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A Budapesten 1962. október 4-én és 5-én megtartott 
nemzetközi pedagógiai munkaértekezlet anyaga1 

M Á T R A I L Á S Z L Ó B E V E Z E T Ő S Z A V A I : 

Tisztelt Konferencia! 

A Magyar Tudományos Akadémia II. Osztályának Vezetősége az elmúlt 
esztendőkben ismételten foglalkozott a neveléstudomány helyzetével, feladatai-
val, perspektíváivál. Ez teljesen érthető jelenség olyan időszakban, amelyben 
minden eddigihez viszonyítva jelentékenyen növekszik e tudomány társadalmi 
felelőssége, ennek következtében szükségképpen növekednie kell súlyának és 
befolyásának. Olyan időszakban, amikor az iskolareformmal kapcsolatos 1961. 
évi III. törvény célkitűzései határozzák meg a köznevelés fő perspektíváját , 
ér thető módon az előtérbe kerülnek'azok a kutatási feladatok, melyek a törvény 
minél színvonalasabb végrehajtásának pedagógiai feltételeit vannak hivatva 
megteremteni, illetve e feltételek kialakulását elősegíteni. 

Közeledő VIII. pártkongresszusunk irányelvei többek között utalnak 
arra, hogy a már eddigiekben elért kétségtelenül nagy eredmények ellenére 
„Az oktátási reform megvalósítása. . . jórészt ezután következik. . ." ; ebben 
az összefüggésben nyilván arról van elsősorban szó, hogy ehhez „meg kell terem-
teni a szükséges anyagi feltételeket", de talán nem túlzás azt állítani, hogy a 
szükséges pedagógiai feltételek megteremtése tekintetében is igen sok még a 
tennivaló. 

Ügy gondolom, hogy e nagy jelentőségű reform pedagógiai feltételeinek 
megteremtése, illetve a jelenleginél magasabb szintre való emelése, s ezzel egy-
ségben sajá t ismeretrendszerének és törzsanyagának továbbfejlesztése — jelen 
pillanatban ez a pedagógia legfőbb feladata, mondhatni : történelmi hivatása. 
Nem véletlen éppen ezért, hogy az Országos Távlati Kutatási Terv olyan differen-
ciáltan tartalmazza a neveléstudomány kutatási teendőit, s a fő feladaton belül 
megjelölt négy nagy téma egyikéül kiemeli azt a t émát is, mely éppen e most 
kezdődő munkaértekezlet tárgya, vagyis az oktatási folyamat problematikáját . 

Mindezek a körülmények s az Akadémia Osztályának az általa gondozott 
tudományok, köztük a neveléstudomány sorsáért és jövőjéért érzett félelőssége 
együttesen éppen elégséges módon indokolják egyrészt e munkaértekezlet meg-
rendezésének szükségességét, másrészt meghatározzák annak jellegét, célkitűzé-
sét, t emat iká já t . A szocialista köznevelés fejlődésének abban a periódusában, 
melyben a nevelés hatékonyságának növelése érdekében közelebb kell hozni az 
iskolát az élethez, össze kell kapcsolni az oktatást a termelő munkával, — minden-
képpen egyik legjelentősebb kérdésnek kell elismerni e munkaértekezlet t émájá t , 
nem vonva le ezzel semmit egyéb pedagógiai témák jelentőségéből. „Az oktatás 
folyamatának strukturális kérdései", valamint az oktatás nevelési és módszertani 

1 A munkaértekezlet fő referátumát, N A G T SÁNDOR: A Z oktatási folyamat strukturális 
kérdései című tanulmányát a Magyar Pedagógia 1962. évi 2. számában közöltük. 
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vonatkozásai mindenképpen centrális kérdései a nevelés tudomány aktuál is ; 
elméleti p roblemat iká jának . 

Ezért az Akadémia II . Osztálya már korábban úgy vélte és most is úgy lá t ja . , 
hogy egy olyan jnunkaértekezlet lehetőségeinek megteremtésével , mely az eml í t e t t 
kérdéseket megvi ta t ja , a maga részéről is hozzájáru lha t a neve lés tudomány f e j -
lődésének segítéséhez, az aktuális feladatok fokozott tudatosulásához, az ezekkel 
kapcsolatos nézetek kicserélődése ú t j á n bizonyos megoldási javaslatok kör-
vonalainak kibontakozásához. 

Abban a reményben, hogy ez a munkaértekezlet a rendelkezésre álló' 
viszonylag rövid idő a la t t is hasznosítani t ud j a m a j d az emlí te t t lehetőségeket,, 
szeretettel üdvözlöm a megjelenteket , köztük LTTGOSY JENŐ okta tásügyi mi-
niszterhelyettest , a Szovjetunió és a népi demokrat ikus országok pedagógiai szak-
embereit, és jó m u n k á t k ívánva valamennyiüknek, az értekezletet megnyi tom. . 

/ 

NAGY SÁNDOR: AZ OKTATÁSI FOLYAMAT STRUKTURÁLIS KÉRDÉSEI 
- , (A főreferátum rövid összefoglalása) 

A mostani napokban szerte a szocialista vi lágban élénken foglalkoznak az. 
iskolai okta tás továbbfejlesztésének, az oktatási fo lyamat korszerűsítésének, 
kérdéseivel. Megélénkült v i ták a pedagógiai elméleti m u n k á b a n , ú j megoldási: 
módokat kereső erőfeszítések a pedagógiai gyakor la tban — a fejlődés jelenlegi 
szakaszának általános velejárói. 

Ez a helyzet szükségszerűen alakult ki és szervesen összefügg azokkal a 
törvényszerűségekkel, melyek a szocializmus építése során h a t n a k , azokkal a 
megnövekedet t igényekkel, melyeket a szocialista tá rsadalom támasz t az ember-
nevelésével, ezen belül az iskolai oktatással szemben. 

Hazánkban is széles perspekt ívákat nyi to t t az iskolák oktató-nevelő m u n -
ká j a előtt a pár t és kormány által elvileg körvonalazot t és fe lada t tá t e t t iskola-
reform. Az iskolának az élethez való közelebb hozása, ennek érdekében ,a t a n í -
tandó anyag korszerűsítése, s mindezek ú t j án , va lamin t az ok ta tás és termelő-
munka összekapcsolása által a nevelés hatékonyságának növelése — mind olyan, 
követelmények, melyek a legszorosabb összefüggésben vannak t á r s a d a l m u n k 
aktuális és perspektivikus igényeivel; egyszersmind olyan követelmények, melyek: 
elengedhetetlenül megkívánják annak megvizsgálását: milyen vál toz ta tásokat , 
kell végrehaj tani az ok ta tásban szerkezeti, szervezési és módszertani vona tkozás -
ban,, milyen kihasználatlan ta r ta lékokat tudunk fel tárni az ok ta tásban , hogy az 
ú j igényeknek megfeleljünk? Milyen feladatai v a n n a k az -ok ta tás elméletének, 
és milyen teendői lehetnek a gyakorlatnak, hogy az ok ta tás k ívánatos szint jét , 
mielőbb elérjük? 

Ez t a szintet t á r sada lmunknak a nevelést mélyen befolyásoló és m e g h a t á r o -
zó mozgástörvényein kell mérni, mindenekelőtt pedig azokhoz a reális pe r spek-
t ívákhoz kell viszonyítani, melyek a szocialista demokratizmus további kiszélese-
dése i rányába mu ta tnak , s melyek különös élességgel vi lágítanak rá a tevékeny,, 
kezdeményező ember nevelésének, az aktív, alkotó személyiség k ibon takoz ta tásának 
lelkesítő feladatára . 

Ez a feladat természetesen a nevelés egészére vonatkozik; nem volna cél-
szerű ennek feltételeit egyszerűen csak az okta tás i fo lyamatban keresni, még 
.abban az esetben sem, ha ebbe — legalább részlegesen — a m u n k a o k t a t á s t is. 
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belefoglaljuk. Emellett és ezen túl az említett nagy feladat megkívánja, hogy a 
pedagógia több nagy kérdését egyidejűen művelve, az elméletet és gyakorlatot 
széles fronton vigyük előre, többek között a szocialista erkölcsi nevelés egészében, 
s ezzel egységben a közösségi nevelés alapvető kérdéseiben. Ennek hangsúlyozása 
mellett azonban nem kétséges, hogy alapvető teendők jelentkeznek az oktatási 
folyamat korszerűsítése tekintetében, s ezen a területen mindenképpen időszerű 
levonnunk azokat a konzekvenciákat, melyekre az imént körvonalazott történelmi 
helyzet kötelez. . 

Az előbb elmondottakat úgy is meg lehet fogalmazni, hogy bár nem lehetne 
egyet érteni azzal a felfogással, mely a jelenkori pedagógiai fő teendőket kizáróla-
gosan az oktatási folyamat jobbításának kérdéseire szűkíti le, mivel ez mellőzé-
sét jelsfitené a nevelés már nagy fontosságú kulcskérdéseinek, azzal mindenesetre 
egyet lehet érteni, hogy-az oktatási folyamat korszerűsítése maga is egyike ezek-
nek a kulcskérdéseknek. 

Csak örülni lehet tehát annak, hogy a Magyar Tudományos Akadémia II . 
Osztályának Vezetősége már 1960-ban elhatározta, lehetővé teszi a neveléstudo-
mány számára, hogy e nagy fontosságú kérdésben a specialisták egy csoportja^ 
az Akadémia égisze alatt a szükséges kollokviumot lefolytassa. 

Az 1960-as határozat óta bizonyos nem jelentéktelen változások is bekövet-
keztek, melyek témánkat , az oktatási folyamat korszerűsítésének szerkezeti, ' 
nevelési és módszertani vonatkozásait lényeges pontokon érintik. Arra az egyre 
szélesebb körűen kibontakozó nemzetközi érdeklődésre gondolok, amely időköz-
ben e téma felé fordult, s azokra a kísérletezésekre, melyek — elsősorban a 
Szovjetunióban, de az utóbbi időben hazánkban is — e téma vonatkozásában 
kibontakoztak vagy kibontakozóban vannak. 

Ez a körülmény természetesen csak fokozza az Akadémia 1960-as ilyen 
irányú határozatának jelentőségét és csak aláhúzza ennek a munkaértekezletnek 
a felelősségét. Nem felesleges ugyanakkor megemlíteni, hogy ez a munkaértekez-
let természetesen csak egy lehetőség a sok közül, mely a tárgyunkban adot t 
problematikát tudatosítani és a "lehetséges helyeken előrevinni hivatot t ; nyilván-
való, hogy éppen ezért nem lehet sem többnek, sem kevesebbnek tekinteni, 
mint az Akadémia Pedagógiai Bizottságának hozzájárulását a köznevelésünk 
széles f ront ján e kérdésekben megnyilvánuló érdeklődés és tevékenység segítésé-
hez; a megfelelő szemlélet kiformálásához és bizonyos megoldási módozatok 
kimunkálásához. 

Ha most e munkaértekezlet kezdetén megkísérelnénk számba venni azokat 
a koncepciókat, melyek a szocialista pedagógia nemzetközi és hazai viszonylatá-
ban az oktatási folyamat korszerűsítését cél^a vették, akkor ezeknek a koncep-
cióknak néhány sajátos t ípusát máris meg lehetne nevezni. Nem vállalkozhatom 
arra, hogy e koncepciókat hiánytalanul felsorolni megpróbáljam, csupán utalni 
szeretnék néhányra. 

Van olyan korszerűsítési elképzelés, mely az oktatási folyamat egészét 
érinti, mindenekelőtt abban az értelemben, hogy a tartalom helyésen felismert 
pedagógiái logikája legyen az alapvető meghatározó tényező a folyamat felépítése 
tekintetében, annak tematikusan átfogható szakaszaiban. Ugyancsak az oktatási 
folyamat egészét érintő korszerűsítési elképzelés az, mely — az előbbivel szerves 
rokonságban — az egész munka nagyobb motiváltságában, a tanulók lényegesen 
magasabb tudatosságában és aktivitásában, ennek az aktivitásnak végre tömeges 
mértékben történő kibontakozásában lá t ja a korszerűsítés fő ú t j á t -módjá t . 

Más elképzelésekről azt lehet mondani, hogy az oktatási folyamat szerkezeti 
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elemei közül elsősorban egyet vesznek célba s ennek a jelenleginél magasabb szintű 
megvalósulása ú t j án kívánják a mindmáig fel nem t á r t tar ta lékokat az okta tás 
hatékonysága növelésének szolgálatába állítani. Neveléstudományi szempontból 
ebben a vonatkozásban alighanem a legnagyobb jelentőségűek közé tar tozik 
az a kutatás , mely hazánkban — sajnálatosan — csak igen kevéssé ismert , 
s melynek eredményét a Magyar Pszichológiai Szemle ez évi 2. száma közölte 
N. L. LANT>A szovjet kuta tó tollából „A tanulók racionális gondolkodási módsze-
rekre való tanítása és az algoritmusok problémája" címen. Ez a kuta tás minde-
nekelőtt az oktatási folyamatnak azt a fő mozzanatá t befolyásolja mélyre-
hatóan, melyet elemzésnek nevezünk. Ismeretes, hogy más javaslatok minde-
nekelőtt az ellenőrzésen ismert fő mozzanatnak az oktatási folyamat szerves 
részévé tételét sürgetik. 

Yannak olyan elképzelések is, melyek szintén az oktatási folyamat egészére 
s nem csupán annak egy szerkezeti elemére vonatkoznak, azonban nem alapvetően 
elvi-szemléletmódbeli vonatkozásban, hanem főképpen módszertani vonatkozás-
ban. A korszerűsítési elképzeléseknek ezt a típusát a legmagasabb szinten és 
legvonzóbb an az a megoldás képviseli, melyet az egyszerűség kedvéért szabad 
legyen a korszerűsítés SzTREZlKOZlN-féle útjának nevezni. 

Évek óta folynak olyan kísérletek is — elsősorban a Szovjetunióban —, 
melyek a tanulók öntevékenysége lehetőségeinek feltárását végzik különböző 
életkorokban, s olyanok is, melyek a csoportmunkában rejlő lehetőségeiket vizs-
gálják, s természetesen ezek is egy-egy lényeges aspektusát jelentik az oktatás i 
folyamat korszerűsítésének. 

Hazai viszonylatban széles körökben az említet t megoldási t ípusoknak 
csak egy része ismeretes és közülük voltaképpen csak egy, az ún. MOSZKALENKO-
féle elgondolás kapta meg mindmáig a viszonylag széles körű propagandát . 
Sokkal kevésbé propagált, de az egész folyamat korszerűsítését arányosabban 
elősegítő koncepciók sem ismeretlenek ugyan, azonban távolról sem hatnak eléggé 
a gyakorlatban kialakuló kísérletezés segítése vonatkozásában. 

Kár volna mindenekelőtt azt meg nem állapítani, hogy a jelenleg számba 
vehető koncepciók valamennyi változata — akár az egész folyamatot érintik, 
akkor annak valamely lényeges strukturális elemét — történelmileg jelentősnek 
tekintendő, és a maga módján nyilván valamennyien hozzájárulnak majd ahhoz, 
hogy a korszerűsítés területén előrelépjünk. Nehéz lenne elvitatni azoknak a kon-
cepcióknak a jogosultságát, melyek az oktatási folyamat egészét illető szemlélet-
beli változásokat, ú j nevelő—növendék-viszony kialakítását, a neveltnek a peda-
gógiai alapviszonylatban betöltött ú j helyzetét, az alkotó tevékenységhez való 
elemi jogainak érvényesítését tekintik annak a fő szempontnak, meiyet végre és 
történelmileg első ízben tömegesen meg kell valósítani. Ugyanakkor ezek az átfogó 
koncepciók csak a nagyobb realitás igényével léphetnek fel, ha felhasználják 
azokat a javaslatokat, melyeket az oktatási folyamat egyes részeit illető korszerű-
sítési elképzelések tar talmaznak. Nem kétséges éppen ezért, hogy azt a hatal-
mas erőt, mely gyakorló pedagógusok ezreire kiterjedő pedagógiai megmozdulás-
ban, kísérletező, újí tó kedvben rejlik, célszerű volna úgy irányítani, hogy az egész 
okta tás t érintő koncepcionális kérdések is figyelemben részesüljenek, miközben 
egyes részletkérdésekben értékes viták folynak; e vi ták értékét az egész folyamat 
összefüggésében való látás csak lényegesen magasabb szintre emelheti. 

Mindezek u tán engedjék meg, hogy — mintegy emlékeztetőül — rámutas-
sak néhány gondolatra abból a fő referátumból, melyet a munkaértekezlet meg-
hívójával együtt kiküldtünk. Bár e referátum „Az oktatási folyamat korszerűsíté-
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sének strukturális kérdései" címen megjelent a Magyar Pedagógia f. évi 2. számá-
ban, lehetséges, hogy a résztvevők közül többen csak régebben tud ták azt olvasni, 
s így nem lesz talán fölösleges néhány motívumára utalni; így könnyebb lesz 
figyelemmel kísérni a korreferátumok gondolatmenetét is. Figyelembe kell 
azonban venni, hogy valóban csak néhány gondolatot leh.et i t t a fő referátumból 
megemlíteni, egyébként pedig alapjában ismertnek tekintve, sokféle részletének 
érintésétől — e munkaértekezlet viszonylag rövid időtartama miat t — el kell 
tekinteni. , 

A fő referátum mindenekelőtt utalni törekszik arra, hogy az oktatási 
folyamat korszerűsítésének alapvető szempontja és egyben perspektívája a XXII . 
kongresszuson megfogalmazódott, amikor, kimondatott , hogy a személyiség 
formálásának, a kommunista nevelésnek az alkotó munka legyen az alapja. 
Ebből következik, hogy a korszerűsítés perspektívája tárgyunk viszonylatában 
úgy jelölhető meg: az oktatási folyamat a maga egészében a jelenleginél sokkal 
magasabb szinten mutassa fel az alkotó munka jegyeit, illetve maga az oktatási 
folyamat egyre inkább besorolható legyen az alkotó munka fogalmába. S ami 
ezzel teljesen egyértelmű: tegye lehetővé és igényelje a tanulói aktivitásnak 
már sokat hangoztatot t , de kielégítően mindmáig el nem ért megvalósulását. 
Továbbá: a korszerűsítés fő „mozgási i ránya" olyan szemléletmód kialakítása 
legyen, mely együttes és széles körű erőfeszítéssel megvalósítja a gyermeki alkotó 
munka feltételeinek minél előbb történő biztosítását. ,,A gyermek és ifjú szerepé-
nek az oktatás folyamatában történő olyan értelemezése, mely lehetővé teszi, 
hogy az oktatás a nevelő és a tanuló közösség együttes, közös tevékenységé legyen 
s az ezt biztosító szemléletmód propagálása, a gyakorlatban tömeges mértékben 
történő érvényesítése: ez szinte az első számú biztosítéka annak, hogy korszerű-
nek tekinthető oktatási folyamatot valósítsunk meg". 

Azt mondhat ja valaki: az aktivitást régóta emlegetjük, nincs ebben semmi 
új. Aki ezt mondja, e kérdés történelmi visszatérésének néhány sajátosságáról 
megfeledkezik. Mindenekelőtt arról, hogy az aktivitásnak ma lényegesen más a 
tar ta lma, min t akkor, amikor a maga korában mégoly korszerűnek tekinthető 
polgári pedagógiai irányzatok egyes ágazataiban megfogalmazódott; ezt a lénye-
gesen más és gazdagabb, megváltozott ta r ta lmat reményem szerint viszonylag 
jól tud ta demonstrálni pedagógiai szerzők egész csoportjának az aktivitással 
kapcsolatos tanulmány-sorozata a Pedagógiai Bizottság ez évi akadémiai tanul-
mánykötetében. Ami azonban ennél is lényegesebb, az a teljesen megváltozott 
történelmi helyzet és a forradalmian megváltozott társadalmi viszonyok, melyek 
között ma a kérdés felmerül. Ki tagadhatná, hogy a mai napokban, amikor a 
XXII . kongresszus után, a szocialista demokrácia egészséges fejlődésének, széles 
néprétegek alkotó aktivizálódásának, a dolgozó tömegekben rejlő hatalmas 
alkotó erő felszínre törésének olyan valóban megragadó történelmi időszakát 
éljük, akkor első ízben válik hajdanában egyoldalúan megfogalmazott pedagógiai 
jószándékból ú j tar talommal telítődött és a szocialista társadalom igényeivel 
reálisan alátámasztott célkategóriává az alkotó munka, a gyermekek alkotó 
aktivitása, öntevékenysége. Semmi túlzás nincs abban, ha azt mondjuk: mindezt 
eddig csak emlegettük, most azonban első ízben tömeges mértékben is meg kell 
valósítanunk. És nem lehet csak az iskolai munka bizonyos szektoraiban meg-
kísérelnünk realizálni, nem lehet csak a tanítási órára vagy az órán- és iskolán-
kívüli tevékenységi körökre korlátozni, mert ezek között olyan ellentmondás 
éleződik, melynek feloldása megint csak a valódi aktivitásnak történelmileg 
első ízben megvalósítandó szükségessége felé muta t . 
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Ebből a teljesen elvinek tűnő álláspontból közvetlen konzekvenciák adód-
nak az oktatási folyamat szerkezetét illetően. Ezt a szerkezetet ugyanis a tanulók 
alkotó munkája , személyiségük megfelelő fejlesztése szempontjából nem lehet 
másképpen helyesen értelmezni, mint az ismeretszerzés és alkalmazás ciklikus 
váltakozását, melyben mind az ismeretszerzés, mind az alkalmazás megkapja 
a maga megfelelő arányát és funkcióját , s így mindenekelőtt az alkalmazások 
egész rendszerében reális didaktikai feltételeit biztosít juk az akt ív módon fel-
dolgozott ismeretek alkotó felhasználásának. 

