It is
practically senseless and theoretically wrong to prescribe the teacher to do anything, ,.to
prescribe” in the proper and exact meaning of the word. What science (in particular,
psychology of leaqrning) can and must prescribe are the definite directions, marks and cues
for teacher's thinking. Teachers have to be provided with knowledge about all the complexity
of the psychological mechanisms which underlie learning/teaching processes and with
knowledge of how to ,,switch on” these mechanisms by means of creating and using a system
of necessary and sufficient conditions.

The Galperin's psychological outlook®, especially his ,,Planned stage-by-stage formation of
mental actions” may be considered as a possible approach to construe the appropriate
intellectual tool. This approach gives a general outlook on different processes underline
mental actions and concept acquisition. It is based, on one hand, on the theoretical analysis of
a human mental life, its nature and origin, and, on the other hand, on the carefully elaborated
and tested system of psychological conditions of the planned formation of mental actions
and concepts with definite properties. This system is sensible not only to the functional and
structural characteristics of schooling processes and products, but also to age-related and
functional developmental variables. Being experienced in thes use of this system, one in fact
may describe any newly-formed mental structure acquisition in specific and operationalized
terms. Supplemented by a three-model scheme which bridges a gap between psychologically
described conditions and a variety of real schooling circumstances, this system gives a
teacher a chance to predict the most probable developments both in the realization of the
definite teaching/learning process and in the characteristics of this process' products.

Magyar Pedagégia, 102. Number 3. 377-390. (2002)

Levelezési cim / Address for correspondence: Andrei 1. Podol’skij
E-mail: apodolskij@hotmail.com
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