A fő referátum megállapítja, hogy ebben a vonatkozásban — bizonyos 
kétségtelen előrelépés ellenére — koránt sincs minden rendben az oktatási folya-
matban. Közismert, hogy a "múltbeli ún. tanuló-iskola esetében az ismeretel-
saját í tás — bizonyos negatívumok ellenére és bizonyos korlátok között — ará-
nyaiban rendkívüli mértékben szorította háttérbe az alkalmazást; az alkalmazás 
itt" széles értelemben nem volt fontos, és sok esetben nem is volt lehetséges. Világ-
nézetileg s a társadalmi igények szempontjából megalapozott sem lehetet t . 
Az arányok megfelélő méreteinek kialakítására ugyan tör téntek kísérletek, s 
ezek közül a legnagyobb szabású és elvileg legjelentősebb munkálat NAGY LÁSZLÓ 
1921-ben megjelent Didaktikája, melyben lépten-nyomon beleütközünk a megis-
merés folyamatain bel.ül az alkalmazás erőteljes megvalósításába s abba a törek-
vésbe, mely az ismeretszerzést az alkalmazás által a-realitás ha tára i közé szorít ja, 
-— a helyzet a múltbeli iskolában e kísérletek ellenére egészében nem vál tozot t . 
Az ismeretszerzés — alkalmazás ismétlődő ciklusain belül az utóbbi másfél év-
tizedben kétségtelen javulás következett be az alkalmazások arányának javára ; 
ez a javulás azonban gyakorlatilag még nem tekinthető kielégítőnek. Ha ugyanis 
arról van szó, hogy a feszített iskolai munkaütem esetében, a tantervi (esetenként 
feszített tantervi) anyag adagolása, illetve feldolgozása során az oktatási folyamat 
e nagy komplex cikklusai közül valamelyiknek rövidséget kell szenvednie — és 
ugyan ki meri azt állítani, hogy ez gyakorlatilag irreális kérdésföltevés lenne? — 
mindig az alkalmazás szenved rövidséget. Ez a körülmény pedig kétségtelenül 
tovább élteti a sokat emlegetett intellektualizmust és akadályozza a szocialista 
munkaiskola erőteljesebb kialakulását, arról nem is beszélve, hogy akadályozza 
az oktatás nevelő hatékonyságának emelkedését. ^ 

Arra a következtetésre kell tehát jutnunk, hogy az ismeretszerzés — alkal-
mazás nagy komplex fázisában gondolkodva s az oktatási folyamatot — s t ruktu-
rális értelemben — ezek ciklikusan visszatérő és egymásbahatoló vál takozásának 
tekintve, határozottan és bátran tovább.kell javítani az arányt az utóbbi javára . 
• Nem egyszerűen az előbbi rovására, hanem a ket te jük közötti egészséges arány 
kialakítása, a teljesítményképes tudás biztosítása érdekében. A megfelelő arány 
tantervi, feltételeit a folyó tanterv i munkák során minden áron biztosítani kell; 
és éppen a mostani napok kiválóan alkalmasak arra^ hogy a széles pedagógiai 
közvélemény által, a gyakorlat gazdag tapasztalatainak mérlegén méressék meg 
a vitatás alatt álló koncepció: vajon alkalmas-e arra, hogy ebben a hangoztatot t 
összefüggésben biztosítani lehessen az oktatási folyamat viszonylagos ' teljes-
ségét? így válik különösen nyilvánvalóvá, hogy az oktatási folyamat szerkezetét 
érintő vizsgálódás egyáltalán nem csupán elméleti, hanem a gyakorlatot messze-
menően befolyásoló tevékenység, hiszen a folyamat egészére vonatkozó szemlélet-
mód és a szerkezettel kapcsolatos koncepció visszahat a tar ta lomra, s a ke t tő jük 
közötti megfelelő viszony tantervi biztosítékai jelentős hatással vannak gyer-
mekeink és if jaink öntevékenységének, alkotó iskolai munká jának lehetséges 
szintjére. . 
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Az ismeretszerzés és alkalmazás ciklikus váltakozásáról beszélve azonban 
az oktatási folyamat szerkezetét csak a legáltalánosabb értelemben ragadjuk meg. 
"Szinte azt mondhatnánk, hogy ezzel még csupán a » oktatási folyamat inakro-
strukturáját vet tük figyelembe. Ezeken a szélesen értelmezett fázisokon belül az 
•oktatási folyamat finomabb szerkezeti elemeket is felmutat , s ezek közül a didak-
tikai művek a legáltalánosabban a következőket említik meg: 1. a tanulók 
szembesítése a szükséges tényekkel, észlelés, tapasztalatszerzés ,2. az elemzés, 
3. az absztrahálás és általánosítás 4, a rendszerezés, rögzítés. 5. az alkalmazás, 
f6. az ellenőrzés. • 

Ügy hiszem, amikor ezek bármelyikét megmérjük az iskolareform • által 
kitűzött feladatok mérlegén, jelentős változtatásokra és korszerűsítésekre kell 
-vállalkoznunk. 

Ami ezeknek a szerkezeti elemeknek a jelenlegi helyzetében megvalósítandó 
legsürgetőbb teendőket illeti, úgy gondolom, ezekről a kiküldött írásos referátum 
elég részletesen beszél. Erőteljesen igyekszik állást foglalni abban a. kérdésben, 

--hogy. az ismeretek alapját képező tények, tapasztalatok körét határozot tan 
•szélesítenünk kell, mivel az iskolát az élethez közelíteni többek között azáltal" 
lehet, ha a tanórán kívüli és iskolán kívüli szférákból levonjuk mindazt a csak 
Tészben szervezett vagy esetleges tapasztalatot , mely az iskolai munka dinami-
k á j á t fokozhatja. Rámuta t a referátum arra is, hogy ugyanakkor fokoznunk kell 
a tanulói öntevékenységet — megfelelő kutatások segítségével kiépítve és meg-
határozva ennek lehetséges szintjeit az egyes fejlődési ciklusokban —, mivel az 
öntevékenységnek a tényfeltárás terén is bekövetkező fokozódása szükségszerűen 
növeli az interiorizálás lehetőségét; ezáltal emelkedik a megértés színvonala és 
nő a konkretizálás biztonsága. Ezzel összefüggésben határozot tan emelnünk 
•szükséges az oktatási folyamat különböző szakaszaiban ismételten visszatérő 
•elemzések színvonalát és paradigmatikus értékét; az elemzések' hosszú sorát 
egyre jobban úgy kell tekintenünk, mint mintákat a tanulók számára, melyek 
hozzásegítik őket ahhoz, hogy majd „odakinn az életben" hasonló szituációkban, 
hasonló probléma előtt állva bármikor, amikor a közvetlen pedagógiai vezetés már 
nem áll.mellettük, önálló elemzés u t j án megtalálják a problémák megoldását. 
Ez szoros kapcsolatban van azzal a nagy jelentőségűd-kutatással, melyre már 
uta l tunk N. L LANDA tanulmányának említésekor, s amely különböző művele-
tek , megoldási módok fogalmi jegyeinek az oktatási folyamatban történő fel-
ku ta tásá t és kialakítását célozza, s ezáltal jelentősen emelni kívánja az elemzések 
értelmi nevelő erejét, és csökkenteni bizonyos anyagokkal kapcsolatban a „ráfor-
d í t á s" idejét, azokban, az esetekben, amikor az elvileg hasonló megoldások, 
•illetve műveletek korábbi elemzések nyomán már rendelkezésre állnak. 

A továbbiakban az absztrakciók és általánosítások összefüggésében meg-
t e t t javaslatokon túl az írásos referátum különösen részletesen foglalkozik az 
alkalmazássál, mint az oktatási folyamat egyik legnagyobb jelentőségű szerkezeti 
•elemével; ezen belül az alkalmazások rendszerének továbbszélesítésével, de 
különösen az alkalmazás komplex funkciójával s e komplex jelleg fokozottabb 
biztosításának szükségességével. Ügy tűnik ugyanis, hogy az alkalmazásnak 
azon a közismert funkcióján túl, mely a szükséges jártasságok és készségek 
kimunkálására irányul, növelni kell olyan irányú funkcióját, mely az ismeretek 
rögzítését, valamint az ismeretek megértésének és elsajátításának ellenőrzését te-
szi a jelenleginél magasabb szinten megvalósíthatóvá. Ilyen módon az alkalmazás 
szokásos értelmezése mellett az „alkalmazó rögzítés" és „alkalmazó ellenőrzés" 
íogalmát s e fogalom gyakorlati követelményeit a jelenlegi helyzetben igen lénye-
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gesnek kell tekintenünk. Ez nézetünk szerint pl. az ellenőrzés tekintetében n e m 
mond ellent annak a kibontakozó törekvésnek, mely az ellenőrzést ha tározot tab-
ban kívánja az oktatási folyamat szerves részévé tenni. Ezt a törekvést csak 
ösztönözni és biztatni lehet: amit i t t az alkalmazó ellenőrzésről mondtunk, az en-
nek egy másik oldalát ragadja meg s arra irányul, hogy az ellenőrzés — bárhol 
történjék is — egyre jobban a teljesítményre irányuljon s egyre jobban szabadul-
jon meg attól a jellegétől, mely egyszerűen vagy túlnyomórészt különböző 
emlékezeti anyagok szóbeli kikérdezésére irányul. Lényegében ugyanez a helyzet 
a rögzítéssel kapcsolatban is; az „alkalmazó.rögzítés" gyakoribb beiktatása 
jelentősen csökkenthetné a rögzítések jelenlegi verbális jellegét, bár bizonyos ver-
balitás természetesen a későbbi fejlődés során is szükségképpen megmarad. 

Ugyanit t feltehető volna az a kérdés is, vajon nem volna-e indokolt egyes 
ú j ismeretrészek „alkalmazó jellegű" feldolgozásáról, vagyis a tanulók részben 
önálló és önálló munkájával történő feldolgozásáról is beszélni? Amikor is a 
feldolgozás alkalmazás-jellegét természetesen az a körülmény biztosítaná, hogy 
önállóan kellene felidézniük és felhasználniok idevonatkozó korábbi i smerete iket 
s önállóan kellene az ú j anyag megértéséig, az esetlegesen abban rejlő problémák 
megoldásáig eljutniok? 

Nézetünk szerint erre a kérdésre feltétlenül igen-nel kell válaszolni, 
vagyis átgondoltan és szisztematikusan emelni kell az iskolarendszerben felfelé 
haladva az ilyen jellegű ú j anyagfeldolgozások lehetőségét. Egyébként ugyanis 
oktatási vontakozásban meglehetősen indokolatlan jelenségnek tűnhet ik fel az a 
kívánalom, hogy egészen az érettségi vizsgáig a közvetlen tanár i vezetés szaka-
datlan támogatásával dolgoznak fel minden ú j anyagrészt, az érettségi vizsga 
másnapján pedig azzal az igénnyel lépünk fel velük szemben, hogy ugyanezt a 
munkát teljes önállósággal végezzék el. 

Az ilyen jellegű tevékenységhez azonban valóban nem elegendő a n n a k 
biztosítása az oktatási folyamatban, hogy az ú j anyag megértéséhez nélkülöz-
hetetlen előzetes ismereteket elsajátítsák, hanem a folyamatnak az a „dimen-
ziója" is szükséges, mely a képességek megfelelő fejlesztését garantál ja , a szükséges-
értelmi műveletek kimunkálását biztosítja. 

Talán nem tévedés azt állítani, hogy ez egyike azoknak a területeknek, 
melyeken a legnagyobb adósságai vannak az oktatás elméletének. 

Tisztelt Konferencia ! — Azt gondolom, egészen természetes, hogy ezeket 
s az ezekhez hasonló kérdéseket még hosszasan lehetne folytatni s meg lehetne 
állapítani: mindezek nagyon is hozzá tartoznak az oktatási folyamat korszerűsíté-
séhez. E problémák érintését ezen a ponton mégis félbe kell hagyni, mivel a 
korreferátumok is igen lényeges vonatkozásait érintik az oktatási fo lyamatnak, 
s mindezeket reményem szerint igen lényeges további szempontokkal és javas-
latokkal fogják kiegészíteni a hozzászólók. 

Egy kétségtelen: az oktatás korszerűsítése — amint már az elmondották 
is muta t j ák — nem korlátozható egy-két részletkérdésre, hanem a folyamat 
egészét érintő koncepcionális kérdésekre éppúgy kiterjed, mint szerkezeti, 
szervezési, metodikai, neveléslélektani, neveléselméleti kérdések egész komp-
lexumára. 

Munkaértekezletünk egyik nagy feladata éppen a teendők e sokirányúságá-
nak hangsúlyozása s a korszerűsítés bizonyos megoldási módozatainak javasolása. 

A kiküldött írásos referátum a folyamat egészét érintő koncepció kör-
vonalait igyekezett megadni, jelezve egyszersmind, hogy a javasolt korszerű-
sítési módozat mintegy a közeljövő reálisnak tekintendő, már ma megvalósít-
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ható feladata. Ez a kiegészítő referátum ugyanakkor határozottan igyekezett 
aláhúzni, hogy minden javaslat — akár a folyamat egészére, akár annak bizonyos 
részleteire vonatkozzék — felhasználható elemeit tekintve messzemenő támogatást 
és felkarolást érdemel, mivel valószínű, hogy csak a javaslatok összességéből lehet 
ma jd kivonni a korszerűsítés minél eredményesebb módozatait . 

Abban a reményben, hogy munkaértekezletünk e korszerűsítéshez nem 
jelentéktelen szempontokkal fog hozzájárulni, előljáró megjegyzéseimet befeje-
zem, hogy átadhassam a szót a korreferátumok előadóinak. 

SZARKA JÓZSEF: A NEVELÉSI FOLYAMAT KORSZERŰSÍTÉSÉNEK KÉRDÉSEI 

Ösztönző és a felelősség súlyával nyomasztó terhek-nehezednek a nevelés 
elméleti és gyakorlati munkásaira. A társadalmi fejlődés út jai t élőrelátó tervezés 
— mint ismeretes — az anyagi-technikai bázis mellett az ú j ember kialakításában 
jelöli meg azt a feltételt, mely a szocialista, illetve a kommunista társadalom 
megteremtéséhez szükséges. 

Éppen ezért érthető a várakozás a neveléssel, s a nevelést kifejező s az 
azt támogató neveléstudománnyal szemhen. Tudjuk, hogy a társadalom fejlő-
désében beálló minőségi változás a pedagógiában is minőségi változásokat 
igényel. Pezsgésben van a pedagógiai élet a szocialista országokban. J o b b 
megoldásokat, hatékonyabb eljárásokat keresnek, korszerű szemléletet törek-
szenek kialakítani és elterjeszteni. Talán nem értékeljük túl a mi szándé-
kainkat és tetteinket, ha azt mondjuk, hogy nálunk is elkezdődött vala-
mi, ami az említett törekvések irányába muta t . Ennek a konferenciának a 
terve és a ténye is ezeknek a szándékoknak a megnyilvánulása. 

A szervező bizottság — véleményem szerint — jól választott; mikor úgy 
döntött , hogy konferenciánkon az oktatási folyamat korszerűsítésének struktú-
rális kérdéseit vitassuk meg. Helyes volt körülhatárolni a témát , s hasznos volt 
—a< sok lehető és aktuális kérdés közül — éppen ezt a témát választani. 

Az oktatási folyamat szerkezete ideológiailag érzékeny, gyakorlati szem-
pontból eleven kérdés, még akkor is az, ha ez nem első pillantásra látszik annak. 
Az oktatási folyamat szerkezeti korszerűsítése, hogy a termelésből vet t kifeje-
zést kölcsönözzek és alkalmazzak a mi területünkön, a pedagógiai tevékenység 
egyik leglényegesebb vonatkozásával, a termelékenység, a hatékonyság kérdésé-
vel van szoros összefüggésben. Ennél pedig időszerűbb és társadalmilag fontosabb 
kérdést keveset lehetne érinteni. 

Ha az oktatási folyamat korszerűsítéséről beszélünk, e nagy téma mellé a 
nevelés oldaláról illő lenne egy hasonlóképpen átfogó témát állítani: a nevelés 
folyamatának, illetve e folyamat korszerűsítésének szerkezeti kérdéseit. Belátható 
azonban, hogy ez nem lehetséges, mert önálló tanácskozás tárgya lehetne, nem is 
kívánatos, mert a kitűzött témától legalábbis részben eltérítene bennünket. 
A két téma között az érintkezési, sőt a kapcsolódási pontok, azt hiszem, nyil-
vánvalóak, az oktatási folyamat ugyanis része a nevelési folyamatnak. 

Bevallom ugyanakkor, hogy az érintett didaktikai problémának és a 
nevelés kérdéseinek összefüggése, jóllehet a folyamat mélyén nagyon is szervesen 
és nagyon is egzisztenciálisan érvényesül, nem könnyen felfedhető és kifejthető 
összefüggéseket tá r fel az elemzés számára. A nehézség lényege talán abban van, 
hogy a nevelést már jóideje — és joggal — leginkább az intellektualizmustól 
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fél t jük. A nevelésnek az oktatási folyamattal való összekapcsolása az intellektu-
ális szférába látszik utalni a kérdést. A dolog lényegét tekintve ez persze nincs így. 

Az oktatás nevelő hatékonyságának fokozása része azoknak az erőfeszí-
téseknek, amelyeket az egész nevelési rendszer megjavításáért , hatékonyabbá 
tételéért teszünk. 

Ha az oktatásban, pontosabban az oktatási folyamatban — mégpedig 
tömegesen — végbemennek azok a korszerűsítési tendenciák, amelyeket a fő refe-
r á t u m érintett , ez önmagában is javítani fogja az oktatás nevelő hatékonyságát . 

A nevelés szempontjából i t t a fontosabb mozzanatok a következők: 
1. Ismeretes, hogy iskolai reformintézkedéseink egyik sarkalatos elve s 

•egyben célja is, hogy az iskolai munka egészében éppen nevelési vonatkozásban 
váljék' hatékonyabbá. Ebben az összefüggésben természetes, hogy mikor az 
•oktatás minőségének megjavításáról beszélünk, ennek ú t j a i t keressük, egyben 
a nevelés megjavítását is előmozdítjuk. A dolog szempontjából a legfontosabb 
az, hogy pedagógiai tevékenységünk valóban nevelésközpontú legyen. 

2. Azzal, hogy a munka bevonul az iskolába, s azzal, hogy a tanulás 
értelmes, alkotó jellegű tevékenységgé válik, ta lán a legtöbbet t e t tünk azért, 
hogy az oktatás szocialista céljainak szolgálatában nevelőhatású legyen. Ennek 

-persze számos feltétele van. Pedagógiánk elméletben elég világosan és sokrétűen 
kidolgozta ezeknek a feltételeknek a mibenlétét. 

Abból a megfontolásból indulunk ki, hogy a széles értelemben vet t nevelés 
alapvető feladata, hogy a társadalmi tevékenységre, szocialista magatar tásra 
készítse fel a tanulókat. A társadalmi kötelezettségek közül a leglényegesebb 
;az öntudatos és fegyelmezett, a társadalmi követelményeknek megfelelő munka 
végzése. A legterjedelmesebb érintkezési felület tehát a munka kérdései körül 
adódik. Ha a tanulás, a termelésre való felkészítés (akár gyakorlati foglalkozások, 
akár szakmai előképzés, akár szakmai képzés formájában és céljával tör ténjék is) 
szakmailag-tárgyilag felkészít a munkára , megalapozza, illetve kialakít ja a konk-
rét munkához szükséges ismereteket és készségeket, ezzel és ezen keresztül 
gazdagítja a munkához fűződő erkölcsi érzelmeket és vonatkozásokat is. Egy 
:szóval a munka — megfelelő feltételek mellett — nevelőhatású lesz. 

Az alapvető referátum egyik lényeges mondánivalójához kapcsolódva 
néhány gondolatot arról, hogy a munka alkotójellege milyen nevelőhatással 
van a tanulóra. Ezt a kérdést nem is lehet másképpen' megközelíteni, mint a 
•személyiség sokoldalú fejlesztésének oldaláról. Aktív, öntudatos, sokoldalúan 
•érdeklődő és sókoldalú társadalmi felelősséget érző embereket kívánunk nevelni. 
Úgy tűnik, hogy a tanulói passzivitást, a passzivitásra, az egyoldalú befogadásra 
ösztönző módszereket csak az oktatás, pontosabban az értelmi nevelés szempont-
jából bíráljuk és ítéljük el, pedig legalább annyira elítélhetnénk az erkölcsi 
nevelés szempontjából is. (Ez a kérdés, hazai pedagógiai i rodalmunkban az 
aktivitás kérdésével kapcsolatban szép és sokoldalú elemzés alá került.) 

Az aktív tanuló gondolkodó és cselekvő tanuló. Szocialista szellemű 
nevelőmunkánk azon fáradozik, hogy az ifjúságot tudatosan cselekvő társadalmi 
tényezővé formálja. Aki gondolkozik, az mérlegel, megfontol, értékel, össze-
hasonlít — tehát lényeges lépcsőfokokat já r be a tudatosság felé. S ennek hang-
súlyozása talán nincs ellentétben azzal a jogos elégedetlenséggel, amelyet az 
•elmúlt években i t thon is, tudomásunk szerint más országokban is a nevelés 
intellektúalizmusa miat t éreztek. Ismerni egy erkölcsi normát , pontosabban 
verbális síkon elraktározni és visszamondani nem azonos azzal, hogy elgondolko-
dunk annak tar ta lmán, követelményein. 
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Ami a cselekvést illeti, egész erkölcsi nevelésünk megjavításának szándéka 
közismerten azt szolgálja, hogy a tanulók cselekedjék is a jót , ne pedig csak 
t ud j ák , hogy mit hogyan kellene tenni. Felismertük és valljuk, hogy az erkölcsi 
nevelésnek gyakorlótérre van szüksége. Nem kívánok i t t közismert tételeket és 
igazságokat felidézni a közösségi nevelés jelentőségéről, például arról, hogy a 
közösség az erkölcsi gyakorlás szintere. 

Az aktivitás két aspektusból is fontos a nevelés számára. Egyfelől kialakítja 
a cselekvés — hogy úgy mondjuk — semleges készségeit, amelyek hasznosak 
lesznek a kifejezetten erkölcsi jellegű cselekvés lefolyása szempontjából is. 
A cselekvés, a cselekvésre való készség egyfajta szemléletet, magatar tás t , erkölcsi 
habi tust is jelent, amelynek nehéz lenne túlbecsülni az. erkölcsi jelentőségét. 

Természetesen nagyon egyszerűen fognánk fel a dolgot, ha az aktivitás és 
az erkölcsi tevékenység között általában közvetlen összefüggéseket vélnénk felfe- ' 
dezni. Nyilvánvaló, hogyha egyszerűek és közvetlenek lennének az összefüggések, 
akkor mindenfaj ta cselekvés? mindenfaj ta aktivitás erkölcsileg is nemes színezetű 
lenne. Ez pedig közismerten nincs így. 

A mi körülményeink között, a szocialista munkaiskola körülményei között, 
tendenciájukban, de egyre inkább megvalósuló jelleggel jelen vannak azok a fel-
tételek, amelyek az általános, a. „semleges" aktivitást a szocialista erkölcs 
mérlegén pozitív jelleget muta tó cselekvéssé, tehát a szó igazi értelmében vett 
aktivitássá teszik. Ezek: az oktatás tudományos tar ta lma, az ismeretszerzés 
tudományos menete, az oktatási anyagnak nevelési célzatú válogatása, mindaz, 
amit az oktatás nevelési irányultságának nevezünk. 

Kérdés, miért nem hato t tak jobban ezek a nevelés szempontjából ked-
vezőbb feltételek? Gondolom azért nem, mert elvileg sem voltak a szükséges 
mértékben kimunkálva, elvileg sem voltak kellően összehangolva, és ami a leg-
lényegesebb, nem kerül sor következetes megvalósításukra. Mint lá t juk, a szoci-
alista didaktika arra törekszik, hogy túlhaladja a megmerevedett formákat , 

^szükséges, hasznos és ésszerű lazításokat hajtson végre, hogy az oktatási fo lya-
matnak leggazdaságosabb menetére váltsiT át azokat" á szerkezeti elemeket, 
amelyek a marxista ismeretelmélet és a marxista didaktika fényében nem 
bizonyulnak gazdaságosaknak. 

NAGY SÁNDOR professzor mélyrehatóan és meggyőzően fejtegette ezeket 
a lehetőségeket. A neveléselmélet részéről csak azt lehet kívánni, hogy .vajha 
minél általánosabbá válna s minél kisebb közvetítési veszteséggel valósulna meg 
az a korszerű didaktikai szemlélet, s az erre épülő oktatási metodika, melyről 
ő olyan gondolatgazdagon beszélt. 

Felbecsülhetetlen nevelési lehetőségeket rejt magában az a tanítás, mely 
szerint a korszerű oktatást úgy fogjuk fel, mint a nevelő és a tanulóközösség 
•együttes, közös munkájá t . A közösségi szálak is keresztül-kasul szövődnek 
egymásba. A tanulók együttes munkájának előnyeit — a maga értelmezésében 
és céljai érdekében — a polgári pedagógia is kereste, s bizonyos határokig meg is 
valósította. Ismeretesek azok az eredmények, amelyeket a közösségi nevelés a 
tanulók összekovácsolása terén, elsősorban a Szovjetunióban, de más szocialista 
országokban is, elért. A tanulók együttmunkálkodása a termelőmúnkának 
a képzésbe való bekapcsolásával ú j és nagyon is intenzív forrásra lelt. Viszonylag 
elhanyagoltabb azonban a pedagógus és a tanulók együttmunkálkodásának az 
elve és gyakorlata. 

Nagyon figyelemre méltónak tar tom, amit ezzel kapcsolatban mond a 
referátum: ennék a szemléletmódnak „a gyakorlatban,tömeges mértékben történő 
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érvényesítése: ez szinte az első számú biztosítéka annak, hogy korszerűnek tek in t -
hető oktatási folyamatot valósítsunk meg." 

Az egyik hangsúly i t t azon van, hogy ezt a szemléletmódot tömeges méretek 
ben kell érvényesíteni. Valóban, ma már ott t a r tunk , hogy igényes megoldásokat 
a legjobbak, a. legáldozatosabb pedagógusok ismernek és alkalmaznak is.. 
Ugrásszerűen emlekednék azonban • az oktatás és nevelés színvonala, h a t é -
konysága, ha tömegesen valósítanák meg azt, amire a legjobbak útkereső 
igyekezetükben törekszenek. 

A tanulók és a pedagógusok alkotó együttműködésének nálunk — tö r -
ténetileg indokol tésér thető módon — több irányú akadálya van. Mindenekelőtt 
gátol bennünket a hagyományos, a porosz iskola nálunk is erőteljesen ható szem-
lélete, mely a diákot és .a t anár t nemcsak a gyakorlatban, hanem elvszerűen is 
elválasztotta egymástól, ügy gondolom, ebben az összefüggésben erre a nehéz: 
és fájdalmas problémára elég mindössze utalni. Ennek következménye, h o g y 
pedagógusok és tanulók munkatársi együttműködésének nálunk nem alakultak 
ki, s főleg nem terjedtek el módszerei, eljárásai, hagyományai. Ez összefüggésben 
van azzal, hogy a polgári pedagógia konstruktív elemeitől a magyar iskolák 
tömegméretekben el voltak zárva vagy elzárkóztak, a szocialista pedagógia elvi 
alapjaira, szemléletére és szellemére épülő szocialista pedagógus—diák viszony 
pedig — mert ez a pedagógia nem ha to t t á még át elég mélyen a pedagógus köz-
véleményt — nem alakulhatott ki. A hazai neveléstudománynak is vannak persze 
adósságai. Mindeddig nem foglalkozott elég komolyan — főleg oktatási, d idakt ikai 
vonatkozásban nem — ennek az együttműködésnek a természetével, lefolyásával,, 
módszereivel és eszközeivel. Most, hogy a munkaokta tás sokrétű problémái 
felszínre kerültek, az „ á r " magával hozta ennek a problémának a jobb megoldá-
sát is. 

Mint említettük, ennek a munkatársi viszonynak nagy nevelési haszna-
ígérkezik. Különösebb vizsgálódás nélkül is nyilvánvaló, hogy ha a diák közvet -
len, pedagógiailag indokolt és helyes viszonyba kerül tanár jával , ez sokfajta-
bénító-gátlás alól felszabadítja őt. (Hogy ez milyen súlyos veszteségeket idéz elő * 
a pedagógiai tevékenységben, éppen akkor,, amikor ennek a tevékenységnek 
a termelékenységét szorgalmazzuk, ta lán nem is gondoljuk. Az erre vonatkozó-
egzakt mérések, a gyakorlatilag szinte összeállíthatatlan konkrét statisztika 
elriasztó képet mutatna.) Másfelől — s ez a pozitívumokat tovább erősíti — 
a munkatársi viszony magában rej t a tanuló számára egy magas színvonalú,., 
szakmai szempontból értékes irányítást , érzelmi ösztönzést. Ennek a légkörét 
(az érzelmi ráhatások rendszerét), ta r ta lmát és módszereit megtervezni a mi korunk-
ban és a mi iskoláink számára — természetesen az előzményekre támaszkodva — 
a pedagógia soron levő teendői közé tartozik. 

Ezekből a meglehetősen amorf gondolatokból ta lán kitűnik mondanivalónk 
lényege. Először is az, hogy ha az oktatás hatékonysága nő, akkor eo ipso nevelési 
hatékonysága is nő (természetesen bizonyos feltételek mellett, de ezeket vegyük 
adottaknak). Ebből azonban nem következik, hogy elegendő erre a természetes,, 
automatikus hatásra várakozni. Külön és speciálisan szorgalmazni kell, hogy az 
oktatás nevelőhatása növekedjék. Ennek bonyolult összetevői, illetve feladatai 
vannak. A tárgyalásra került probléma, azaz az oktatási folyamat szerkezeti 
korszerűsítésének szempontjából volt lehetséges egynémely összefüggést érinteni. 

A nevelés folyamatának leglényegesebb szerkezeti korszerűsítése — véle-
ményem szerint — éppen abban kell, hogy megnyilatkozzék, hogy az etikai 
verbalizmus szavakkal mindent elöntő s egyoldalúan a tudat i ráhatást erőszakoló 
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módszerével szemben, helyet kap a praxis, a cselekvés, a konkrét helyzetekben 
való magatartás, helytállás próbája. Jól tudom persze, hogy ez nemcsak és talán 
nem is elsősorban szerkezeti kérdés. Inkább szemléletbeli, tartalmi, általános 
módszertani — de határozottan a folyamat szerkezetének milyenségi kérdése is. 

Ebben a vonatkozásban tehát a legbiztatóbbnak azt az egybeesést, azt a 
harmonizáló tendenciát lehet értékelni, amely abban nyilatkozik meg, hogy az 
•oktatás folyamán az ismeretek szerzésének és alkalmazásának aránya az utóbbi 
javára fog változni. Ez a változás egybeesik azzal a törekvéssel, hogy a tanulók 
nevelését, szűkebben erkölcsi nevelését elsősorban erkölcsi tapasztalataikra, 
a cselekvés folyamán megszerzett ismereteikre, érzelmeikre, élményeikre építsük. 
Ez a két tendencia találkozik és erősíti egymást. Ez a példa is azt muta t j a , hogy 
a nevelés széles értelemben szigorú logikával rendezett egész. S ha ebben a rend-
szerben az egyik elemet lényegesen javí t juk, akkor az a másik elemnek a javu-
lását is elősegíti. 

Végső soron ez is igazolja, hogy helyes és objektíve szükségszerű mindazt, 
ami a pedagógiában eszközi jelentőségű, a célokból levezetni; Ez a rendszer, ha 
valóban mélyrehatón érvényesülnek benne a pedagógiai logika törvényszerűségei, 
gazdagságot, változatosságot enged meg a részletekben, olyan gazdagságot és 
változatosságot, melyet az élet reprezentál és igényel. 

Paradox előjelű magatartás jellemző ránk, ha nevelési céljainkra és 
feladatainkra gondolunk. Nem szabad türelmetleneknek lennünk és nagyon is 
türelmetleneknek kell lennünk. Nem szabad türelmetleneknek lennünk, mert 
t ud juk , hogy a nevelésben minden láncszemnek megvan az előzménye; nem sza-
bad csodákra várnunk, s nem szabad meggondolatlanul terveznünk, irreális 
várakozásokat keltenünk. Ha valami a szerves fejlődés ú t j á t kell, hogy befussa, 
akkor a nevelés mindenesetre ilyen folyamat. 

Ugyanakkor türelmetleneknek kell lennünk, mert látnunk kell, hogy az ú j 
ember nevelése minőségileg más feladatokat ró a nevelés gyakorlatára és elméle-
tére. Nem lehet játszani a szavakkal: belátható időn belül tömeges méretekben 
ki kell alakítani a szocialista tudatot és magatar tás t . Ez a fejlett szocialista 
társadalom sine qua non-ja. Társadalmi, politikai rendszerünk — a történelem — 
a feltételeket egyre inkább biztosítja ehhez, de egyre kérlelhetetlenebbül kéri 
számon a munkát és az eredményeket. 

FEHÉRVÁRI GYULA: AZ OKTATÁSI FOLYAMAT KORSZERŰ FELFOGÁSÁNAK 
. METODIKAI KÉRDÉSEI 

Munkaértekezletünk bevezető referátuma, az oktatási folyamat korszerű-
sítésének szerkezeti kérdéseit vizsgálva széleskörűen elemzi az ezzel összefüggő 
problémákat, lehetőségeket,- elméleti és gyakorlati feladatokat, és — mintegy 
minimális programként — felvázolja azokat á teendőket, amelyek az oktatás 
alkotó tervezése és rugalmas levezetése érdekében iskolaügyünk fejlődésének 
jelenlegi szakaszában sürgetően jelentkeznek. A referátum szerzője azzal zárja 
gondolatmenetét, hogy a korszerűsítéshez — a strukturális kérdések fokozatos 
megoldása mellett — természetesen a metodikai kérdésekben való határozott 
előrehaladás is szervesen "hozzátartozik. 

A nevelési és oktatási célkitűzésekből, az oktatás tar talmából szükségszerűen 
adódó didaktikai feladatok, ezek rendszere, egymásutánja, arányai valamint 
a megoldásukat szolgáló módszerek, eljárások problematikája valóban olyan 
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szoros egységet alkot, olyan összefonódást mutat , hogy egymástól élkülö-
nül t vizsgálatuk érdemben alig képzelhető el. A gyakorlat megfigyelése 
egyre inkább azt a — korábban sokszor nagyon óvatosan megfogalma-
zot t — megállapítást látszik igazolni, hogy a módszerek nem csupán a 
didaktikai feladatok áttételein keresztül, hanem közvetlenül is összefügg-
nek az átfogóbb és a konkrétan körvonalazott nevelési és oktatási célkitű-
zésekkel, jelentős mértékben — néha meghatározó módon — visszahatnak 
még az oktatási folyamat nagyobb szakaszaira is, de ezen belül különösen az 
egyes témák, tanítási órák felépítésére, tehát az oktatási folyamat szerkezetére. 
Úgy gondolom, hogy a módszereknek, eljárásrendszereknek ez a szerepe, ilyen 
ha tása a korszerűsítés terén történő előrehaladásunk során még jobban kidom-
borodik és erősödni fog, minthogy a fejlődés ú t j a nyilván csak a konkrét körül-
ményeket figyelmen kívül hagyó merev, megkövesedett, mechanikus sablonok 
felszámolása, az oktatási folyamatnak az eddigieknél sokkal rugalmasabb, 
dialektikusabb megtervezése és levezetése lehet. 

A fentiek értelmében is kézenfekvő, hogy maga a referátum is, bár a kor-
szerűsítés szerkezeti vonásait állítja vizsgálódásai középpontjába, szükség-
szerűen kitér bizonyos „kivitelezési", tehát módszerbeli kérdésekre is. 

.Hozzászólásomban a továbbiakban elsősorban iskoláink jelenlegi helyzeté-
ből, az iskolai gyakorlatból kiindulva igyekszem a korszerűsítés néhány metodikai 
vonatkozását érinteni. Megjegyzéseim nyilván kissé esetlegesek, nem kellően 
rendszerezettek, azonban ebben a keretben — a részletezés igénye és lehetősége 
nélkül — csupán néhány olyan kérdésre szándékozom felhívni a figyelmet, 
amelyek oktató munkánk előbbrevitele érdekében jelenlegi helyzetünkben véle-
ményem szerint a leglényegesebbek. 

Mindenekelőtt fontosnak tar tom megállapítani, hogy a munkájuk ered-
ményességéért komoly felelősséget érző pedagógusok körében egyres szélesebb-
körűen és erőteljesebben jelentkezik az a felismerés és igény, hogy korszerűbb,, 
ha tékonyabb eljárásokat, módszereket kell kialakítanunk és alkalmaznunk, mert 
az eddigi — b á r jól ismert és kitaposott — utakon járva nem lehet megnyugtatóan 
megvalósítani az iskolában ma reánk váró feladatokat. Egyetértéssel és szívesen 
fogadták például a legutóbbi tanévnyitó utasítások megállapításait, amelyek 
szerint az iskolareform valóraváltásában, az ú j iskola megteremtésében a további, 
sikerek kulcsa döntően a pedagógusok kezében van, és érzik azt az ellentmondást, 
amelyet mostanában gyakran úgy szoktak megfogalmazni, hogy nem lehet a 
legkorszerűbb nevelési célkitűzéseket régi, sokszor avult eszközökkel megvalósí-
tani . Mégis — úgy látszik — minden jószándékú és jobbra törekvő felismerés, 
a mindennapi gyakorlatban tapasztalt sok nehézség, gyötrődés, néha kudarc 
ellenére sem bontakozot t még ki nálunk elég bátran, határozottan az olyan 
tömeges pedagógiai alkotó munka, mint amilyent például a Szovjetunióban az; 
úgynevezett MOSZKALBNKO-Vita megmutatott . Igaz, a szovjet pedagógusok fej-
le t tebb társadalmi körülmények között dolgoznak, ot t lényegesen előbbre ta r ta -
nak az iskolareform megvalósítása terén, de ez a különbség mégsem magyaráz-
h a t j a kellően a nálunk tapasztalható viszonylagos lemaradást. Az ok — úgy hi-
szem — inkább abban keresendő, hogy nálunk a pedagógusok elég széles rétegei-
ben nem hatol tak elég mélyre, nem szilárdultak még meg kellően a szocialista 

. pedagógia tanításai, márpedig alaposan átgondolt, jól megértett és biztonságosan, 
kezelt elméleti ismeretek hiányában nehéz a gyakorlatban ú j a t alkotni, a régi 
megszokottat — s így könnyebbnek látszót — felszámolni. Gyakran találkozhat-
t unk olyan megjegyzésekkel, hogy a neveléstudomány nem segíti kellően az. 
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iskolai gyakorlatot. Sok vonatkozásban van is alapja ennek a megállapításnak, 
de éppen a most itt tárgyalt t émát illetően az az igazság, hogy iskolareformunk 
kidolgozásának és megvalósításának megkezdése óta pedagógiai sa j tónkban — 
éppen* a neveléstudomány művelői részéről — számos igen értékes tanulmány 
látott napvilágot, amelyek sokoldalú elvi útbaigazítást nyú j tanak a gyakorlat 
számára, és amelyekből az iskolák dolgozói jól felhasználható tanulságokat 
vonhatnának le saját teendőikre. Ha ez nem így történt, vagy még nem kellő 
mértékben történt meg, nagyon komolyan fel kell figyelni erre a jelenségre, meg 
kell vizsgálni okait, biztosítani kell, hogy a pedagógiai irodalom a pedagógusok 
széles rétegeihez valóban eljusson, számukra minden szempontból (a művek 
jellege, példányszáma stb.) hozzáférhető legyen. A neveléstudomány helyzetét 
ugyanis nem egyedül és kizárólag a megjelent művek száma és színvonala jellemzi, 
hanem nagymértékben az is, hogy ez mennyire vált a pedagógusok' sa já t j ává , 
és főleg: mennyire alkalmazzák, érvényesítik gyakorlati munká jukban . Ez az 
egész gondolatsor véleményem szerint azért kapcsolódik szorosan felszólalásom 
tárgyához — az oktatási folyamat korszerűsítésének módszertani kérdéseihez — 
mert az új iskola módszertani kultúrájának megteremtése nem képzelhető el a 
a pedagógusok magasszínvonalú, szilárd pedagógiai elméleti felkészültsége nélkül. 
Ha ez így igaz, akkor ennek konzekvenciáit a pedagógusképzés és továbbképzés 
ú j ú t ja inak kialakítása során nagyon alaposan mérlegelnünk kell. 

Az új, a korszerűsítés igényeinek megfelelő fejlettebb módszertani kul túra 
kialakításának egy további — az előbbivel rokon — feltétele az úgynevezett 
tantárgyi módszertanok mibenlétének, a pedagógia-tudomány rendszerében elfog-
lalt helyének, feladatainak egyértelmű tisztázása és főleg az ezen a téren szüksé-
ges elméleti és gyakorlati alkotó munka sürgős és nagymértékű továbbfejlesz-

•tése. E feladat megoldása mind a pedagógiai elmélet, mind a gyakorlat számára 
sok és gyorsan elvégzendő teendőt jelent, mert hatásában igen nagymértékben 
hozzájárulhatna, a korszerűsítés folyamatának meggyorsításához. Nem szándé-
kozom az ezzel összefüggő kérdésekről részletesen szólni, annál is inkább, mert 
nemrégiben jelent meg ebben a tárgykörben NAGYSÁNDOR, „Didakt ika és meto-
dika" című tanulmánya, amely igen sokoldalúan elemzi a meglévő hiányosságo-
kat és a teendőket. A metodikai kuta tás viszonylagos elmaradottsága sok vonat-
kozásban éreztette negatív hatását az iskolai gyakorlatban is. Közismert, hogy 
a pedagógusképzésben — elsősorban az egyetemi képzésben -— hosszú ideig 
hát térbe szorultak a pedagógiai ismeretek, a képzés elsősorban az úgynevezett 
szaktárgyi felkészítésre irányult, és „jó szaktanárnak" azt t a r to t ták , aki jól 
felkészült a tantárgyának alapját képező tudományág terén. Még csak erősítette 
ezt a felfogást az is, hogy a szakfelügyelet igen gyakran csak az oktatás szakanya-
gára irányította figyelmét, nem adott kellő szintű útbaigazítást a tanítás mód-
szereit illetően. Az említett tanulmány következtetéseinek megfelelően a metodi-
káknak tulajdonképpen tantárgyi pedagógiákká kell válniok, amelyek a pedagó-
gia egészét, a neveléstudományban feltárt törvényszerűségeket, elveket széles-
körűen és rendszeresen alkalmazzák a tantárgy oktatásának viszonylataira. 
Sürgős teendő, hogy a metodikák alaposan megvizsgálják az oktatás folyamatá-
nak az illető tantárgy viszonylatában jelentkező specifikumait, ennek megfelelően 
értelmezzék a didaktikai alapelveket, és részletesen dolgozzák ki azokat az eljá-
rásokat, módszerkombinációkat, amelyeket a szaktárgy korszerű és eredményes 
oktatása megkíván. Mindez természetesen igen nagy kihatással lehet az oktatási 
folyamat tervezésére, megtermékenyítően hat a gyakorlati munkára , ösztönzést 
ad az alkotó pedagógiai munka kibontakoztatására. A pedagógiai ismereteknek 
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ilyen módon, a szaktárgy oktatásával kapcsolatosan történő feldolgozása erősítené 
az iskolák pedagógiai légkörét, előmozdítaná a továbbképzés, önképzés iránti 
érdeklődést. Terminológiai kérdésnek látszik, de ma már igen időszerű tar talmi 
jelentősége van annak, hogy egyértelműen leszögezzük: mit értünk a pedagógu-
sok szakmai felkészültségén. Nyilvánvalóan ezen felül a szaktárgyi, pedagógiai 
és módszertani tudásnak egyformán és egyenrangúan igen nagy jelentősége van. 
Természetes, hogy az úgynevezett szakanyagban a pedagógusnak sokszorosan 
többe t kell tudnia, mint amit a tantervek előírnak, de kellő mértékű pedagógiai 
és módszertani tudás nélkül senki sem lehet jó tanár , nehezen képzelhető el 
nevelési és oktatási célkitűzéseinek tuda tos és eredményes megvalósítása. 

Az oktatás módszertanának tökéletesítése, korszerűsítése érdekében további 
sürgető feladatunk oktató munkánk egész szemléletmódjának jelentős átalakítása. 
V. SZTREZIKOZIN kitűnő tanulmányában behatóan foglalkozik ezzel a kérdéskör-
rel, és megállapításaival minden vonatkozásban, teljes mértékben egyet lehet 
ér teni . Nálunk is elsőrendű kérdés most, hogy alaposan megértessük az iskolák 
dolgozóival oktatási reformunk lényegét, alapelveit, mert csak a cél egyértelmű 
t isztázottsága adhat olyan biztonságot, amely lehetővé teszi a. módszertani 
a lkotómunkát . Mindenkinek világosan kell látnia, hogy milyen embereszményt 
kell oktató-nevelő munkánk során kialakítani, hogy egész iskolai tevékenységün-
ke t az oktatás és az élet, az oktatás és a szocialista építés közötti kapcsolat 
elmélyítésének kell á thatnia , és munkánk csak akkor nevezhető eredményesnek, 
ha ezeket a célkitűzéseket sikerült megvalósítanunk. Nem arról van tehát csak 
szó, hogy elvégezzük a tanterveket , hanem hogy ennek során embert formáljunk. 
Ezeknek az ú j célkitűzéseknek megfelelően igen fontos — eddig is sokszor hangoz-
t a t o t t , de nem kellően valóra váltott — elvek jelentkeznek, amelyek érvényesí-
tése nélkül nem ju tha tunk előre a korszerű iskola megteremtése terén. Az eddigiek-
nél sokkal nagyobb hangsúlyt kell helyeznünk arra az elvre, hogy az oktatás 
kétoldalú folyamat, a t aná r és a tanulók közös tevékenysége, amelyen belül 
fel tét lenül biztosítani kell a tanulók lehető legnagyobb fokú aktivitását, öntevé-
kenységét, önállóságát. Igen fontos az a megállapítás, hogy — iskolai viszonylat-
b a n értelmezve — nem tanul az, aki nem akar tanulni . Éppen ezért módszertani 
munkánk terén az előrehaladás kulcskérdése, hogy megtaláljuk azokat az eljárá-
sokat , amelyek alkalmasak a tanulók érdeklődésének, aktivitásának felkeltéséi i, 
fokozására, amelyek elvezetik őket ahhoz, hogy tudatosan végezzék munkájukat , 
nemcsak — esetleg kényszerítő eszközök hatására — elfogadják a tanítást , hanem 
maguk is aktív, tevékeny résztvevői legyenek az ismeretszerzés folyamatának. 
Az eljárásrendszerek függvényei az elérendő célnak. Éppen ezért csak ilyen 
szemléletmód bir tokában lehetnek képesek a pedagógusok a módszerek korszerű-
sítése lehetőségeinek felismerésére. 

H a ezeket az igényeket egybevetjük oktató munkánk jelenlegi gyakorla-
t áva l , végülis nem kell pesszimistáknak lennünk. A pedagógusok munkájában 
ennek a szemléletnek, és az ebből fakadó gyakorlati konzekvenciáknak igen 
sok elemét felismerhetjük. H a mégis az ú j módszertani kultúra kialakítá-
sá t sürget jük, ennek oka, hogy lényegében-egészében nagyon sok esetben még 
a régi módon folyik a tanítás, nem értünk el még odáig, hogy oktató munkánk 
egész rendszere kellő mértékben ú j célkitűzéseinkhez igazodott volna. Ezért 
jellemző még mindig — és ebben nem egyedül a tan terv i maximaiizmus a döntő 
tényező — az idővel való küzdelem, ezért viszonylag egyhangú az órák felépítése, 
és ezért az úgynevezett aktivizálás igen gyakran még mindig csak elsősorban a 
kérdés-felelet módszer széleskörű alkalmazásában nyilvánul meg. Pedig egyet 
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lehet érteni azokkal a megállapításokkal, hogy oktató munkánkban igen sok 
-időtartalék van, ezt azonban egyedül a tananyag csökkentésével nem lehet fel-
tárni , hanem az ilyen módon jelentkező tanári és tanulói túlterhelés megoldása 
csak az oktatás módszereinek korszerűsítése ú t j án lehetséges. Nagy jelentőségűek 
ebből a szempontból NACÍY SÁNDOR referátumának a „rugalmas indukcióra", a 
-szorosabb értelemben vet t ismeretszerzés és a korszerűen felfogott alkalmazás 
•időarányaira vonatkozó fejtegetései. Véleményem szerint strukturálisan és mód-
szertanilag is elsősorban ezeken a pontokon kell keresnünk az oktatási folyamat 
korszerűsítésének lehetőségeit. A módszerek korszerűsítésével kapcsolatban fel-
tétlenül nagymértékben figyelembe kell vennünk az oktatási folyamat úgyne-
vezett „kiterjeszkedésének" a tendenciáját . Tanulóink az órán és iskolán kívül 
is rengeteg ismeretelemet, tapasztalatot szereznek (otthoni környezet, 
i f júsági szervezetek munkája , üzemi munka, rádió, televízió, film, olvasmányaik 
stb.) , mindezzel az oktatási folyamat minden mozzanatában feltétlenül számol-
nunk kell. Tudomásul kell venni, hogy az iskola egyedül nem lehet képes a tanuló-
h a t mindenre megtanítani, nem lehet képes teljesen kész embereket formálni, 
és ezért munkája sikerének egyik fontos kritériuma, mennyire képes a társadalmi 
hatásegyüttesben irányítóvá válni; értve ezt a hatást az iskoláskor idejére, de 
az iskola befejezése utáni időszakra is. Ez a gondolat előtérbe helyezi a belső 
erők, a képességek fejlesztésének jelentőségét. Természetesen nagyon kell ügyelni 
az arányokra. Az ismeretek elsajátítása az iskolában nem válhat csupán esz--
közzé, hanem egyben cél is. Szocialista közoktatási politikánknak megfelelően 
'korszerű műveltséget, szilárd, teljesítőképes tudást kell nyúj tanunk az iskolában 
•a tanulóknak, és ezzel együtt kell gondoskodnunk az olyan képességeknek a meg-
felelő kibontakoztatásáról, amelyek birtokában a tanulóink az iskola_ befejezése 
után is tovább tud ják gyarapítani műveltségüket, felkészültségüket. Ügy véljük, 
az oktató munka ilyen felfogása a tanulók számára is sokkal célirányosabbá, 
•értelmesebbé, vonzóbbá és kívánatosabbá teszi a tanulást , és mindezek követ-
keztében növeli aktivitásukat. 

A szűkebb értelemben vet t módszerekről szólva röviden csak annyit szük-
séges megállapítani, hogy valóban, ezeknek eddig is ismert széles skálája alkal-
mas a fenti célkitűzések megvalósítására. Nem ú j módszereket kell t ehá t keres-
nünk, hanem az eddig is ismert módszereket új. célkitűzéseinknek megfelelően 
kell alkalmaznunk. Nagyon találóan állapítja meg Kiss ÁRPÁD egyik tanulmányá-
ban, hogy minden módszer lehet aktív, nem „aktív módszerek" felkutatásán 
kell fáradoznunk, hanem a tanulói aktivitás feltételeit kell megteremtenünk. 
Erre pedig nincs csodaszer, ehhez egyetlen egy módszer sem lehet önmagában 
elegendő, hanem az összes módszerek tudatos, célirányos alkalmazása, a mód-
szereknek az éppen soron lévő feladatok megoldására leginkább alkalmas 
kombinációja vezethet el a teljes tanulói aktivitáshoz. Mégis talán nem 
felesleges ismételten utalni arra, hogy a módszerek sorában az úgyneve-
zet t .közlő jellegű eljárások arányát a tanulók önálló munkáinak javára 
feltétlen csökkentenünk kell. Szükséges azt is hangsúlyozni, hogy a módszerek 
sorában továbbra is jelentős helyet kell elfoglalniok a tanulók iskolán kívüli, 
o t thoni munkájának. A tankönyvvel végzett munka nem szükségszerűen magolás, 
hanem a megfelelően végzett iskolai oktatás szerves és szükséges továbbfolytatása 
és kiegészítése kell legyen. A tanulók egész tevékenysége, az iskolában és az 
iskolán kívül végzett munkájának együttese biztosíthatja az eredményes ismeret-
szerzést, szem előtt t a r tva azt a fontos elvet, hogy végezzünk el mindent együt t 
és megfelelő módon az iskolában, amit a tanárnak és tanulónak közösen kell 
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elvégeznie (fokozva ezen belül is a tanulók önálló munkájának arányát), és meg-
felelő irányítást adva támaszkodjunk bátran a tanulók órán kívül végzett önálló-
tevékenységére. 

Az oktatási folyamat korszerűsítésének lehetőségeit, tempóját reálisan-
szemlélve számolnunk kell azzal, hogy ennek jelentős szervezési és — min t 
vázolni igyekeztem — tárgyi, személyi feltételei vannak. A szervezési keretek 
lényegében adot tak, kibontakoztak. Reméljük, hogy az ú j tantervek — az orszá-
gos vita tapaszta la ta i t is figyelembe véve — megfelelő alapot nyúj tanak majd 
a korszerű oktató munkához. Irányító szerveink, a pedagógusok nagy örömére 
és megnyugvására helyesen felismerték azt, hogy az alkotó pedagógiai munkához 
nyugodt , egyenletes munkari tmus biztosítása szükséges. Ennek érdekében már a 
mostani tanévben több fontos intézkedés tör tént , és minden bizonnyal ezeket 
továbbiak is követik. Komoly lépéseket kell még tennünk a módszertani kultúra 
fejlesztése érdekében a pedagógusok felkészültségének fokozása terén, és nagy-
mértékben fejleszteni kell az iskolák berendezését, az oktatás tárgyi feltételeit. 
Minden jel arra muta t , hogy igen sok kedvező tényező segíti korszerűsítési törek-
véseinket, azonban mégsem várható, hogy egyik napról a másikra döntő válto-
zás történik. Mindent meg kell tennünk a gyorsabb előrehaladás érdekében, 
de nem lehet és nem is szabad ezt a folyamatot túlságosan sürgetni. A kellő-
feltételeket megteremtve, tervszerűen, jól megalapozottan kell előre haladnunk, 
és támaszkodva a- pedagógusoknak munkájuk iránt érzett felelősségtudatára, 
vá rha t juk , hogy néhány év alatt olyan minőségi változások következnek be.mód-
szertani téren is az iskolák munkájában, amelyek már reális közelségbe hozzák 
a társadalmunk igényeinek megfelelő szocialista munkaiskola megteremtését-. 

KISS ÁRPÁD: A TELJESÍTMÉNYSZINT VIZSGÁLATÁNAK NÉHÁNY EREDMÉNYE 

A foglalkozás azokkal á problémákkal, melyeket a főreferátum szerzője az 
oktatási folyamat szerkezeti elemzéséből kiindulva vet fel, bizonyosan lényegbe-
vágó. Akár úgy tekint jük á főreferátumot, mint egész eddigi tanítási gyakorla-
t u n k nagy határozottsággal és meggyőző erővel előadott kritikai értékelését, aká r 
mint jövő felé muta tó utak megjelölését, lényeges pontokon kényszerít ú j megol-
dások keresésére. 

Az előttem szólók tetemesen terjesztették ki a korszerűsítésre szoruló terü-
leteket, és sokban mélyítették el magának a korszerűsítésnek a fogalmát. 

Az én szerény kiegészítésem — mely a megtisztelő korreferátum minősítést., 
kap ta az értekezleten — ahhoz a részterülethez kapcsolódik, mely a főreferátum-
ban az oktatási folyamat hatodik összetevőjeként ellenőrzés néven szerepel, és. 
amelyhez én i t t hozzátenném az-értékelés szót: így vonatkoztatható ugyanis a 
t ágan értelmezett tanulási folyamatnak arra a lényeges mozzanatára is, mely egy 
erőfeszítés sikerességének megállapítása a tanuló számára, és amelyet a pszicholó-
gia mint megerősítést olyan fontosnak tekint akkor is, ha az értékelésnek nem. 
ellenőrző jellege van. 

1958 májusában végeztünk először kikérdezést írásos feladatlapok segítsé-
vel az általános iskolából kilépő tanulók tudásszintjének megállapítására. Ezt a-
vizsgálatunkat még úgy terveztük meg, hogy eredményeiből az iskola egész: 
műveltséget megalapozó tevékenységének hatékonyságára lehessen következ-
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tetéseket levonni. Minthogy a mutatkozó teljesítmény — még a tanulmányi 
anyag terjedelmét és elsajátítási fokát tekintve is — igen egyenlőtlennek bizo-
nyult , egyes ismeretkörökben pedig lényegesen alat ta maradt az akkori tantervi 
követelményeknek, vizsgálatunkat az iskolai tanulmányokban elért teljesítmény-
szint nagyságrendjének meghatározására korlátozva két alkalommal megismé-
teltük. 1959 szeptemberében a gimnázium első osztályába belépő volt általános 
iskolai tanulókat , 1960 májusában pedig a gimnázium első osztályát végigjárt 
tanulókat kérdeztünk ki részben egyező feladatlapok segítségével. 

A vizsgálatokat munkatervi feladatként a Pedagógiai Tudományos Inté-
zet vezetőségének és módszertani osztálya tagjainak támogatásával folytat tuk, 
egyes eredményeiről és egy kiegészítő vizsgálat adatairól több alkalommal 
beszámoltunk.1 . '' 

Ebben a dolgozatban mint eredményt, néhány tapasztalatot kívánunk össze-
foglalni az írásos feladatlapok felhasználásával kapcsolatban. Teljesítménypróba 
néven jelöljük meg a feladatlapon feltett minden kérdésünket, az émlékezeti 
teljesítményt kívánókat ugyanúgy, mint azokat, amelyeket értelmieknek minő-
síthetünk összefüggések meglátása és a tudás bizonyos önállósággal való alkalma-
zása alapján. Vizsgálatunknak ez az oldala neveléslélektani.és didaktikai vonat-
kozású. 

Szükségessé teszi kikérdezésünk elemzését és néhány következtetés levo-
nását az a körülmény, hogy sokan tekintenek idegenkedéssel eljárásunkra: nem 
ismerik és nem is törekednek megismerni célszerű és eredményes alkalmazá-
sának lehetőségeit, a sokféle és önkényesen végzett „felmérés" felületes ál-
talánosításait bizonyítéknak tekintik az írásos kikérdezés ellen általában. 
Mi abból a józan ész diktálta feltevésből indultunk ki, hogy a lényeges tanulmá-
nyokra kiterjedő, sokféle és elégséges'számú, fokozatosan nehezedő kérdést, 
tartalmazó írásos feladatlap értékelése alapul szolgálhat indokolt ítélet kialakítá-
sához tanulók és tanulócsoportok iskolai teljesítményéről. Az iskola egy nagyon 
régi gyakorlatának (írásbeli dolgozat, írásos vizsgafeladat) olyan ú j változatáról 
van szó, amelyet a milliós tanulólétszám és a pedagógiai munka hatékonyságának 
szentelt nagyobb figyelem egyaránt az előtérbe állít. A mi vizsgálatunk — bá r 
hasznosítottuk benne bonyolultabb eredménymérések tapasztalatai t — alig 
távolodott el az iskolában szokásos értékelési gyakorlattól. Lá t juk azonban min-
den lehetőségét annak, hogy másféle kérdésfeltevéssel és bonyolultabb értékelési 
technikák alkalmazásával a nyert eredmények másféle módon is feldolgozhatók. 

Ezek u tán röviden visszatérünk vizsgálatunk indokolására: 
Pedagógiai gyakorlatunkban nem nagy a lehetősége annak, hogy az isko-

lás tanulók — akár egyéni, akár csoportos — teljesítményét objektív mércéhez 
viszonyítva legyen képes valaki megállapítani. Az értékelő pedagógus a tantervi 
követelmények, a tankönyv, saját befektetet t munkája és meglevő tapasztalatai 
alapján helyezi el a tanulókat egy fokozatosan tagozódó skálán, amelynek szélső 
értékeit a legtöbb teljesítményt jelző ötös és a legkevesebb vagy semmi teljesít-
ményt kifejező egyes alkotják. A két szélső érték között a tanulók a lehetséges öt 
kategória egyikében kapnak helyet teljesítményük alapján, természetesen úgy, 

1 Iskolás tanulóink tudásszintjének vizsgálata. Pedagógiai Szemle, 1960. évi. 3., 7. és 9. 
szám; 1961. 7—8. sz. 

Docimológia, osztályozás, mérés. Pszichológiai .Tanulmányok. 1960. Budapest, 1961. 
Akadémiai Kiadó, 253.1. 

írásos teljesítménypróbák iskolai felhasználása. Pszichológiai Tanulmányok, 1961. Buda-
pest, 1962. 155. 1. 
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és ezt maga az osztályozó pedagógus is tud ja , hogy azonos érdemjegyek nagy 
egyéni különbségeket is takarnak. Az a tény, hogy a tanulók tanulmányi ered-
ménye bizonyos mértékben a pedagógus munká já t is minősíti, magától értetődően 
hozza magával azt a gyakorlatot, hogy a pedagógus a gyengébb teljesítményt 
n y ú j t ó csoportot (osztályt) is az említett két szélső értékkel jelzett skálán 
helyezi el, és így jóval alacsonyabb szintet minősít egy magasabbal azonosnak, 
függetlenül attól, hogy az alacsonyabb szint a pedagógus hiányos vagy eredmény-
telen munká ja következtében állt-e elő, vagy a tanulók gyengébb teljesítő-
képességének következménye. így nagy egyenlőtlenségek állnak elő osztályon-
ként., és előállhatnak hasonló okokból iskolánként. Azok a meggondolá-
sok, amelyek egy ilyen értékelési gyakorlattal kapcsolatosan támaszthatók 
(függetlenül attól, hogy áz milyen mértékben alkalmas az osztályozás pedagógiai 
rendeltetésének betöltésére), eléggé ismertek. Ismeretes az is, hogy számos 
országban az osztályozást kisegítő vizsgák valósággal átszelik a tanulmányi 
időt bizonyos szakaszokban: céljuk az iskola és a tanuló teljesítményének kívül-
ről, sokszor országosan egyeztetett követelmények szerinti minősítése. Ezeknek 
a vizsgáknak tá jékozta tó adatai befolyást gyakorolnak a követelmények meg-
határozására, de egyben eligazítják a pedagógust is az elfogadható minimum és 
az egyes érdemjegyekkel jellemezhető tudásszint tekintetében. A mi közneve-
lési rendszerünkben sem az osztályozás, sem a vizsgák — az érettségi vizsgálaton 
kívül legfeljebb egyes szakiskolai felvételi vizsgák jöhetnek számításba —: nem 
segítenek azon a fogyatékosságon, ami abból ered, hogy a pedagógiai munka a telje-
sítmény oldaláról meghatározatlan marad. A megfogalmazott követelményeknek 
kétségtelenül van bizonyos szabályozó hatásuk arra a körre, amelyen belül bizo-
nyos teljesítményt meg kell kívánni, de nem a teljesítmény szintjére, amelyet 
értékelni kell. Ez a helyzet magában indokolja azt a tényt , hogy igen kevés pon-
tos és megbízható jelzés érkezik a pedagógiai gyakorlat felől a követelményeket 
megszabó tényezők felé, minthogy ilyen feladat betöltésére alkalmas jelzőrend-

- szerünk nincs. Nem látszik kétségesnek, hogy olyan köznevelési rendszerben, 
amelynek nincs megbízható eszköze arra, hogy a tervszerű gyakorlati munkát 
objekt ív módon szemmel tar t sa , hatékonyságát mindig újból, minél több oldal-
ról lemérje, továbbá nincsenek hiteles adatai ahhoz, hogy az általános vagy rész-
legesen mutatkozó fogyatékosságokat feltárja, a követelmények és a teljesítmények 
közti viszony kiszámíthatat lanná válik, egy ilyen állapot minden következményé-
vel együtt . 

Már első kikérdezésünk az itt jellemzett állapotot igazolta: 
A vizsgált tanulók teljesítményét úgy jellemeztük, hogy ismeretkörönként 

t áb láza tban soroltuk fel a fel tet t kérdéseket, megoldandó feladatokat (a teljesít-
ménypróbákat) , a kérdések u tán iskolánként (tanulócsoportonként) adtuk meg 
a helyesen válaszoló tanulók százalékszámát. Ez a kimutatás beszédesen bizo-
ny í to t t a az eltérő pedagógiai feltételek között dolgozó tanulók teljesítményének 
egyenlőtlenségét. Az egymást követő három vizsgálat eredményeinek egymás 
mellé írása pedig lehetővé t e t t e a teljesítmények egyező nagyságrendiének szem-
léletes megállapítását. 

- Minthogy egy-egy alkalommal viszonylag kisszámú tanulót vonhat tunk 
csak be a vizsgálatba (a statisztikai mintavétel szabályait követve kiválogatott 
12—8—8 iskola), a kikérdezések eredményeit elsősorban ezen a két téren tekint-
jük meggyőzőknek, továbbá döntőknek abból a szempontból, hogy a most szóban 
lévő eszköz — az írásos feladatlap — segítségével ilyen vizsgálatok eredményesen 
végezhetők. 
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Nem a mostani alkalommal kell foglalkozni magukkal a feltett konkrét 
kérdésekkel vagy kérdéssorokkal. Amennyire képesek voltunk rá, a tárgyanként 
is változatos típusú, a lényeges adatokat puhatoló, a nem megszokottan meg-
fogalmazott és más módon is problémát tartalmazó kérdéseket vegyesen alkal-
maztuk. A feldolgozás gazdaságosságára (egyetlen rövid felelet, választás a 
javasolt feleletek közül, egy nem megfelelő válasz egyszerű kiküszöbölése stb) 
előzetesen csak addig a fokig voltunk tekintettel, ameddig összeegyeztethetőnek 
talál tuk a kikérdezés céljával. A három kikérdezésnél egyes tárgyaknál (törté-
nelem, kémia, magyar irodalom) a kérdéseket részben átalakítottuk, részben ki 
is cseréltük. Nem állítjuk, hogy a célszerű kérdések és kérdéssorok megszerkesz-
tésén még nem sokáig kell fáradozni, míg a tantervi követelményekkel összeegyez-
te te t t , a vizsgált tanulók számára érdekes, az objektív értékelésre alkalmas, 
a különbségeket finoman kimutató, a teljesítményeket híven kifejező, ilyen 
értelemben érvényes megállapításokhoz nem jutunk. 

Kikérdezésünk végig általános teljesítmény-felmérés jellegű maradt . Meg 
kívántuk állapítani az általános iskolából kilépő tanulók ismereti szintjét. Követ-
keztetést is csak ezen szint nagyságrendjére és egyenlőtlenségére vonatkozóan 
vontunk le. Egészen nyilvánvaló, hogy az ilyen kikérdezések mindig kiinduló 
műveletek: a belőlük levonható tanulságok — például a követelményeknek a 
megvalósíthatónak bizonyult szinthez való hozzáigazítása vagy fordítva, a 
követelmények teljesítéséhez vezető johb utak keresése — csak alapos ellenőrzés 
u tán mérlegelhetek az értékesítés szempontjából. A mi kikérdezésünk is csak 
ilyen nagyjából való tájékozódásnak tekinthető, bár lehetőségeink szerint a leg-
nagyobb gondossággal kíséreltük meg meghatározni, hogy 

. a) milyen ada t -és művelettípusok alkalmasak a követelményekkel egyez-
te te t t teljesítmények bizonyítására, 

b) milyen kérdéseket milyen alakban fogalmazunk meg, 
c) milyen nagyságú és összetételű csoportban vet jük aló előzetes próbának 

feladatlapunkat, 
d) milyen számú és összetételű tanulóegyüttest fogadunk el mint az egészre 

jellemzőt, 
e) milyen módon értékeljük és muta t juk be a teljesítményt, 0 
f ) milyen módon hasznosítjuk az eredményeket. 
A hallgatók bizonyosan megértik, hogy a kérdő alakban megfogalmazott 

ha t pontban az írásos feladatlapok összeállításának — tervezésének, első alakja 
kipróbálásának, végleges megszerkesztésének —, továbbá kidolgoztatásának, érté-
kelésének és ellenőrzésének, az eredmények bemutatásának és felhasználásának 
mozzanatait soroltuk fel. Rövid dolgozatunkban csak megemlítettük a munka 
egyes szakaszait abban a reményben, hogy egy későbbi időben tapasztalataink 
eredményeit részletesen kifej thet jük. 

Ilyen előzetes munkálatok nélkül a mienkhez hasonló egyszerű kikérdezések 
sem vezetnek megbízható eredményekhez. 

' A mieinkkel egyező vizsgálatok a legtöbb esetben azzal a céllal i rányít ják 
a figyelmet az iskolás tanulók tudásszintjére, hogy a tapasztalatilag már észlelt 
elégtelenségeket vagy hiányosságokat azokon a pontokon igazolják, ahol általá-
nosíthatóságuknak nagy a valószínűsége. Különös figyelemmel kell feltárni a 
viszonylag alacsonynak vagy éppen egyenlőtlennek mutatkozó teljesítményeket,-
mivel ezek javításának nagy lehetőségei eleve adva vannak. Erre az állapotra 
való tekintettel foglalkozott többek között egyik vidéki főiskolánk és a Peda-
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gógiai Tudományos Intézet neveléslélektani csoportja (személy szerint LÉ-
NÁRD FERENC is) a pedagógiai tevékenység hatásfokának elemzésével, a célhoz 
vezető u tak és módok ajánlásával. 

Azok a problémák, amelyeknek megoldásához a tanulók jól előkészített 
írásos kikérdezése közelebb vihet, sokfélék. Dolgozatunkban aszerint említünk 
két nagyobb kört , hogy a pedagógiai munkát irányító tényezők vagy 'maga a" 
pedagógus folyamodik-e ehhez az eljáráshoz. 

A mi kikérdezésünk arra példa, hogy a megállapított teljesítményszint 
a lapján arra oa kérdésre felelünk, milyen mértékben teljesíti iskolaszervezetünk 
egy övezete — a kötelező, megalapozó iskola — a tőle elvárt feladatokat. Egy 
ilyen kikérdezésnek tantervi és — ettől nem függetlenül — a pedagógiai munkára 
vonatkozó kihatásai lehetnek számottevők. Megemlítjük, hogy első eredményeink 
bi r tokában számos tanítási órát látogattunk meg azokban az iskolákban, ame-
lyekben vizsgálatunkat folytat tuk, és elemeztük apedagógiai munkát a nagyobb 
hatékonyság feltételeit keresve. Az iskolareform eredményeképpen megállapítá-
saink egy részének már csak történeti értéke van ugyan, mégis elsoroljuk az írásos 
kikérdezés folyamán felszínre került elégtelenségek néhány észlelt okát. Ilyenek: 

a) a tanulás elégséges motivációjának hiánya; 
b) a kiszabott tanítási anyag minden áron való elvégzésére irá avuló, törek-

vés: a k imuta tha tó elmaradás kerülése hiányosan megértett anyagrészeknek 
házi feladatként való kiadásához vezet; egy esetben annak is tanúi voltunk, 
hogy a pedagógus sok ú j fogalmat tar talmazó anyagrészt jelölt ki házi feladat-
ként minden előkészítés nélkül, mivel tanítási órája elmaradt; 

c) az anyag egyféle módon, csak a tanulók receptivitásáyal számoló elő-
adása és változatlan alakban való számonkérése; 

d) az anyagnak készen való nyúj tása , a pedagógustól jelentősnek ítélt 
szakaszok kiemelése, sokszor diktálásszerű feljegyeztetése; lemondás azoknak 
a műveleteknek szolgálatba állításáról és gyakorlásáról, amelyek az önálló elsa-
já t í t ás t is lehetővé tennék; lemondás a pedagógustól előre nem látot t nevelési 
feladatok teljesítéséről; 

'c) egy-egy órán a nevek, a nem tisztázott és magyarázatra szoruló fogalmak 
olyan sokasága (földrajz, biológia, egyes esetekben fizika és egészségtan), amely 
a megértés alapján való megtanulást erősen megnehezíti; 

f ) a konkrét, eleven szemlélet, a megmutatás, a kísérlet, az összefüggések 
nyilvánvalóvá tétele segítségével történő megértetés elhanyagolása; 

g) az alkalmazásra és gyakorlásra fordított kevés idő; 
h) a számonkérésnek néhol egy-két tanulót vizsgáztató jellege, a tanítási 

óra egységének feldarabolódása; 
i) a tanulók közti nagy egyéni különbségek elhanyagolása, egyesek túlzott 

megterhelése, mások működésbe hozható erőinek parlagon hagyása; 
j ) a pedagógus nem mindig gazdaságos tevékenysége olyan szempontból, 

hogy erejét és idejét nem a cél szempontjából leglényegesebb feladatok megoldá-
sára fordí t ja . 

Ez a felsorolás bizonyosan nem teljes és nem is általánosítható: egyszerű 
illusztrálása annak,, hogy egyetlen vizsgálat hogyan vezethet további lényeges 
problémák felvetéséhez. 

Az írásos feladatlapok felhasználhatóságát — még az elsőnek említett 
körben — tapasztalataink alapján is bizonyítottnak lá t juk kiinduló tá jékoztató 
ada tok gyűjtésére. Ez a tájékoztatás vonatkozhatik egy tanulócsoport (osztály 
vagy az osztály egy része, korcsoport stb.) előrehaladására egy tanítási szakasz-
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han , egyes módszerek, tanítási eljárások eredményességére, az egyes tárgyakban 
t e t t előrehaladás egyenletességére, a pedagógus és más nevelési tényezők hatá-
rá ra , az eltérő nevelési környezetek okozta különbségekre, egyes tanulók kiemel-
kedő vagy az átlagosnak alatta maradó előmenetelére általánosan vagy egyes 
•tárgykörökben stb. 

A második körben — tehát a pedagógus által történő felhasználás esetében 
— a tanulók írásos kikérdezését főként mint a pedagógus önellenőrzésének 
•eszközét állítjuk előtérbe. Az egyes tanulók és egy-egy osztály-feladalapjainak 
értékelése közben meggyőző módon bizonyosodott be, hogy milyen sokféle, a 
folyamatos pedagógiai munka szempontjából is lényeges tényt tá r fel egy eléggé 
tagolt feladatlap. Alkalmazása megmutathat ja , hogy egy osztály tanulói egy 
anyagrészben együttesen jutot tak-e előre annyira, hogy ao továbbha!adás felté-
télei biztosítottaknak tekinthetők, hogy melyek a még tisztázatlan fogalmak,, a 
bizonytalanul kezelt művelétek, hogy a lényeges elemek a kellő hangsúlyt meg-
kapták-e a tanulóknál, hogy mutatkoznak-e az eredményben az egyes tanulók 
képességeinek megfelelő eltérések egy mindenkinél elért (alapszinten f e l ü l . . . 
Segítheti az írásos kikérdezés a tanulók érdeklődésébe való jobb belátást, az 
•osztály vagy egyes tanulók erős és gyenge oldalainak feltárását, az egyes tanulók 
képességeinek és teljesítményének az osztály többi tanulóival való egybevetését, 
á l ta lában kiegyenlítheti az értékelésnél kikerülhetetlenül érvényesülő szubjektív 
tényezők befolyását. Tisztán kell-azonban látni, hogy a célszerűen megterve-
ze t t írásos feladatlapok segítségével végzett kikérdezés és a tőlünk is több 
alkalommal megfigyelt, ötletszerűen, összeállított, főként az osztályozás előtt 
felhasznált ún. röpdolgozatok íratása között a különbség lényegi. Pedagógusok, 
akik vizsgálatunk kezdetekor a szokatlan ellenőrzés miat t i aggodalom látható 
jeleit muta t t ák és egyes esetekben a kedvezőtlennek ítélt erédmények módosítá-
sáig is elmentek, fokozatdsan mind nagyobb érdeklődéssel fordultak kikérdezé-
-seink eredményei felé, és maguk kezdték vigyázni arra; hogy a vizsgálati utasí-
tásokat a legpontosabban betartsák, a kapott eredmények pártatlanságának és 
az értékelés objektivitásának minden feltételét biztosítsák. Nemegyszer vonták 
kétségbe a feladatlap alapján nyilvánvaló hiányosságot vagy tájékozatlanságot, 
bizonygatva annak lehetetlenségét. Az ilyenkor beiktatot t ellenőrzések a vi tá t 
nem a pedagógus javára döntötték el. Ahhoz természetesen, hogy ezt az eljárást 
•a pedagógusok a kívánt hatással iktassák be gyakorlati munká jukba annak egyés 
szakaszainál, meg kell szerezniük a felkészültséget célszerű kérdéssorok összeállí-
tásához, meg kell tanulniuk az értékelés egyszerű technikáit, valamint a kapot t 
•erédmények magyarázatának és pedagógiai hasznosításának módozatait . Ha a 
pedagógus képessé válik arra, hogy a legnagyobb objektivitással kezelje az írásos 
kikérdezés adatai t , akkor azok megbízhatóan egészítik ma jd ki a más források-
ból és eszközökkel szerzett tájékozódást. 

A pedagógiai munka egész jellegénél fogva olyan, hogy hatékonysága nem 
-értékelhető más munkanemeknél célravezető eljárások segítségével. Minthogy 
minden eredménye a gyermekben — a tanulóban — kell, hogy láthatóvá vagy 
megállapíthatóvá váljék, a pedagógus munkája is csak hiányosan minősíthető 
ennek a munkának a megfigyelése alapján. Annak, hogy a pedagógus jól dolgozott", 
lemérhetőnek kell lennie a tanuló fejlettebb gondolkodásán, gyarapodott tudásán, 
mind öntudatosabb és társadalmiasultabb magatartásán, erkölcsi felfogásán, világ-
mézetének, ízlésének, igényeinek magasabb szintjén. Segítséget kell tehát először 
magának a pedagógusnak nyúj tani ahhoz, hogy saját munká já t így legyen képes 

•értékelni; és segítséget kell nyúj tani mindazoknak, akik hivatásuknál fogva illeté-
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kesek a pedagógiai munka nagyobb felületen való áttekintésére, hogy objektív-
eszközökkel, a tanulóknál megvalósult — tebát eredményes — pedagógiai ráha-
tások pontos ismeretében t u d j á k befolyásukat érvényesíteni a hiányok és egyen-
lőtlenségek kiküszöbölése és a teljesítmények növelése érdekében. 

Lesújtó lenne, ha abból, amit i t t röviden előadtunk, bárki is olyan következ-
te tés t vonna le, hogy a papírt és a tollat részesítjük előnyben ott, ahol a közvet-
len, élő, meleg emberi kapcsolatokról való lemondás könnyen vezet egyoldalú és-
torzító értékeléshez. A következtetést mi úgy vonjuk le, hogy a kipróbált határok 
között jól eligazító kelléknek erőt és időt kell felszabadítania a nemesebb, az igazi 
pedagógiai munkára , a tanuló korszerű műveltségének és egész személyiségének 
alakítására. így tekintve, áz írásos teljesítménypróbák — melyeknek felhasz-
nálásáról tá jékoztatnunk — nem egyetlen u t a t jelentenek, önmagukban igen. 
szerény eszközök. De szerény eszközök is hozzásegíthetnek lényeges felismerések-
hez, és gyakorolhatnak nagy hatást egy munka kialakult menetére. 
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M : A : D A N Y I L O V : A Z O K T A T Á S I F O L Y A M A T I D Ő S Z E R Ű 
K U T A T Á S I P R O B L É M Á I 

Az iskolarendszer átszervezése és az oktatási folyamattal kapcslatos kutatás 
feladatai 

Az if júság oktatásának és nevelésének a szocialista tábor országaiban folya-
matban lévő átszervezése már eddig is vi ta thatat lanul pozitív eredményeket 
hozott , amelyekben mind a szocialista nevelés eszményei, mind a nemzeti kultúra 
sajátosságai kifejezésre jutnak. A nagy LENIN még a szovjet iskola első 
éveiben megadta ennek a folyamatnak az elméleti megalapozását. LENIN eszméit 
a kommunista párt és a szovjet kormány határozatai továbbfejlesztették. Külö-
nösen nagy jelentőségűek ebben a tekintetben a kommunista párt ú j programja, 
továbbá a XXII . Pártkongresszus határozatai, valamint az iskola és az élet 
kapcsolatának erősítéséről és a Szovjetunió népművelési rendszerének tovább-
fejlesztéséről hozott törvény. 

Az iskolarendszer átszervezésével kapcsolatban az aktuális pedagógiai 
problémák kuta tása is folyik. Különös figyelemmel foglalkoznak a szakemberek 
az oktatási folyamat tanulmányozásával. A Szovjetunióban, ahol az iskolarend-
szer átalakítása több mint négy évtizeddel ezelőtt kezdődött meg, csak a leg-
utóbbi másfél évtizedben is számos, az oktatási folyamat megvilágításával foglal-
kozó monográfia jelent meg (N. K. GONCSÁROV, P . N. GRUZGYEV, B. P. JESZIPOV, 
M. A. DANYILOV, M. N. SZKATKIN és mások monográfiái). Lengyelországban 
megjelent- V. OKONY „AZ oktatás fo lyamata" című (első kiadás 1954-ben), 
ZBOROVSZKY „A tanulás folyamata" című, az NDK-ban KLEIN és TOMASEVSZKIJ 
„Didakt ika" című könyve (1954-ben). A Magyarországon megjelent, a tárggyal 
foglalkozó munkákat hallgatóim ismerik, ezek bizonyítják, hogy az oktatási 
folyamat átépítésével és tanulmányozásával kapcsolatban intenzív munka 
folyik a Magyar Népköztársaságban. Mindez azért történik így, mert az 
iskolák a szocializmusban ú j feladatokat oldanak meg, és fejlődésük ismeretlen 
utakon halad előre. Az iskola sokoldalúan fejlett , szellemi és fizikai munkára 
alkalmas, a legigazságosabb és legboldogabb társadalom építésének magasztos 
eszményeiért lelkesedő emberek ú j nemzedékét igyekszik nevelni. Az iskolák arra 
törekszenek, hogy a felnövekvő ú j nemzedéket igazi tudományos ismeretekkel 
fegyverezzék fel, hogy minden egyes tanulób.a beleoltsák a tudomány iránti-
érdeklődést és a tudomány szeretetét, hogy vonzóvá tegyék számukra és meg-
szerettessék velük az alkotómunkát és kiképezzék őket egy bizonyos szakmára,-
hogy kifejlesszék bennük azt a képességet, hogy hozzáértéssel és ügyesen tudják-
alkalmazni ismereteiket az életben, kialakítsák bennük a materialista világné-
zet dialektikájának alapjait. 

A szovjet iskola átszervezésének három éve alatt vitathatatlan sikereket 
ért el az új úton. Ahhoz, hogy az iskola még eredményesebben nevelhesse az 
ifjú nemzedéket, és segíteni tudja a kommunizmus építését, szüksége van a 
didaktika alapvető kérdései új megoldásainak elméleti kidolgozására, kísérleti 
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ku ta t á sá ra és gyakorlati ellenőrzésére. Az oktatásnak a kizsákmányoló osztály-
érdekeket szolgáló burzsoá didaktikában kidolgozott elméletei nem muta tha t -
nak u t a t az ú j iskolának. A szovjet didaktika saját feladatainak megoldása köz-
ben leleplezi a burzsoá nevelés osztályjellegét, de azt a feladatot sem mulasztja 
el, hogy krit ikusan felhasználja mindazt, ami a burzsoá iskola elméletében és 
gyakor la tában haladó. - . 

' Konferenciánk az oktatási folyamat kutatásával foglalkozik. Mindannyian 
nagyon jól tudjuk, , hogy az oktatás nagyon bonyolult és dinamikus, gyakran 
ellentmondásos folyamat, a tanító és az irányítása alatt dolgozó tanulók együt-
tes tevékenysége. Az oktatási folyamat bonyolult voltának mindenekelőtt az a 
magyarázata , hogy az oktatási folyamat minden egyes tanuló személyiségének 
ál landó változásával, képességeinek, érdeklődési körének, ismereteinek, tudásá-
nak és készségeinek fejlődésével, a környező világ jelenségeiről alkotott nézetei-
nek állandó fejlődésével kapcsolatos. 

Az, hogy az oktatás gyümölcsöző és eredményes legyen, igen sok feltételtől 
és tényezőtől függ, nevezetesen, 

a) attól, hogy mennyire világosak és megalapozottak az oktató-nevelő-
m u n k a céljai; 

b) a tanulók fejlettségi fokától és előképzettségük színvonalától, továbbá 
az oktatás céljaihoz való viszonyától és attól, mennyire ismerik tanulásuk 
perspektíváit; 

c) attól, hogy helyes és megalapozott-e a tanterv és a tanmenet , azaz az 
ok ta tás ta r ta lmi kérdéseinek tudományos megoldásától; 

d) attól, hogy milyen a tantervek, tansegédletek és módszertani segédesz-
közök minősége; 

e) az oktatás módszereinek tudományos kidolgozottságától; 
f ) a taní tó pedagógiai hozzáértésétől és attól, mennyire ért az oktatás 

módszereinek alkalmazásához; 
g) a pedagógus személyi tulajdonságaitól. 
Az eredményes oktatás mindezen tényezői természetesen szigorúan össze-

függnek egymással, de azonosítani nem lehet őket. így például a jól kidolgozott 
okta tás i módszerek sem hoznak nagyobb eredményeket, ha a pedagógus nem. 
képes hatékonyan alkalmazni őket, azaz ha nem rendelkezik kellő pedagógiai 
hozzáértéssel. A lipecki iskolák pedagógusai ú j oktatási módszereket és fogáso-
k a t dolgoztak ki. Eredményes alkalmazásukhoz azonban kénytelenek voltak 
ú j t ípusú tansegédleteket készíteni, a szokásos tansegédletek ugyanis,sok esetben 
nem feleltek meg az ú j oktatási módszereknek. 

A didaktika abból a célból tanulmányozza az oktatást , hogy feltárja az 
okta tás i folyamat törvényszerűségeit, megállapítsa eredményes alkalmazásuk 
kedvező feltételeit, és ily módon a pedagógus gyakorlati tevékenységéhez meg-
bízható és progresszív alapot teremtsen. 

Csak ha ismerjük az oktatási folyamat törvényszerűségeit és a gyakorlatban 
hozzáértőén fel tudjuk használni őket, csak akkor lehet az oktatási folyamatot és a 
kommunizmus feknövekvő építőinek 'szellemi fejlődését eredményesen irányítani. 

A tudományos és műszaki haladás és az oktatás elméletének feladatai 

Az oktatás és az élet kapcsolata forradalmasítja az oktatási folyamatot és 
megakadályozza e folyamat megmerevedését. Különösen fontos, hogy ez a 

26 



kapcsolat elmélyült és perspektivikus jellegű legyen. Világosan beszélt erről 
N. Sz. HRUSCSOV az SZKP XXII . Kongresszusán elmondott beszámolójában: 
,,Az iskolának lépést.kell tar tania a modern tudomány és termelés gyors fejlő-
désével." Ez annyit jelent, hogy az iskolai oktatás folyamatát át kell szervezni, 
mégpedig úgy, hogy optimálisan megfeleljen a termelés és a tudományos-műszaki 
haladás követelményeinek. Ezzel kapcsolatban fontos problémák merülnek fel: 

a) Az iskolai oktatás tar ta lmának és a jelenlegi fejlődési fokát elért tudo-
mány tar ta lmának problémája. 

A legutóbbi időkig elismert felfogás volt, hogy az általánosan művelő 
iskola csak a tudomány alapjait ismerteti meg a tanulókkal, azaz azokat az 
alaptételeket, amelyek logikusan egymáshoz kapcsolódnak, bizonyos élet-
korú tanulók felfogóképessége számára érthetők, és ugyanakkor biztosítják a 
természet és a társadalom legfontosabb fejlődési törvényeinek helyes elsajátí-
tásá t . Az egyes tantárgyak tanterveibe felveendő anyagok kiválasztásánál 
figyelembeveendő további szempontnak tekintették ' ezenfelül azt, hogy a 
szóban forgó tény, fogalom vagy törvény milyen helyet foglal el és mi a jelentő-
sége a tudomány rendszerében, valamint a gyakorlat szempontjából, mennyire 
alkalmazható az életben és milyen a nevelőhatása (M. A. DANYILOV és B. P . 
JESZIPOV: Didaktika, 1957, 68. 1.). Ténylegesen az iskolai tantervek az elmúlt 
évek során alapjában a tudomány fejlődésének „klasszikus korszakát" tükrözték, 
azaz azt tar ta lmazták, amit az emberiség egy-két-három évszázaddal ezelőtt 
ér t el. 

Az OSZFSZK tizenegy éves iskolái részére kidolgozott ú j tanterveken 
komoly módosításokat ha j to t tak végre abban az irányban, hogy az egyes tan-
tervek tar ta lmát közelebb hozzák az élet igényeihez és hogy a tudományok 
legújabb tényei és eszméi is kifejezésre jussának bennük. Emellett sikerült a 
tantervek túlterheltségét is részben megszüntetni és megszabadítani a tudomá-
nyos szempontból nyilvánvalóan elavult és oktatási-nevelési szempontból csekély 
értékű anyagoktól. 

De még csak az első lépéseket te t tük meg ebben az. irányban. A tantervek 
még mindig maximálisták és emellett még mindig csak gyengén tükrözik a 
tudomány legújabb tényeit és eszméit. Ez a körülmény nagyon nyugtala-
ní t ja mind a tudomány embereit és a pedagógusokat, mind az egész 
szovjet közvéleményt. Az utóbbi időkben országunk, legnagyobb tudósai 
— A . N . KOLMOGORÓV, SZ. L . SZOBOLJEV, M. A . LAVRENTJEV, MINC és 
sokan mások — igen érdekes cikkeket és javaslatokat közölnek a saj tóban arról a 
kérdésről, hogy hogyan lehetne a középiskolai tantárgyak tudományos színvonalát 
emelni és biztosítani, hogy bennük a tudomány mai és rendkívül gyümölcsöző fejlő-
dési szakasza is helyet kapjon, Az OSZFSZK Művelődésügyi Minisztériuma és a 
Pedagógiai Tudományok Akadémiája rendszeresen tanulmányozza az ú j tan-
tervek alapján folyó oktatási munkát és nagy munkát végez abban az irányban, 
hogy a középiskolai oktatás tar talmának tudományos alapjait a komunizmus 
általánosan kibontakozó építésének szakaszán felmerülő követelményeknek 
megfelelően határozza meg. Ebben az előadásunkban, sajnos, nem foglalkozha-
tunk részletesen ezzel a kérdéssel. 

Az iskolai oktatás tar ta lmának tudományos kidolgozása a szóban forgó 
probléma megoldásának nagyon fontos, de nem egyedüli ú t ja . 

A szovjet pedagógusok más utakon is keresik a probléma megoldását. 
Gsak néhányat említünk meg közülük. 

b) Mindenekelőtt felmerül annak a szükségessége, hogy kidolgozzuk a 
nevelés és oktatás mélyrehatóan megalapozott általános elméletét, amihez 
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viszont egyes legfontosabb elvi kérdések elméleti kutatására van szükség. Alig-
hanem a legfontosabb ezek között az a kérdés, hogy milyen legyen a művel t , 
sokoldalúan képzett embernek, az ú j társadalom anyagi-technikai bázisa, gaz-
dasága, tudománya és ku l tú rá ja építőjének eszménye. Ez rendkívül bonyolult 
probléma. Az S Z K P programja megadja a probléma megoldásának általános 
i rányát . Tanulmányozni kell a társadalomnak az ú j társadalom mai építőjével 
szemben támasz to t t követelményeit, az emberek szellemi igényeiben és .fejlett-
ségi színvonalában bekövetkező változások tendenciáját , valamint sok más, 
éspedig igen sokoldalú kérdést. Nagy segítséget nyúj tha tnak a kérdések megoldá-
sához a filozófusok és közgazdászok, valamint az írók, akik mélyrehatóan értik 
a társadalom fejlődésének törvényeit és jól ábrázolják jövendő életének képét.. 
A kuta tások ezen a téren már megkezdődtek és különböző irányokban folynak 
(V. A . SZUHOMLINSZKXJ, J . A . SZAMARIN", M. N . SZKATKXN", M. A . DAVYLLOV és-
mások). 

c) Szorosan "összefügg ezzel az oktatási folyamat korszerű, tudományosan 
megalapozott általános koncepciójának és vezéreszméinek kidolgozása. A didak-
t ika fejlődésének történetében a maga idején fontos szerepet játszott a gyakor-
lati és a formális képzés elméleteinek harca. Az első az életben szükséges ismere-
tek elsajátí tását tekinte t te az oktatási folyamat alapjának. A fő figyelmet a 
ténylegesen hasznos ismeretek kiválasztására és a gyermek erőit figyelembe vevő-
rendszerezéséré fordí tot ták. A második elmélet a tanulók szellemi erőinek fe j -
lesztését tekinte t te az oktatási folyamat alapjának, amelynek anyagát a tudo-
mány tényei és eszméi adják . Az oktatás általános elmélete — amelyet a didak-
t ika szovjet művelői dolgoztak ki — nem elégszik meg az előbb említett elméle-
tek által vizsgált szűk szempontokkal. Az oktatás általános elméletének vezér-
eszméje a tanulásnak a tanuló alkotótevékenységeként való felfogása, amelynek 
során kifejlődnek a tanuló adottságai, hajlamai és képességei, tudásszomja, 
az a törekvése, hogy a környező világot az emberiség javára megvalósítandó 
átalakítások céljából tudományosan tanulmányozza. Amilyen mértékben a szov-
jet társadalom a kommunizmus megvalósítása felé halad, olyan mértékben tesz 
szert egyre növekvő jelentőségre az a feladat, hogy minden egyes tanulóban 
sokoldalúan kifejlesszük alkotóképességei csíráit és adottságait. Nagyon alapo-
san beszélnek erről a legtekintélyesebb szovjet tudósok. Örömmel jegyezzük 
meg, hogy a magyar pedagógusok beszámolójának téziseiben is ugyanez a köz-
ponti eszme. 

A következő fontos kérdés az oktatás és az oktatás különböző aspektusai-
nak egysége és belső kapcsolata. A legutóbbi időkig az oktatási folyamatot a 
didaktikában csak a tanulóknak az általános műveltséget nyúj tó ismeretekkel 
való felfegyverzése feladataival összefüggésben vizsgálták. Jelenleg ez a felfogás 
már szűk. A mai didaktika szerint az oktatás folyamata három irányban valósul 
meg, éspedig a tudományok alapjainak oktatása, a munka oktatása és a művészet 
elemeinek oktatása. Az oktatás mindezen nemeinek természetszerűleg vannak 
közös vonásaik, de ugyanakkor mindegyik oktatásnemet saját logikus felépítése, 
szerkezete és tar ta lma, módszereinek és szervezeti formáinak sajátos jellege jel-
lemzi. így például valamennyi oktatási nemben az oktatás sikerét a tanulók sok-
oldalú, aktív tevékenysége és átélése biztosítja. Más szóval mind a tudományok, 
alapjainak, mind a munka és a művészetek elemeinek oktatásánál egyaránt, 
fontos a tanulók összes erőinek és tanulási készségének mozgósítása, értelmé-
nek, akaratának és érzelmeinek aktív megnyilatkozásra késztetése. De a tudo-
mányok alapjainak tanulmányozása során az értelmi képességek lépnek előtérbe,. 
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V 

míg a művészetek elemeinek oktatása folyamán az érzelmek, a munka oktatásá-
nál pedig nyilvánvalóan egyformán fontosak az értelem, az akarat , a fizikai erő-
feszítések és az emberi érzelmek egész gazdagsága. Az ú j didaktikának- az a fela-
data , hogy a felnövekvő nemzedékek képzésének és oktatásának általános elmé-
lete legyen, amely a tudomány alapjai, a munka és a művészet elemei oktatásá-
nak folyamatát egyaránt átfogja. 

Ezzel kapcsolatban az alábbi fontos didaktikai problémák kutatása folyik: 
a ) Az oktatásnak az élettel, a kommunista építés gyakorlatával, a termelő-

munkával való kapcsolata. E probléma kutatása széles fronton folyik. Külö-
nösen magára vonta a figyelmet az oktatás, és a termelőmunka, az oktatás és a 
tanulóknak a középfokú oktatás második szakaszában (a IX—XI. osztályban) 
szakmára történő felkészítése közötti kapcsolat legégetőbb problémája. Ennek 
a problémának a lényege abban áll, hogy meg kell találni az oktatás és a termelő-
munka olyan formáit, valamint az oktatás és a termelőmunka közötti tar ta lmas 
kapcsolatok olyan faj tá i t , amelyek biztosítják, hogy az elméleti ismeretek a 
munka tudományos alapját képezzék, a tanulók munkája viszont a tudományos 
ismeretek mélyreható elsajátításához szolgáltasson tényanyagot. Csakis ilyen 
körülmények között töltheti be az oktatás és a munka összekapcsolása tényleges 
•oktató-nevelő és politikai feladatát, vagyis fokozza a tanulók érdeklődését a 
tanulás és a munka iránt, emeli a leendő munkások általános elméleti és műszaki 
színvonalát, és segíti megismerőképességük fejlődését (M. N. SZKATKIN: AZ ok-
t a t á s és a munka kapcsolatának didaktikai alapjai, valamint Sz. M. SABALOV, 
B. F. RAJSZKIJ, SZ. V. SCSTXKIN, P. R. ATTJTOV és mások művei). A feladat tovább 
bonyolódik azáltal, hogy az oktatás és a munka közötti kapcsolat jellegének 
olyannak kell lennie, hogy a kapcsolat lényeges és tényleges legyen és ne legyen 
ellentétes sem a tantárgyak, sem a munka logikájával. 

b) A középiskolai általános politechnikai képzés és a szakmai képzés, 
valamint kölcsönös kapcsolatuk. E probléma kuta tásá t az Általános és Politech-
nikai Oktatás Intézetében (M. N. SZKATKIN), az Üzemi Oktatás Intézetében 
(A. A . SIBANOV, Sz . A . SAPORINSZKIJ, M. A . ZSIGYELEV), a M o s z k v a i „ V l a g y i m i r 
Iljics Lenin" Pedagógiai Főiskola pedagógiai tanszékén (Sz. G. SAPOVALENKO), a 
belgorodi és a tyumeni pedagógiai főiskolák pedagógiai tanszékén folytat ják. 

c) Az egyes tárgyak közötti kapcsolatok a középiskolai oktatás folyama-
tában (a probléma feldolgozásával az Elméleti Pedagógiai és Neveléstörténeti 
Intézetben G. V. VOROBJEV, valamint a karéliái pedagógiai főiskola pedagógiai 
tanszéke foglalkozik). 

d) A politechnikai elv az általános iskola felsőbb osztályaiban folyó okta-
tás i munkában (a volgográdi, a belgorodi pedagógiai főiskolán és másutt) . 
Bár ezek a kutatások még nem fejeződtek be, mégis már az előzetes eredmények 
is azt muta t j ák , hogy a tudományok alapjainak és a technika alapjainak tanul-
mányozása, valamint a tanulók munkája közötti belső kapcsolatok erősítése 
fokozza áz oktatás eredményességét és a tanulók fejlődését, és igen jelentős szere-
pet játszik abban, hogy a tanulókba beleoltsuk a különböző tantárgyak kereté-
ben tanulmányozott tények, tárgyak és jelenségek közötti lényeges összefüggések 
megkeresésének készségét. E készség kifejlődése folytán a tanulók képessé válnak 
arra, hogy ugyanazt a tárgyat (jelenséget) különböző összefüggésekben és 
különböző feltételek között vizsgálják és különböző oldalakról közelítsék meg. 
Könnyű meglátni, hogy ez a készség a környező tárgyak dialektikus materialista 
szemléletére vezet. 
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Az oktatási folyamat, logikája és láncszemei 

A társadalomban ú j -feladatokat megoldani hivatot t i f jú nemzedékek 
okta tása csak akkor lehet eredményes és megbízható, ha igazán tudományos 
alapokon nyugszik. Az oktatás lényege a tudományos ismeretek tudatos és biz-
tos elsajátítása, a tanulók megismerőképességének és alkotóképességük csírái-
nak kifejlesztése, tudásszomjuk felkeltése és nevelése, a tudományos igazságok 
felfedezésére és a tudománynak a gyakorlatban történő alkalmazására való 
képességük kifejlesztése és általában a munka megszerettetése valamint a munká-
hoz szoktatás. Az oktatás sikeréhez ismerni kell a tanulók előképzettségét és 
fejlettségi színvonalát, érdeklődési körét és képességeit. De nem a gyermeki 
tapasztala t és nem ennek a tapasztalatnak a pszichológiai elemzése képezi az 
okta tás fővonalát, hanem az objektív tények, a tudományos általánosítások, a 
fogalmak, a törvények, végső fokon a tudományos ismeretek rendszere, a fej-
lődés reá jellemző logikájával. „Nem a pszichológia, nem a szellem fenomenoló-
giája, hanem a logika = az igazság érzése" — írta V. I. LENIN (Művei, 38. kötet , 
Bp. 1961. 159. oldal). Természetszerűleg a tanuló lehetőségei sem hagyhatók 
figyelmen kívül. Mégis, mind az élenjáró pedagógusok tapasztalatai, mind egyes 
kísérletek is azt bizonyít ják, hogy az az út , amelyet az emberiség az igazság 
történeti megismerése folyamán megtett — a tévelygésektől és a felesleges cikk-
cakkoktól megtisztítva —, nagy vonalakban annak az útnak az alapja, amely 
az igazság tanulmányozására az iskolában is a leggyümölcsözőbbnek bizonyul. 
Az egész probléma lényege abban rejlik, hogy ezen az úton mindent, ami kevésbé 
lényeges/e lhagyjunk, és mindazt megtartsuk, ami a mai élét szempontjából a 
legfontosabb, a legértékesebb. Ily módon a tudományos ismeretek rendszere a 
t an tá rgyban elnyeri a sa já t logikával bíró pedagógiai formáját . Ha a tan tárgy 
t a r t a lmát és logikáját helyesen, azaz a tudományosság és a tananyag-elsajátí t-
hatósága követelményeinek figyelembevételével építjük fel, ezzel megteremtjük 
a gyümölcsöző oktatás megszervezésének objektív lehetőségét, amelyben biz- • 
tosí tva van, hogy a tanulók megismerőképességük aktív foglalkoztatásával dol-
gozzanak a tananyag, valamint az elméleti és gyakorlati jellegű feladatok el-
saját í tásán. 

A szovjet didaktikai szakemberek, pszichológusok és módszertani szak-
emberek az oktatás folyamatát mindenre kiterjedően tanulmányozták, és sokat 
t e t t ek már objektív alapjainak feltárására. 

A tanulási folyamat hajtóerői 

Az oktatás lényege az ismeretek tudatos és szilárd elsajátítása, ezen is-
mereteknek az életben való alkalmazósára szolgáló készségek és szokások meg-
szerzése, valamint a tanulók megismerőképességének fejlesztése. 

Az élenjáró pedagógusok tapasztalatainak elemzése és didaktikai kísérle-
tek alapján bebizonyosodott, hogy az oly módon megszervezett oktatás a leg-
eredményesebb, amidőn a tanulók a részükre kitűzött és az ő szemükben is fontos 
feladat teljesítésében álló megismerési folyamat során sajá t í t ják el az ismerete-
ket , vagyis amidőn ők maguk tanulmányozzák a tényeket és jelenségeket, maguk 
vonnak le objektív jellegű következtetéseket (maguk „fedezik fel" a tanulmá-
nyozott tárgyak összefüggéseit, fejlődési törvényeit), és az így megismert ténye-
ket , az így kialakított fogalmakat és általánosításokat gyakorlati vagy elméleti 
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célokra felhasználják. Az ismeretek elsajátítása az oktatás ilyen megszervezése 
esetén a tanulóktól "erőfeszítést és szellemi aktivitást követel; értelmes folya-
mat tá válik, amelynek során a tanulók az ismeretek elsajátításával együtt meg-
tanul ják az objektív világ elemi megismerésének módszereit is. így az oktatás 
a tanulók megfigyelőképességét, gondolkodását, kezdeményező készségét és 
önállóságát fejlesztő folyamat lesz. Szükségesnek t a r t j uk kiemelni, hogy az ok-
tatási folyamat eredményessége közvetlenül a tanulók saját erőfeszítéseitől és 
tanulási munkájuk ésszerű megszervezésétől függ. Mind az élenjáró pedagógu-
sok — és különösen a lipecki iskolák pedagógusai munkájának megfigyelése —, 
mind didaktikai kísérleteink azt bizonyítják, hogy a gyümölcsöző oktatás a 
pedagógus és a tanulók olyan együttes munkája , amelyet a taní tó irányít és 
amely a felmerült problémák átgondolásával, az ú j tények megmagyarázásával, 
a feltett vagy felvetődött kérdésekre adandó válaszok megkeresésével, a felada-
tok megoldásával, az általános következtetések kialakításával foglalkozó tanulók 
aktivitását vál t ja ki. Az oktatás ily módon benső mozgatóerők által ha j to t t 
folyamattá válik, amelynek során logikusan merülnek fel és nyernek megoldást 
a megismeréssel kapcsolatos kisebb-nagyobb feladatok, a tanulók átgondolják 
a feladatok legjobb megoldási módjá t , megoldásokat találnak' és ellenőrzik azo-
kat , a nyert eredményeket pedig.ilyen vagy olyan formában a gyakorlatban 
alkalmazzák: Az ily módon megszervezett oktatási folyamat mentesül a feles-
leges magyarázatoktól, a szóbeli utasításoktól, instrukcióktól stb. A tanulók 
szakadatlanul fejlődő önálló gondolkodása és találékonysága, fejlődő készségük 
a koncentrált figyelésre és cselekvésük átgondolására lehetővé teszi, hogy a 
megismeréssel kapcsolatos feladatot (a problémát) felismerve és a pedagógus 
rövid tanácsait követve, aktívan tanuljanak. A tanulók nemcsak ismereteket 
szereznek, hanem az ismeretek önálló elsajátításának, az igazság keresésének 
módszereit is megtanulják. A tanulási folyamat igazi hajtóereje egyfelől az oktatás 
menete által felvetett megismerési és gyakorlati feladatok, másfelől a tanulók isme-
reteinek, tudásának és általában szellemi fejlettségének meglevő színvonala közötti 
ellentmondás. Alá kell húznunk, hogy, a megismerési feladatokat az ok ta tás 
menete, logikája veti fel, és ezért azok „magukkal ragad ják" a tanulókat (M. A. 
DANYILOV: AZ o k t a t á s f o l y a m a t a , 1962.). N. A. MENCSINSZKAJA és D. N. BOGO-
NAVLENSZKIJ pszichológusok a „problémás" oktatást indokolják. 

Az oktatási folyamat által a tanulókban előidézett általános fejlődés problé-
májával több didaktikai szakember és pszichológus (L. V. ZANKOV, G. SZ. KOSZT-
JUK, B. G. ANANJEV, N. A] MENCSINSZKAJA "és mások) is intenzíven foglalkozik, 
L. V. ZANKOVaz. oktatás és a tanulók általános fejlődése között fennálló össze-
függések megállapítása céljából módszertani szempontból részletesen kidolgo-
zott kísérleti kutatásokat folytat. L. V. ZANKOVnak ez a kutatómunkája külö-
nösen azért értékes, mert kísérlete a kiválasztott (rendszerint 35-ös létszámú) 
osztály oktatásának' egész folyamatát felöleli, és az oktatás első évétől kezdve 
öt éven keresztül folyamatosan folytatja azt. A kísérleti tanítás az ismeretek 
elsajátítása és a tanulók általános fejlődése közötti optimálisan kedvező viszony 
elvén alapszik. Ez a huzamos időn át folytatott és tudományosan megalapozott 
kísérlet, amelynek során a didaktikai és a pszichológiai kutatási módszerek, 
valamint a gyermekek magasabbrendű idegműködése objektív tanulmányozásá-
nak módszere egyaránt alkalmazásra került, nagyon meggyőző és rendkívül 
értékes eredményekre vezetett. A kísérleti osztály tanulói valamennyi osztály-
ban — már az első osztálytól kezdve — lényegesen több ismeretet sajátítottak 
el, az elsajátított ismereteket teljesen tudatosan használják, és ami a legfonto-
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sabb, kiderült , hogy általános fejlődésük is erősen előrehaladt (D. V. ZANKOV— 
N. Y. KTTZNYECOVA: Az orosz nyelv oktatása az első osztályban; A számtan-
taní tás az első osztályban stb.). 

A tanulók aktivitásának fokozása, önálló munkájuk megszervezése és mód-
szerei az oktatási folyamaiban. Ennek a problémának a kutatásával sok tudomá-
nyos intézet foglalkozik (az Elméleti Pedagógiai és Neveléstörténeti Intézet, a 
Moszkvai „Vlagyimir Iljics Lenin" Állami Pedagógiai Intézet, a rosztovi peda-
gógiai intézet és mások). Sok tudományos művet is publikáltak. Igen értékes 
eredmények születtek: a) az önálló munkának és a tanulókat fejlesztő, a külön-
böző osztályokban és a különböző tantárgyak oktatásánál alkalmazható külön-
böző vál tozatai t ku t a t t ák ; b) kidolgozták az önálló munka alkalmazásának mód-
szereit; c) megállapították azt a tételt, hogy az önálló munka az oktatás folya-
ma tának minden szakaszán pozitív eredményeket hoz feltéve, hogy megfelel az 
okta tás i folyamat logikájának és módszertani szempontból helyesen van fel-
épí tve; d) az önálló munka rendszeres alkalmazása az önállóságot mint a tanulók 
személyiségériek jellemvonását formálja (B. P. JESZEPOV, M. A. DANYTLOV, 
R . G . LEMBERG, J . J . GOLANT, L. P . ARISZTOVA, F . I . JAKOVLEV és m á s o k ) . 

A tanulás folyamatának logikája és struktúrája. A didaktikai irodalornban 
nagy. figyelmet szentelnek az oktatási folyamat s t ruktúrájának. Bár a külön-
böző szerzők különbözőképpen írják le ezt a s t ruktúrát , mégis megállapíthatjuk, 
hogy a szerzők többsége a következő láncszemeket, alkotóelemeket különbözteti 
meg: a tanulmányozot t tárgyak és jelenségek észlelése, ismertetőjeleik és a 
közöt tük fennálló összefüggések megértése és általánosítása, az ismeretek, kész-
ségek és szokások rögzítése, az ismeretek elméleti vagy gyakorlati alkalmazása 
vagy más ' szóval felhasználása, ellenőrzése. 

A magyar pedagógusok tézisei az oktatási folyamatot a következő szerke-
zeti elemekre tagolják: 1. A tanuló szembetalálkozása a szükséges tényekkel; 
megfigyelés, tapasztalatszerzés. 2. Elemzés. 3. Absztrakció, általánosítás. 4. Rög-
zítés, emlékezetbevésés, rendszerezés. 5. Alkalmazás. 6. Ellenőrzés. 

Minden szerző tökéletesen érti, hogy az oktatási folyamat mindenkor 
meghatározot t célra irányul, és egyes elemei között szoros kapcsolat áll fenn. . 

Sem az egyik, sem a másik séma — ha mint az ismeretek, készségek és 
szokások elsajátítási folyamatának absztrakt kifejezését tekint jük őket —, 
nem kifogásolható. De az ilyen sémák nem feltétlenül hasznosak, viszont káro-
sak is lehetnek. 

. A való életben minden sokkal bonyolultabb, és a séma rendkívüli mérték-
beli szimplifikálja az oktatási folyamatot: a) Az oktatás legelső mozzanata a 
megismerési feladat kitűzése, azaz a tanulók benső aktivitását kiváltó problé-
m á t jelentő helyzet felidézése. Enélkül nem lehetséges igazi oktatási folyamat. 
A dolgokkal való „szembekerülés" önmagában még nem hívja létre ezt az akti-
v i t á s t , nem készít elő akt ív észlelésre, b) A séma az oktatási ' folyamat elemeinek 
változhatatlan-„lineáris" egymásutánja képzetét kelti, ez pedig helytelen. Gyak-
ran hasznos az „alkalmazással", a gyakorlati feladat megoldásával stb. kezdeni. 
A valóságban az elemek egymásutánja inkább spirálisszerű. 

Ahhoz nem férhet kétség, hogy a sémában felsorolt elemek megvannak a 
tanulás i folyamatban. De egymásutánjukat a tanulási folyamat logikája határozza 
meg. A tanulási folyamat logikáját a tantárgy logikája határozza ugyan meg, de 
nem kizárólagosan, t ehá t nem korlátozódik egyedül erre. A tanulási folyamat 
logikája : a tanulási folyamat objektív törvényszerűsége, amelyet az jellemez, 
hogy a tanuló tanulásának minden egyes lépése, vagyis mind a megfigyelés, 
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mind a tények elsajátítása, mind a fogalmak képzése és a készségek és szokások 
kialakulása, mind az ismeretek gyakorlati alkalmazása szükséges, törvényszerű, 
gyümölcsöző és maguk a tanulók számára érthető (M. A. DANYTLOV: A tanulás 
folyamata, 1960, 55. oldal). 

Az oktatás folyamata meghatározott módszerek ú t j á n és kidolgozott 
szervezeti formákban valósul meg. E problémák kutatásával az Elméleti Peda-
gógiai és Neveléstörténeti Intézetben és a Moszkvai „Vlagyimir Iljics Lenin" 
Állami Pedagógiai Intézetben foglalkoznak (M. A. DANYILOV, B. P. JESZIPOV, 
I . T . OGORODNYIKOV, F . I . JAKOVLEV, G . V . VOROBJEV, V . J . LEBEGYEVA, L . N . 
I/ANDA és mások). f ' 

A didaktika eredményes fejlesztését és az i f jú nemzedékek oktatásának 
teljes értékű, sokat igérő, tudományosan megalapozott elmélete megteremtését 
csak a didaktika elméleti művelőinek és az alkotószellemben dolgozó pedagó-
gusoknak szoros és jóakaratú együttműködése biztosíthatja. A magyar pedagógu-
sok tézisei nagyon világosan és alaposan beszélnek erről. Mindazt, amit a di-

• daktika elméleti és kísérleti kutatásainak eredményeként már elért, a pedagógu-
sok rendelkezésére kell bocsátani. Ugyanakkor teljesen helyesen beszélnek a 
tézisek arról, hogy a gyakorlati pedagógusokat buzdítani és ösztönözni kell 
arra, hogy a már rendelkezésükre álló anyagokat alkalmazva bá t ran és kezde-
ményezően dolgozzanak az oktatás továbbfejlesztése érdekében. 
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M. P E N C H E R S K Y : v 

A L E N G Y E L I S K O L Á K K Í S É R L E T E I 
AZ O K T A T Á S I F O L Y A M A T K O R S Z E R Ű S Í T É S É R E 

1. Az oktatási folyamat fogalma 

A lengyel didakt ikában általában az oktatási folyamat következő meg-
határozását fogadták el: „Az oktatási folyamat a pedagógus és a tanulók tevé-
kenységének időben összefüggő rendszere, amelynek folyamán a nevelő a tanulók 
m u n k á j á t i rányí t ja és biztosítja meghatározott oktatási eredmények elérését. 
Ez azt jelenti, hogy az oktatási folyamatban a tanulóknak önállóan, de nem 
ösztönösen, ismereteket és készségeket kell elsajátítaniok, ám az elsajátítási 
folyamat nem lehet esetleges, hanem megfelelően irányítot tnak kell lennie és 
meg kell felelnie mind a tanulók érdeklődési körének, mind pedig a társadalmi 
szükségleteknek. 

Amint lá tha t juk , ez a felfogás ugyanúgy irányul azok ellen a heteronóm 
koncepciók ellen, amelyeket a HERBART-féle didaktika hirdetett , mint a gyermek 
irányítás nélküli, ösztönös fejlődését hangoztató próbálkozások ellen, amelyeket 
a reformista pedagógia egyes irányzatainak képviselői igyekeztek megvalósítani. 
H a NAGY professzor előadásában az információs oktatás túlsúlyáról és a tanulók-
nak az órákon ki nem elégítő aktivitásáról beszél, ügy jól tud juk , hogy hol kell 
keresni ennek' a helyzetnek okait. 

2. Az oktatási folyamat struktúrája 

Röviden foglalkozni szeretnék most az előadásban tárgyalt kérdések máso-
dik csoportjával, éspedig az oktatási folyamat s truktúrájával , az oktatás egyes 
alkotóelemeivel, láncszemeivel, fázisaival illetve mozzanataival. 

A marxista filozófia tételei és a lenini ismeretelmélet értelmében, amely 
didaktikánk alapja, az oktatási folyamatnak meg kell felélnie azoknak a szaka-
szoknak, amelyekben az ember a valóságot^ megismeri és amelyeket LENIN 
közismert ismeretelméleti tézisében a következőképpen fogalmazott meg: 
„Az eleven szemlélettől az elvont gondolkodáshoz, és onnan a gyakorlathoz." 
Ebből az alapelvből fontos következmények folynak az oktatási folyamat meg-
szervezésére és' menetére nézve, az oktatás különböző tárgyai és fokozatai tekin-
tetében. „Az oktatási fo lyamat" című művében OKONY professzor három elemet 
különböztet meg az oktatási folyamatban, éspedig a pedagógust, a tanulókat és a 
tananyagot . 

„Az oktatási fo lyamat" — még ha egyértelműen az irányítás és a tanulás 
kölcsönös kapcsolataként fogjuk is fel —, a tanulók életkorától, az osztály kö-
zösségi életének megszervezésétől, a tantárgy és a tananyag sajátosságától füg-

1 V. OKONY: AZ oktatási folyamat. Varsó, 1961. IV. kiadás, Állami Pedagógiai Kiadó, 
56. oldal (az orosz nyelvű kiadás megjelenik 1962-ben). 
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gően különbözőképpen folyhat. E különbségek ellenére az oktatási folyamatban 
néhány közös mozzanatot fedezhetünk fel minden tárgy oktatásában. Ezek a 
mozzanatok, amelyeket az oktatási folyamat láncszemeinek szokás nevezni, a 
nevelő minőségileg hasonló cselekvéseinek komplexumára is vonatkoznak, 
miközben az oktatási folyamat mozzanatai és a tanulási folyamat megfelelő 
mozzanatai között külcsönös összefüggés áll fenn. Ezek a mozzanatok nem fel-
tétlenül meghatározott sorrendben követik egymást. Egymásutánjuk változ-
hatik is, előfordulhat, hogy két vagy több mozzanat egyidejűleg van jelen. 
OKONY professzor az oktatás s t ruktúrájában hét mozzanatot különböztet meg: 

1. A cél és a didaktika feladat közlése a tanulókkal, a kérdések (problémák) 
felvetése. Ennek a tanulók részéről a tanulás megfelelő mozzanatai, a megfelelő 
„belső rend" létrejötte kell, hogy megfeleljen. 

2. Az ú j anyagnak megfelelő szemléltető-technikai eszközök segítségével 
és élőszóval vagy nyomtato t t szöveg ú t j án a tanulókkal való megismertetése. 
Ennek a tanulók részéről meghatározott gyakorlati tevékenységnek, megfigye-
lésnek, a kérdés megoldásához és a kész ismeretek elsajátításához szükséges 
anyag felhalmozásának kell megfelelnie. 

3. Az általánosítás folyamatának irányítása, a tanulók részéről pedig 
általános fogalmak és ítéletek megfelelő gondolkodási műveletek ú t j án való 
levonása, a kérdések megoldása. * -

4. A tanulók ismereteinek rögzítése. 
5. Készségek és szokások kialakítása. 
6. Az elmélet és a gyakorlat kapcsolata. 
7. Az oktatás eredményeinek megőrzésére irányuló tevékenység, az okta-

tás eredményeinek ellenőrzése és értékelése, a tanulási folyamatban pedig az 
önellenőrzés. ' • 

Ugy tűnik, hogy OKONY professzor koncepciója alapján megegyezik az 
oktatási folyamat láncszemeinek azzal a koncepciójával, amelyet NAGY profesz-
szor fej t ki előadásában. Különösen fontosnak t a r t juk azonban felhívni a figyel-
met azokra a mozzanatokra, amelyek a jelenlegi oktatás fogyatékosságainak 
— mint például az elméleti ismeretek és a gyakorlat kapcsolatának hiányos 
volta, az elsajátí tott ismeretek nem eléggé szilárd és rugalmas volta — ered-
ményes kiküszöbölésére vonatkoznak. 

A tanóra felépítésének az előadásban ismertetett mintá já t helytelen volna 
úgy felfognunk, mint a HERBART-féle formális fokozatok és DEWEY pragmatikus 
gondolkozási fokozatainak egyszerű szintézisét. NAGY professzor további követ-
keztetéseiből világosan folyik, hogy miben áll a szocialista iskola viszonyai 
között folyó oktatás s t ruktúrájának sajátossága. De az előadásban ismertetett 
struktúra két irányban kiegészíthető: 1. különböző tanítási órákon ezek az alap-
vető láncszemek különböző sorrendben és különböző aktivitással szerepelhet-
nek. Előfordulhat, hogy egyikük vagy másikuk a tanítási óra nagyrészét ki-
tölti, vagy pedig az órán egyáltalán nem is szerepel. Ezért különböző „óratípu-
sok" vannak, például az ismétlő óra, a gyakorló óra, a laboratóriumi óra a szer-
tárban, az iskola melletti parcellán, a tudományos törvényeket ellenőrző kuta tó-
kísérleti óra, a kirándulás, a beszámoló óra, a vita stb. Meg kell mondanunk, 
hogy NAGY professzor előadása nem zárja ki a különböző típusú órák ilyen lehe-
tőségét. A tanórák felépítésének ilyen változatossága a tanulás motívumainak 

c 

1 Uo. 57—58. okiul. 
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erősítésére szolgáló — s az előadásban is helyesen tárgyalt — fontos eszközök 
egyike. . _ _ 

2. Talán helyes volna az ismeretek alkalmazásának két f a j t á j á t megkülön-
bözte tn i . Az egyik az „elméleti"; abban áll, hogy a tanulók főként következtetés 
ú t j á n — erről beszél az előadás — különösen a már ismert tartalomból dedukció 
ú t j á n tesznek szert ú j ismeretekre. Az ismeretek alkalmazásának ezt a módjá t 
•már a HERBART-féle hagyományos iskolában is ismerték és alkalmazták. Az is-
mereteknek ilyen alkalmazása nem tartozik a cselekvés körébe, hanem a gondol-
kodási folyamatra korlátozódik. 

Az ismeretek alkalmazásának ehhez a fa j tá jához tartozik az alkalmazásnak 
az a t ípusa is, amelyről az előadás tesz említést, amikor a tanulónak megszabott 
gondolkodási sémát kell utánoznia, például a taní tó bizonyos szöveget elemez, 
és arra a mintára a tanuló egy másik szöveget elemez. Az ismeretek alkalmazásá-
énak ez a t ípusa már bonyolultabb gondolkodási műveletet követel meg, mint 
az egyszerű deduktív gondolkodás. Ez már analízist, összehasonlítást, külön 
részek egységbefoglalását öleli fel. 

Az ismeretek alkalmazásának második formája az elmélet és a gyakorlat 
igazi összekapcsolása. Ehhez egy bizonyos tudományos törvénynek vagy külön-
böző törvények egész komplexumának a valóság egyfaj ta megváltoztatására 
irányuló, termelő tevékenységre való alkalmazása szükséges. Az ismereteknek 
i lyen alkalmazását t a r t j a szem előtt a szocialista didaktika (nem feledkezve 
meg az alkalmazás első formájáról, sem). Ez összhangban van avval az elvvel, 
h o g y a tudomány célja nemcsak a világ megmagyarázása, hanem megváltoz-
ta tása , megjavítása is. 

Az ismeretek ilyen alkalmazásában leggyakrabban különböző törvények 
komplexuma szerepel, s az egyes törvények különbözőképpen ha tha tnak alkal-
mazásuk folytán, meggyorsíthatják vagy meglassíthatják a várt eredmények 
bekövetkezését, módosí that ják kölcsönhatásukat. Az ilyen törvénykomplexum-
nak és ha tása következményeinek feltárása ú j törvények felfedezésére vezethet. 
Az ismereteknek ilyen, cselekvéssel párosult alkalmazása kutatójellegű, mint 
például az ésszerűsítés. Az elmélet nincs összhangban a gyakorlattal, ha nem 
veszi figyelembe a valóságban ható összes törvények egész komplexumát. 

Az oktatási folyamat láncszemeinek lengyel koncepciója például az el-
mélet és a gyakorlat összekapcsolását a didaktikai tevékenység nélkülözhetetlen 
alkotóelemének és általános feltételének tekinti , és ezért a pedagógus kötelessé-
gévé teszi ennek az alapelvnek a figyelembevételét és az alkalmazásához szük-
séges körülmények megteremtését. í ly módon korlátozza a tanulókkal kész 
ismereteket közlő módszerek egyoldalúságát, és arra készteti a taní tót , hogy a 
tanulók megismeréssel kapcsolatos aktivitását serkentse, és olyan körülmények 
megteremtését követeli meg tőle, amelyek lehetővé teszik a tanulóknak a való-
sággal való közvetlen érintkezését, ez pedig megóvja az iskolát a verbalizmustól, 
és at tól , hogy enciklopédikus tudást adjon. 

3. Az összetevők változékonysága az oktatási folyamatban. 

Didaktikánk hangsúlyozza, hogy az oktatási folyamat alapvető összetevői 
(a pedagógus, a tanulók, a tananyag) nem állandóak. Helyesen muta to t t rá 
erre a tényre és az oktatási folyamat ezzel kapcsolatosan szükségessé váló töké-
letesítésének kívánalmára NAGY professzor is előadásában. A magunk részéről 
hangsúlyozni kívánjuk, hogy ez igen fontos mozzanat az iskola didaktikai 
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tevékenységének tökéletesítésére irányuló kísérletekben. SLGLSMUNT MLSLAKOW-
SKY professzor a „Bevezetés az oktatás elméletébe" címen megjelent kollektív 
műben három féle okkal magyarázza az oktatási folyamatban végbemenő 
vál tozásokat : 

a) a termelési technika változásával; 
b) a társadalmi viszonyok megváltozásával; 
c) magukban az egyes tudományszakokban bekövetkezett változásokkal, 

melyekről tegnap DANYILOV professzor is beszélt. 
A szocialista forradalom mindezeken a területeken változást idéz elő. 

Ezért a nevelést mint funkcionálisan függő jelenséget alapvetően át kell szervezni. 
Ebből következik, hogy mindenekelőtt a tananyag az, ami a leginkább változó. 
Különösen gondolunk i t t az oktatás korszerűsítésére. Az oktatás korszerűsítése 
nemcsak korszerűbb oktatási módszerek bevezetéséből áll, hanem az okta tandó 
anyag megfelelő tar ta lmának kiválasztásában is. A napjaink szempontjából 
fontos, a mai életre különösen jellemző tar ta lmakat fel kell venni az iskolai tan-
tervbe. Erre a kérdésre a Lengyelországban 1961-ben végrehajtot t iskolareform-
mal kapcsolatban a Lengyel Egyesült Munkáspárt VII. plénuma is felhívta a 
figyelmet. 

A tananyagot a szocialista társadalom életének különböző területeiről kell 
összeválogatni: a gazdasági, a társadalmi, a politikai, az ideológiai, az erkölcsi és 
a művészeti élet-területéről. Az oktatás ilyen korszerű ta r ta lmának kialakítása 
azt is jelenti, hogy az ifjúságot bekapcsoljuk napjaink életébe és megtanít juk a 
mai élet változatos tényeinek és jelenségeinek kiválasztására és értékelésére. 

Az oktatás olyan tar ta lmát alakítjuk ki, amely nemcsak ma időszerű, 
hanem a jövőben is az lesz, és az utánunk következő nemzedék részére életének 
állandó középpontjául szolgál. Vagyis az oktatás tar ta lmának összeállításában 
a jövő perspektívája dominál. Ez lehetővé teszi a tantervek anyagának olyan 
módon megvalósítandó összevonását, hogy azt, ami valaha fontos volt, ma azon-
ban már csak történelmi szempontból érdekes, elválaszthassuk a mindenkor 
fontos, vagyis mind a mai kultúra, mind pedig a jövő szempontjából fontos 
tartalomtól. Ez lehetővé teszi a ma divatos, de nyilvánvalóan csak átmeneti 
jellegű és eltűnő tar talom megkülönböztetését is. 

A felnövekvő ifjúságnak a tudomány dinamikus jellegét és fejlődési táv-
' latai t kell bemuta tnünk, és a tudományt nem mint statikus, megmerevedett 

példatárt kell oktatnunk. A tudománynak ilyen bemutatása egyúttal előkészíti 
az i f jú nemzedéket az élet és a társadalom kul túrá jának fejlesztésében való akt ív 
részvételre. Szeretném aláhúzni, hogy az oktatás ta r ta lma nemcsak a gondolati 
megismerés tárgya, hanem különböző szempontokból való értékelés tárgya is. 
Az oktatás ilyen tar ta lma különböző elméleti, gazdasági, politikai, erkölcsi és 
társadalmi, esztétikai, gyakorlati stb. kategóriákat kapcsol össze. Az ilyen külön-
böző kategóriáknak intellektuális tar talommal való összekapcsolása ú t j án válik 
az oktatás nevelő jellegűvé. 

Az értékelésnek az oktatási folyamatba való bekapcsolása ezt az okta tás t 
— amelyet néha „ informat ív" oktatásként szoktak meghatározni —, megkülön-
bözteti a képzéstől (Bildung) a szó mélyebb értelmében véve. Ily módon az 
oktatás a tanulók sokoldalú fejlődésének tényezőjévé válik, nemcsak értelmüket 
ragadja meg, hanem érzelmeiket és akaratukat is. Éppen az oktatás az, amely 
tudományos világnézetet alakít ki. E világnézet kialakításában mind a természet-
tudományok, mind a humán tudományok részt vesznek. Ilyen körülmények 
között a tanulók világnézete mintegy „alulról" épül fel, mert egyre alaposabban 
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ismerik meg a világot és fejlődésének törvényszerűségeit, nem pedig „felülről" 
kész, megfelelő tananyaggal és élettapasztalattal alá nem támasztott filozófiai 
formákat vesznek át. 

De az oktatási folyamatban nemcsak a tartalom változó. Nem kevésbé 
változó a tanuló — röviden szólva — mint korának gyermeke is. 

Elég lesz ezzel kapcsolatban rámutatnunk arra a különbségre, amely a 
lengyel i f júság érdeklődésében a háború előtti időkhöz képest bekövetkezett. 
Ez t a Pedagógiai Intézetben dolgozó pszichológusok egy csoportja A. GURICKA 
vezetésével kutatások alapján bizonyította be.2 

Változik a pedagógus tevékenysége is, miután az ő tevékenységét az oktatás 
céljai és t a r ta lma határozzák meg, amelyek ugyancsak változó, mind az aktuális, 
mind a jövőbeni társadalmi szükségletektől függő elemet képviselnek. A kor-
szerűség jellemző vonását jelentik — különösen a szocialista országokban — a 
termelőerők, valamint a társadalmi és politikai viszonyok fejlődésében végbe-
menő változások a kommunizmus építése irányában. 

A tudományos és műszaki haladás lényeges változásokat idéz elő a terme-
lésben, megváltozik a tudomány és a kultúra tartalma, következésképpen meg-
változik a tananyag is. A korszerű oktatás és nevelés céljai között különös hang-
súlyt nyer az oktatásnak és a nevelésnek az a feladata, hogy kiformálja az ember 
dinamikus személyiségének sokoldalú fejlődését; kialakítsa azt a képességét, 
hogy élni tudjon a megváltozott valóság közepette és alakítsa a dinamikus 
sztereotípiákat. MlSLAKOWSKY professzor a következőképpen definiálja a kor-
szerű általános műveltséggel rendelkező embert: 

„A nagyobb általános műveltséggel rendelkező ember a helyesebben 
gondolkodó, többet tudó ember; aki választani tud aközött, ami feltétlenül 
szükséges és aközött , ami elhagyható; aki az elmélet és a gyakorlat egységének 
elvéhez t a r t j a magát , ami azt jelenti, hogy a megismerést nem abszolút érték-
nek, hanem cselekvésnek, cselekvése tényezőjének tekinti , olyan tényezőnek, 
amely a kollektíva életében betöltött szerepét kiszélesíti és elmélyíti" (95. oldal). 

Az oktatási folyamatot úgy kell felépíteni, hogy elősegítse a szocialista 
nevelés alapvető céljainak, vagyis a tanulók sokoldalú fejlődésének, tudományos 
világnézetük kialakításának eredményes megvalósítását. 

Amikor a személyiség sokoldalú fejlődéséről beszélünk, arra gondolunk, 
hogy az ember megértse az őt a természettel, a társadalommal és a kultúrával 
összekötő akt ív viszonylatainak egész komplexumát. 

4. A megismerés és a cselekvés integrális egységének elve. 

Ilyen sokoldalú fejlődés nem érhető el egyedül ezeknek a viszonylatoknak a 
megismerésével, hanem csakis az aktív formálással, átalakítással összekapcsolt 
megismerés ú t j án valósítható meg. Ezért a Lengyelországban kialakulóban levő 
didaktikai és nevelési rendszer fontos tétele a megismerés és a cselekvés integrális 
egysége. 

Hogyan értelmezzük a megismerés kérdését az oktatási folyamatban? 
Milyen megismerésre gondolunk? Mi a célja ennek a megismerésnek? 

A megismerésnek az oktatási folyamatban tudományos világnézetet kell ered-
ményeznie. Ez a nevelésnek és az oktatásnak a fő célja a szocialista rendszer-
ben, amely mind a termelési erők, mind a társadalmi viszonyok szférájában tudo-

- A. G U R I C K A (szerkesztő): A tanulók érdeklődési köre. Állanii Pedagógiai Kiadó 1961. 
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Hiányos premisszákon alapszik. A tudományos világnézet kialakításához szük-
séges alapok megszerzése azt követeli, hogy a tanulók az oktatás folyamatában: 

1. Elsajátí tsák a természettél és a társadalommal foglalkozó tudományok 
-alapjait, valamint ezeknek az életben való felhasználási készségét és igényét; 

2. Az egységes rendszert alkotó korszerű tudás alapos és logikus elsajá-
t í tásának követelménye nem jelenti azt, hogy visszatérünk az enciklopédikus 
műveltség eszméjéhez, amelyet az jellemez, hogy a tantervek túlterheltek a 
tudomány részterületeinek anyagával. A tudomány minden egyes szakterületé-
ről azokat a tényeket és általános tételeket, törvényeket és fogalmakat kell kiválasz-
tani, amelyeknek komoly jelentőségük van a tudományos világnézet kialakításá-
ban, amelyek az ebből a szempontból központi jelentőségű eszmék kategóriájába 
tartoznak. Ezeket a központi jelentőségű eszméket a tantervekben ki kell 
•emelni, és ezeket a tanulóknak szilárdan el kell sajátí taniuk. A jelenlegi tanter-
vek egyelőre még nem felelnek meg ennek a követelménynek. Ilyen tantervek 
kidolgozása a nemzetközi tudományos együttműködés nemes feladata volna. 

3. A tanulók tudományos világnézetének kialakítása a következőket 
követeli meg: 

a) az oktatás tartalma terén a különböző tantárgyak tanterveiben a tan-
anyagok összehangolását és egybefoglalását, az aprólékos és enciklopédikus 
ismerettömeg nyúj tásának elkerülését; 

b) az oktató'tevékenységében a figyelem felhívását az egyes ismeret-terüle-
tek közötti, összefüggésekre azzal a céllal, hogy így rávezesse a tanulókat a világ-
nézeti szintézisre; 

c) a tanulók tevékenységében az aktív részvételt a tanulás folyamatában, 
éspedig nemcsak értelmi, hanem érzelmi és akarati részvételt is, annak a célnak 
a kitűzésével, hogy az elsajátí tott ismeretek a világról alkotott felfogás alap-
jaivá és a cselekvés, a társadalmi gyakorlat irányítóivá váljanak. Ezért olyan 
lényeges az oktatási folyamatban a tanulás motivációjának problémája, amelyet 
NAGY professzor is helyesen emel ki előadásában. A lengyel iskolák gyakorlatá-
ban szintén megvannak még a „hagyományos iskola" maradványai, amelyekben 
az oktatási folyamatot úgy tekintet ték, mint az ismeretek áttöltését a taní tó 
yagy a tankönyv ismeretekkel „teli agyából" a tanuló „üres agyába". Egyre 
inkább ráterelődik azonban a figyelem az oktatási folyamatban való aktív rész-
vételre és a tanulók egész személyiségének alakítására, aktivitásuk ösztönzésére, 
valamint önálló gondolkozásuk és cselekvésük kimunkálására. Világos követel-
mény továbbá az oktatásnak a tanulók érdeklődési körével való összekapcso-
lása is. A lengyel didaktika nagyra értékeli ugyan az oktatási folyamatban a 
tanulók érdeklődését, nem esett azonban az „akt ív iskola" hibájába, amely az 
oktatás egész folyamatát az ifjúság esetleges és természetes érdeklődésére akar ja 
alapítani. A lengyel tanulók érdeklődési körének vizsgálata, az érdeklődés 
jelentőségének vizsgálata az oktatásban [Pedagógiai Intézet kutatásai] bebizo-
nyítot ták, hogy hibás az „aktív iskola" tétele, miszerint az oktatás eredményei 
a tanulók velük született érdeklődésétől függnek. 

Az oktatási folyamatban nagyon fontos a tanulók érdeklődésének meg-
ismerése és az érdeklődés felhasználása, de az iskolának kötelessége (és ez módjá-
ban is van) a tanulók érdeklődését a társadalmi igények, az oktatás és a nevelés 
céljainak figyelembevételével fejleszteni s egyben a tanulók nem kívánatos ér-
deklődését átalakítani. A tanulók érdeklődésének alakulását és az aktivizálást 
segíti elő az oktatás „problémás módszere", amely a tanulókat a kérdések önálló 
felvetésére és megoldásuk önálló megkeresésére ösztönzi. Lengyelországban a 
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problémás okta tás i módszer" eredményességére vonatkozó ku ta tá soka t végez-
t e k a középiskolák te rmésze t tudományi és ma temat ika i tá rgyaiban. E ku ta tások 
eredményei t CSESZLAW KÜPISEVIC „A problémás oktatási módszer eredményes-
ségéről" című könyve (Varsó, 1960. Állami Tud. Kiadó) ismerteti . 

A lengyel d idakt ika , amikor az okta tás i fo lyamat központi kérdéseként a 
megismerés mellet t a tanulók aktív tevékenységét ál l í t ja előtérbe, azt nemcsak a 
t a n u l ó k ismereteinek bőví tését szolgáló fontos tényezőként és az ismeretek 
gyakor la t i elemzéseként és alkalmazásaként fogja fel, hanem mint a szocialista 
nevelésnek, a t udományos világnézet kia lakí tásának nélkülözhetetlen tényezőjé t . 
A t anu lók tevékenységének ilyen felfogása az okta tás i fo lyamatban a tanulók 
hagyományos , egyoldalúan értelmi tevékenységének kiterjesztését jelenti , 
m á s f a j t a , nevezetesen termelési, társadalmi, sport- és művészi tevékenység 
kifejlesztésére. 

5. Az oktatási folyamat korszerűsítésére irányuló néhány kísérlet. 

Az ú j a b b követe lmények gyakorlat i megvalósítására irányuló próbálko-
zásnak t ek in the tő az a kísérlet, amelyet az egyik varsói iskolában a varsói egye-
t e m ál talános pedagógiai t anszéke szervezett meg B. SZTJCHODOLSZKY professzor 
vezetésével, a d idakt ika i tanszék és vezetője, V. OKONY professzor közreműkö-
désével. 

Ez a kísérlet abból a tételből indult ki , hogy a „korszerű iskola célja olyan 
ember nevelése, aki a változó társadalmi tevékenység feltételei közöt t gondol-
kodni és cselekedni képes, és alkalmas a szocialista rendszer és társadalom meg-
teremtésével kapcsolatos feladatok elvégzésére. Ennek az embernek pedig 
o lyannak kell lennie, aki megért i a modern élet bonyolult kérdéseit; felelősséget 
érez ezért az életért ; aki t nagy társadalmi akt ivi tás jellemez; aki széles lá tó-
körű értelemmel, gyors észjárással, nagy szellemi kul túrával , ha tá rozo t t érdek-
lődési körrel rendelkezik; olyan embernek, aki eredményesen t u d dolgozni, és ak-
t í v a n képes részt venni a ku l tú ra fej lesztésében."3 

Az ilyen ember nevelése vá l toz ta tásokat igényéi az okta tás i és nevelési 
f o lyama tban , mer t a ma i iskola — az 'á l ta lános iskoláról van szó — az esetek 
többségében nem alkalmas a célok megvalósítására. Az iskolai reformnak ki kell 
t e r j edn ie a t an te rv re , az okta tás i módszerekre és az okta tás szervezetére. A m a -
g a m részéről alá k ívánom húzni az u tóbbi tényezőt , éppen a szervezeti e lemet , 
éspedig azért , mer t erről viszonylag kevés szó esett ezen az értekezleten. 

A t a n t e r v r e fo rmjának az elmélet és a gyakorla t olyan kapcsolata meg-
te remtésén kell alapulnia, amely biztosí t ja , hogy a „ tanulók által az iskolában 
e l sa já t í to t t ismeretek eszközül szolgáljanak a mindennapi életben l á to t t jelensé-
gek elemzéséhez és a tanulók értelmi fejlődésének és világnézetének tényezői 
legyenek. Az ok ta tásnak irányítania kell a tanulók gondolkodását , segítenie-
kell nekik a kérdések feltevésében és a válaszok megtalálásában, ki kell a lakí -
t a n i a bennük az értékelés és a választás képességét, elő kell segítenie bennük 
a t á r sada lmi termelés fo lyamatában , va lamint az ország és az egész világ k u l t u - . 
rális fej lődésében való személyes részvétel igényének kia lakulását ." 4 

Az okta tás i módszerek és az iskolai szervezet terén olyan módosí tásokat 
t e rvezünk , amelyek eredményeképpen a tanuló ne légyen többé az ok ta tás t a r -

3 GIos Naucitelski, 1961. 10. szám. 
4 Lásd ugyanott. 
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talmáriak passzív félvevője, hanem lehetőséget nyerjen arra, hogy az ismerete-
ket reális és hathatós értelmi és társadalmi tevékenység folyamán sajátíthassa 
el. E célból a nevelési és oktatási rendszert a gyermek és az i f jú sokrétű tevé-
kenységére alapozva kell felépíteni. 

A kísérlet arra irányul, hogy megteremtse a szükséges objektív feltételeket 
ahhoz, hogy az oktatás ú j , megváltozott tar ta lmát az oktatási munka megváltó- . 
zott módszerei és szervezete segítségével sajátítsák el a tanulók. A tantárgyak 
összeállításában a régi, hagyományos tantárgyakon kívül olyanok is szerepel-
nek, mint : 

a) „a társadalmi élet", amelynek fő célja a gyermekek és az if júság meg- . 
ismertetése a mai társadalmi problémákkal, a tanulás meghatározott erkölcsi 
arculatánák kiformálása, 

b) „technika és technikai gyakorlatok", amely bemuta t j a a technikának 
mint az ember társadalmi és egyéni életét alakító óriási tényezőnek a szerepét, 
megismertet a technikai folyamatok alapfogalmaival, egyes gépek és technikai 
berendezések szerkezetének lényegével, és lehetőséget biztosít az elemi műszaki 
készségek elsajátítására, 

c) két idegen nyelv, egy nyugat-európai a III. osztálytól és az orosz nyelv a 
IV. osztálytól kezdve, 

d) az esztétikai nevelés kereteit olyan módon bővítik ki, hogy a hagyományos, 
ilyen jellegű tantárgyak — az ének és a rajz — helyett az I—IV. osztályban 
„a művészeti alkotás technikája" az V—VIII. osztályban pedig „képzőművészeti-
szobrászati gyakorlatok" című tantárgyakat vezetik be. Az anyag összeállításá-
ban a tananyag nagyobb fokú integrálásának és összehangolásának elve kerül 
előtérbe, a módszerekben pedig a valóság aktív megismerésének elve, valamint 
az az elv, hogy a nyert ismeretek nemcsak a tanulók értelmi fejlődésének ténye-
zői legyenek, hanem tevékenységükben is befolyásolják őket. Már a tan terv 
összeállításának is olyannak kell lennie, hogy a pedagógusokban kedvet keltsen 
ahhoz, hogy az oktatási folyamatot a megismerés igényeinek és a tanulók tevé-
kenyéségének összekapcsolásával szervezzék meg." Ez megköveteli a módszerek 
és a munkaszervezés olyan módosítását, amelynek eredményeképpen azok arra 
irányuljanak, hogy az iskolai munka a gyermekek szervezett és i rányítot t tevé-
kenységén alapuljon. Igen fontos SZTJCHODOLSZKY professzor kísérletében az 
oktatási folyamat megváltoztatásához szükséges objektív feltételeknek az iskolai 
tanítás új felépítése útján való megteremtése. A következő szervezeti változtatások-
ról van szó: 

1. Minden tárgynál továbbra is megmarad az egyes osztályokban a 
meghatározott tanítási óraszám, ebben azonban nem merül ki az oktató-nevelő 
munka folyamatossága; 

2. A tantervek a hagyományos óratípusok mellett más t ípusú, „minden 
tanulóra kötelező" órákat, nevezetesen osztályon és iskolán kívüli foglalkozáso-
ka t is tar talmaznak, éspedig a legszélesebb körben, a legkülönbözőbb lehetőségek 
felhasználásával (változatos kollektív és egyéni tevékenység, laboratóriumi fog-
lalkozások, munka az iskola melletti parcellán, kirándulások, kulturális és.művészi 
rádióműsorok, természetismereti, földrajzi és társadalmi kirándulások stb.). 

3. Tervbe vettek egy-egy osztályra kötelező s a tantervbe ugyancsak be-
ik ta to t t órákat is, amelyeket a szükségletekhez mérten és a körülményekhez 
képest különböző szaktanárok és nevelők használnak fel. Ezeket az órákat a 
tanulók önkéntes, a taní tók vezetésével az iskolán és osztályon kívül vég-
zett szervezett munkájá ra irányozzák elő. Ilyenek például a tanulóköri 
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munka , a diákbizottsági munka, a társadalmi munkák, a tanulók által kezde-
ményezett kirándulásokkal kapcsolatos munka stb. Az egyes osztályok óraszá-
mának ilyen órákkal való megnövelése nem jelenti az összes tanulók napi iskolai 
idejének rendszeres megnövelését, hanem a legkülönbözőbb érdeklődési körű 
gyermekek és i f jak csoportos foglalkoztatását az iskola irányításával; reális 
lehetőségek megteremtéséről van szó fejlődésük előmozdítására. 

SZUCHODOLSZKY professzor kísérlete a fentebb ismertetett didaktikai el4 

vek — a megismerésnek és a cselekvésnek, valamint az elméletnek és a gyakorlat-
nak az oktatási folyamatban való összekapcsolása — konkretizálására irányuló 
kísérlet. A kísérlet tézisei szerint a program minden egyes t émá já t összekötik a 
„valóság megfigyelésével" és a megfigyeléstől függően három féle elemzést 
végeznek: 

1. megmagyarázzák a jelenségeket azoknak a törvényszerűségeknek meg-
muta tása ú t j án , amelyek szerint a jelenségek lezajlanak; 

2. megkeresik azokat a tevékenységeket, melyek módot nyúj tanak cselekvő 
beavatkozásra, a feladatok és a munka formájának megtervezésére; 

3. mélyrehatóan elemzik a tevékenységük eredményeként létrejött ú j 
jelenségeket és helyzeteket. 

Ennek következtében a megismerési folyamat egyfelől a tanulók igazi 
akt ivi tására támaszkodik, másfelől azonban a tanulók sokrétű tevékenysége 
nem külön megtervezett és külön végrehajtott tevékenység lesz, hanem szoros 
kapcsolatban áll ma jd a különböző tárgyú órákon elsajátí tott ismeretekkel, 
ezeknek az óráknak következetes folytatása lesz. A foglalkozásoknak az iskolá-
b a n való ilyen megszervezése lehetővé teszi a tanidók házi feladatokkal való 
tú lzot t megterhelésének elkerülését és az oktatási folyamatnak az iskolában, a 
pedagógus vezetése alat t történő koncentrálását. 

Az oktatási folyamat kérdéseivel foglalkozó lengyel pedagógiai művek 
között különös figyelmet érdemelnek azok a monográfiák és értekezések, ame-
lyek a hagyományos HERBART-féle iskola oktatási rendszeréből származó hibák 
ki javí tására törekszenek. Ezek a művek az oktatásban az elmélet és a gyakorlat 
kapcsolatának elvén alapuló ú j didaktikai rendszer kidolgozását tekintik felada-
tuknak . De ez nem azonos jelentésű NAGY professzor előadásában az oktatás 
ötödik láncszemeként megjelölt die Amvendung = alkalmazás fogálommal. 
Az elmélet és a gyakorlat kapcsolatának eszméje sokkal szélesebb éi'telmű és az 
egész oktatási rendszer fő célja. K. LECH:5 docens szavai szerint: „Az elméletnek és 
a gyakorlatnak az okta tásban való összekapcsolása rendszeres kísérlet — empi-
rikus vizsgálatokkal alátámasztot t kísérlet —, amely á tanulók megismerési 
tevékenységének a materialista ismeretelmélettel egyező tisztázására és megszer-
vezésére i rányul ." 

Ennek a rendszernek egyes elemei hasonlítanak az empirikus és szenzu-
•alista ismeretelméletekhez abban a vonatkozásban, hogy a rendszer minden meg-
ismerés forrásául — a lenini ismeretelméletnek megfelelően — a valóságnak ér-
izékszerveink ú t j á n való visszatükrözését adja meg. De különbözik ez a rendszer 
•azoktól mindenek előtt abban, hogy ezt a visszatükrözést nem egyszerűen csak a 
valóság passzív, sematikus képének, lefényképezett másolatoknak tekinti; de 
nem tekinti ezeket a képeket asszociációk út ján, a beszéddel és tudományos 

5 K. LECH: A tanulók gondolkodásának fejlesztése az elmélet és a gyakorlat összekap-
csolása út ján. Állami Pedagógiai Kiadó, Varsó, 1960. 296. oldal. 
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szimbolikával, valamint ezek segítségével a cselekvéssel egyesített visszatükrö-
zött érzet-kombinációknak sem. 

A második szempontból tekintve ez a rendszer közelebb áll a racionalista, 
a pragmatista és különösen az opéracionalista elméletekhez, amelyek azt t a r t j ák , 
hogy az ismeret a megismerő és a reá ható tárgy aktív részvételével keletkezik. 

' Ezektől az elméletektől viszont abban különbözik, hogy nem ismer el az ismere-
tekben semmiféle platóni „velünk született ideákat" , és nem ismeri el a tar ta lom 
semmiféle „apriorisztikus" formáit, sem a gondolkodás kanti kategóriáit. Nem 
ismeri el a pragmatistáknak a megismeréssel kapcsolátos szkepticizmusát sem, 
amely az ismeretet egészen a legegyszerűbb „fogyasztási" aspektusig viszi. 

Az értelmi (racionális) elemek a megismerésben fontos rendszerező tényezőt 
alkotnak, de csak a valóság visszatükrözésének általánosított aspektusát jelen-
tik. Magukban foglalják az ember minden előző személyes tapasztalatának álta-
lánosítását, amit a társadalmi tapasztalat , és különösen a nyelv segítségével szer-
zett tudományos tapasztalatok tesznek lehetővé. • 

„Az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásának rendszerében minden meg-
ismerés mind a kiinduló, mind a befejező pont jában összeszövődik a gyakorlat-
tal. Megvan benne a valóságnak az emberre gyakorolt hatása (az ingerek, a len-
gyel szövegben az impulzus) és az emberek erre a valóságra gyakorolt hatása 
(a reakció), vagyis egyfelől a tárgyak észlelése és képzete és másfelől a tárgyakra 
gyakorolt hatás. Az az elem, amely az impulzusokat és a reakciókat összekapcsol-
j a és megszervezi, a megismerés és a gondolkodás." 

A tanulók legfontosabb megismerő tevékenysége a gondolkodás, annak 
ellenére, hogy a konkrét megismerő tevékenységben a gondolkodást nehéz meg-
különböztetni az észleléstől, az emlékezetbe véséstől és a képzelet működésétől, 
továbbá az .ismeretek ellenőrzésekor és alkalmazásakor szereplő tevékenységtől, 
valamint az ismeretek rögzítésétől és a nyelv segítségével való átadástól.. Bár a 
gondolkodás függ a többi elemtől, azokat nagyobb mértékben maga alá rendeli. 
Az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásának rendszerében a tanulók ú j ismere-
tei és készségei nem egyszerűen gyarapít ják a régebbi ismereteket és készségeket, 
hanem az ismereteket állandóan átalakí t ják; ennek következtében az egész meg-
ismerés egyre pontosabban hozzáigazodik a valósághoz és a cselekvési lehetősé? 
gekhez (asszimiláció és akkomodáció). 

Az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásának i t t nagyon lerövidítve és 
leegyszerűsítve ismertetett rendszere nem spekulatív konstrukció, hanem olyan 
általánosítás* melyet az oktatási folyamatnak a lengyel iskolákban végzett 
kísérleti vizsgálatai tet tek lehetővé. Ezeknek a kísérleteknek a szervezője, DÍT. 
LECH, a tanulók megismerő tevékenységében konkrét-gyakorlati és absztrakt-
elméleti gondolkodást különböztet meg. 

A tanulók gondolkodási tevékenységében, a tevékenység aktivizálása során 
— mint különböző tantárgyak számos óráján mindig megfigyelhettük — az akti-
vitás minden fokozásánál a gyakorlati és elméleti gondolkodás együtt jelentkezett. 

A gyakorlati gondolkodás a valóság közvetlen, az észleletekre és a képzetek-
re támaszkodó megismerésének tevékenysége, valamint a tevékenységnek ezen 
megismerés segítségével való irányítása. Az ilyen megismerés tar ta lmát a tárgyak, 
jelenségek és cselekvések, valamint a közöttük fennálló viszonyok és egymástól 
való függőségük képzete teszik ki. Az ezen képzetekből levont következtetések és 
viszonyok meghatározásának alapjául a jelenségek közötti analógiák szolgálnak. 

Az elméleti gondolkodás túlmegy a tárgyak és a jelenségek észlelésének és 
képzeteiknek, valamint a közöttük közvetlenül megfigyelhető analógiáknak a 
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keretén. Az elméleti gondolkodás tárgyát tételek vagy állítások (különösen a 
t udomány tételei, példák, sémák stb.) képezik, a következtetések (régebben el-
sa já t í to t t tételekből ú j tételek) levonásához pedig a tételek közötti formális-
logika i , matematikai) összefüggések szolgálnak alapul. 

A gyakorlati gondolkodásban DR. LECH a következő folyamatokat külön-
bözteti meg: 

1. analízis és szintézis, 
2. gyakorlati ítéletalkotás, 
3. képzeti sémák kialakítása és átalakítása. 

Az elméleti gondolkodásban — analóg módon — az alábbi folyamatok 
szerepelnek: 

1. absztrakció és általánosítás, 
2. elméleti ítéletalkotás, éspedig induktív (redukáló); magyarázatok és-

ellenőrzések; és deduktív ítéletalkotás: következtetés és bizonyítás; 
3. megismerési és fogalmi sémák (ítéletek, tudományos törvények, t u d o -

mányos elméletek, technikai elvek) kialakítása. 
Szerzőnk elméleti-gyakorlati gondolkodást (gyakorlati gondolkodás a gyakor-

la t magasabb fokán) is megkülönböztet, amely olyan szemléltető modelleken 
alapszik, mint amilyen például az atommodell vagy egy bonyolult gép terv-
ra jza és hasonlók. 

A gyakorlati gondolkodásban a kép a főelem, és a szó csak kisegítő szere-
pet játszik. Megnő a szó szerepe az elméleti gondolkodásra való áttérésnél,, 
amelynék a szó nélkülözhetetlen, konst i tut ív eleme. 

DR. LECH tapasztalati vizsgálódásai bebizonyították, hogy az oktatásban 
az elmélet és a gyakorlat összekapcsolása legjobban a tanulók gondolkodási 
aktivitását ösztönzi. 

Az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásának négy fa ja különböztethető : 

meg: \ 
1. a konkrét-praktikus jellegű ismeretek és gondolkozás összekapcsolása 

az absztrakt-elméleti jellegű tudással és gondolkodással, 
2. mindenféle meglevő és elsajátított (gyakorlati és elméleti) ismeret 

összekapcsolása gazdag gyakorlati anyaggal, különösen az újabb ismeretek el-
sajátításakor, 

3. a megismert tudományos törvények és technikai elvek összekapcsolása,. 
4. mindennemű tudásnak a tevékenységgel (különösen a szerszámot 

használó kéz tevékenységével) és ennek során szokások és mozgáskészségek 
kialakításával való összekapcsolása. 

Az elmélet és a gyakorlat összekapcsolása nemcsak a valóság megismerését 
teszi lehetővé, hanem megértését is. 

A hagyományos iskolarendszerben a tanítási órák felépítésében főként a 
,,herb artisták" „formális fokozatait" használják fel, az aktív iskola rendszeré-
ben pedig a gondolkodási folyamat ÜEWEY-féle „stádiumait" alkalmazzák. 
Az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásának rendszerében a tanítási óra fel-
építésére nem állapítanak meg merev sémát, hanem úgy szervezik meg a meg-
ismerési tevékenységet, hogy abban a lehetőségekhez képest a gondolkodás 
minden típusa, valamint az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásának minden 
faja szerepet kapjon. 

„Ebben a rendszerben a tanuló gondolkodása — már meglevő ismeretei 
segítségéve] — túlszárnyalja és kiszélesíti az információ (a további ismeretek 
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•elsajátítása) folyamatát ; észreveszi a problémákat, hipotéziseket állít' fel, 
azokat tapasztalati úton ellenőrzi, és kiküszöböli a hibákat ; ennek folyamán 

- ' az egész idő alatt rekonstruálja és nem egyszerűen reprodukálja a meglevő is-
mereteit; az ú j ismereteket rendszerbe foglalja, felfedezi és megállapítja a köztük 
fennálló benső összefüggéseket; összes meglevő ismereteit a gyakorlatban alkal-
mazza: a jelenségek előrelátásánál, cselekvései megtervezésénél és megmagyará-
zásánál, feltevései és tervei megindokolásánál." 

NAGY professzor helyesen hívja fel a figyelmet előadásában arra, hogy a 
•dolog lényege nem merülhet ki még a leghelyesebb jelszavak proklamálásában 
sem, hanem az a lényeg, hogy megmutassuk a konkrét eszközöket és azt, hogy 
miként kell a jelszavakat megvalósítani, éspedig a tömegeket oktató iskolák 
gyakorlatában. Pontosan így értelmezi ezeket a kérdéseket a lengyel didaktika is. 

Sok olyan kutatásra muta tha tunk itt már rá, amelyek az oktatási folya-
mat megjavításának kérdéseivel foglalkoznak a marxista didaktika általános 
elveinek megfelelően. Ezeket a kutatásokat a didaktika művelőinek a varsói 
egyetem didaktikai tanszéke körül összpontosított csoportja folytat ta és foly-
t a t j a jelenleg is V. OKONY professzornak, a Pedagógiai Intézet igazgatójának 
vezetésével; ilyen kutatásokat folytatnak a didaktika más tudományos közpon-
tokban működő művelői is, mindenek előtt Krakkóban MISLAKOVSKY profesz-
szor és Kattowitzban I. PETER professzor vezetésével. A kutatások tárgyát 
képező kérdések köre viszonylag széles. Tanulmányozzák mind az oktatási 
folyamatot, mind pedig vele együtt a tanulási folyamatot is. Figyelemre méltó a 
tanulók önállósága és aktivitása kérdésének kutatása is., amelynek eredményeit 
a „Pedagógiai Tanulmányok" (Studia pedagogiczie, Wroclaw, 1957, Ossolineum) 
IV. kötetében és más monográfiákban közzé is tet ték. Ilyen monográfiák például: 

JAN BARTECKY: AZ oktatási folyamat aktivizálása a tanulócsoportokban. 
. Varsó, 1958. 

I . JANISEWSKAJA—K. KTJEIGOVSKAJA—Z. PUTKEVIC: AZ o k t a t á s a k t i v i -
zálása az általános iskolákban. Varsó, 1960. 

K. SOCNICKI: Általános didaktika, II. kiadás, Wroclaw, 1959. 
J . S TAROST JAK: Az oktatás önállóságának problémái. Varsó, 1962. 
V. NAVROSZNEKI: AZ oktatás alapjai. Wroclaw, Ossolineum. 
J . KONOPNICKI (szerkesztő): Az ifjúság érdeklődési köre, kulturális kör-

nyezete, értelmi színvonala. Wroclaw, 1961. 
S. SZUMAN: A figyelemről. Varsó, 1961. 
Z. SLOBODZJAN: A kisgyermek alkotómunkája. Varsó, Í961. 
BARTECKI—HAOIOR: AZ oktatási folyamat ú j felépítéséről. Varsó, 1963. 
A legutóbbi időkben jelent meg a kattovici pedagógiai főiskola rektorának, 

T. PETERnek, a tanulási folyamat kutatásával kapcsolatos problémák jelenlegi 
helyzetét ismertető „A tanulás pszichológiája" című könyve (Állami Tankönyv-
kiadó 1962.). 

Az általános didaktikai tárgyú könyveken kívül az ú j lengyel didaktika 
eszméit alkalmazta már több módszertani mű is, amelyekre részletesen kitérni 
ez alkalommal sem helyünk, sem időnk nincs. 

Jelenleg a didaktika lengyel művelői fő erőfeszítéseiket kuta tómunkájuk-
ban az iskolai gyenge előmenetel problémáira, a főiskolai didaktika kérdéseire, 
valamint az oktatási folyamatnak a tansegédletek korszerűsítése és az audio-
vizuális eszközök alkalmazása ú t j án való korszerűsítésére összpontosítják. Ez a 
munka főképpen a varsói egyetem didaktikai tanszékén, valamint a varsói Peda-
gógiai Intézetben folyik. 
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Befejezésül szeretném elismerésemet kifejezni a jelen konferencia kezde-
ményezőinek, akik a szocialista iskola egyik központi kérdését tűzték ki meg-
vi ta tásra , és ezen a területen a szervezett nemzetközi együttműködés kezde-
ményezői voltak. 

M á r vet tem részt i lyenfajta ülésen, például a politechnikai képzés, vala-
min t az iskola és az élet kapcsolata tárgyában 1960-ban Moszkvában megrende-
zet t Nemzetközi Szemináriumon. Részt vet tem továbbá . a berlini Deutsches 
Pádagogisches Zentralinsti tut kezdeményezésére „Az iskola a szocialista orszá-
gokban" címen kiadot t könyv előkészítésében, amely nemrégiben jelent 
meg. Az i lyenfajta együttműködés eredményei és tapasztalatai nagyon pozití-
vak. Ez a mostani konferencia is kétségkívül segítségünkre lesz abban, hogy 
kölcsönösen megismerhessük a magyar pedagógusoknak és a többi szocialista 
ország pedagógusainak a didaktika terén elért eredményeit. Ügy vélem, hogy 
ennek a konferenciának a didaktika és a nevelés elmélete terén kialakuló szoro-
sabb tudományos együttműködés kezdetének kell lennie. 
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J O S E F V A N A: A T A N U L Á S P R O B L É M Á I 

Az ú j ember nevelése a kommunista társadalom felépítésének lényeges 
alkotóeleme. Ha el akarjuk érni, hogy a tudomány — amely a szocialista és a 
kommunista társadalomban minden téren levetkó'zi a spontaneitását — az ú j 
társadalmi korszak emberének nevelésével kapcsolatos problémák megoldásában 
hathatós segítséget nyújtson és olyan felismeréseket szolgáltasson, amelyek alap-
ján a nevelő' tevékenység eredményesen irányítható és gyümölcsözően folytat-
ható, úgy el kell szakadnunk a pedagógiai problémák hagyományos megoldásától 
és megoldásaitól, túl kell jutnunk az eddigi empirizmuson és szubjektivizmuson, 
tanulnunk kell a tudomány egyéb-gyorsan fejlődő területeitől, ki kell használ-
nunk a mai fejlett technikát, ú j u takat kell keresnünk és ú j módszerekkel kell 
dolgoznunk. . 

Az embert születésétől kezdve egész életén át az egyéni tapasztalás ala-
k í t ja ; tapasztalatai t az őt környező világgal való érintkezésében további olyan 
társadalmi tapasztalatokból meríti, melyek az egész társadalmi fejlődés során 
halmozódtak fel. A formáihatóság azonos a tanulásra, az ú j magatartás és az 
ú j szokások elsajátítására való képességgel. A magatartásban a váltakozó külső 
és belső ösztönzések hatására bekövetkező változásoktól eltérően, a tanulásnál 
az emberi magatartásban bekövetkező többé-kevésbé állandó jellegű olyan 
strukturális változásokról van szó, amelyek attól függenek, hogy milyen ered-
ményeket tűzöt t az ember a tanulás céljaként maga elé. Az embert annak a ter-
mészeti és társadalmi környezetnek a hatása formálja, amelyben él, mindenek-
előtt azonban sajá t tevékenysége, amellyel az őt környező világra hatni akar. 
Az ember és az őt környező világ egységes, dinamikus rendszert alkot. Az az 
alaptevékenység, amellyel az ember az őt környéző világba beavatkozik, a munka; 
ez az a tevékenység, amellyel anyagi létét biztosítja, amelyben mint ember 
egyáltalán kialakult, és amely állandóan és a leghatékonyabban tovább formálja 
őt. Valamennyi tevékenység és folyamat közül, amely az embert formálja, a 
történelmi fejlődés során kifejlődött az ember céltudatos formálása mint sajátos 
társadalmi jelenség, mint nevelő tevékenység. A nevelés lényege: az ember cél-
tudatos formálása, éspedig összhangban a társadalom mindenkori fejlődési foká-
nak megfelelő követelményekkel és szükségletekkel. Minthogy a nevelő tevé-
kenység az ú j generációnak á tadja a történelmi-társadalmi tapasztalatokat , 
ezért a nevelés a munkaerők újratermelésének fontos alkotórésze, és lehetővé 
teszi a társadalmi fejlődés folyamatosságát. Konkrét megjelenésében és formá-
jában a nevelést a társadalmi fejlődés törvényszerűségei határozzák meg; a 
nevelés együtt változik a termelőerők és a termelési viszonyok kibontakozásá-
val, továbbá alakul a társadalmi létnek a társadalmi tuda t különböző formáiban 
való visszatükröződése hatására. Az ember formálását, történjék az akár spon-
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t á n módra, akár céltudatosan — mint már mondot tuk — az a tulajdonsága 
határozza meg, hogy képes magatartását megváltoztatni, képes tanulni. Nyilván-
való tehát , hogy a nevelés problémáit úgy kell megoldani, hogy tekintetbe kell 
venni mind a nevelésnek mint bonyolult regulatív társadalmi jelenségnek a 
törvényszerűségeit, mind az oktatási és tanulási folyamat törvényszerűségeit. 

A tanulás fogalma az emberi magatar tás minden olyan területére és for-
má já r a ki terjed, amely a tapasztalatok hatására alakul, illetve fejlődik. Az ember 
megtanul beszélni, megtanul szerszámokkal bánni, megtanul tudományos szak-
máka t , megtanul erkölcsösen cselekedni, esztétikusan érzékelni és értékelni. 
Semmi alapja sincs annak, hogy a „ tanulás" fogalmát a megismerés területére 
korlátozzuk, amint azt a mai pedagógiai elmélet teszi. Az általában használatos 
pedagógiai tankönyvek a tanulást rendszerint mint rendszeres értelmi munkát 
definiál ják, amely abban áll, hogy a tanulók a tanítók vezetésével elsaját í t ják 
az egyes t an tá rgyaka t . „A tantárgyak elsaját í tásán" a tananyag emlékezetbe 
vésését és az elsaját í tot t ismeretek gyakorlatban való alkalmazásának képességét 
ért ik. Ezzel a felfogással összhangban a pedagógiát lényegében két részre osztják 
fel: az egyik rész a didaktika, az oktatás folyamatának az elmélete, vagyis 
annak a folyamatnak az elmélete, amelyek során a tanulók ismereteket és kész-
ségeket sa já t í tanak el, míg a másik rész a nevelés elmélete, amelynek keretében 
a nevelés összes alkotóelemeit tanulmányozzák, kivéve az értelmi nevelést, ame-
lyet a didaktikában, az oktatás elméletben tárgyalnak. De hát nem sajátí tanak-e 
el a tanulók az erkölcsi és az esztétikai nevelés folyamán is bizonyos ismereteket 
és szokásokat? És vajon nem feladata-e az oktatásnak a nevelés összes vonat-
kozásait és a tanulók sokoldalú fejlődését is biztosítani? 

Nem érdektelen annak megemlítése, hogy az első didaktikai rendszer meg-
alkotója, J . A. KOMENSKY, a képzés, az oktatás és a tanulás fogalmát valamennyi 
sajá tosan emberi tevékenységre vonatkoztat ta , és abból a meggyőződésből 
indult ki, hogy „nemcsak az ember valamelyik részét, hanem az egész embert" 
kell fejleszteni. Az intellektuálisan értelmezett iskolai oktatásnak, ennek az 
elsősorban az oktatás osztályfunkciója által meghatározott felfogásnak a hatá-
sára azután megkülönböztették az oktatást , illetve képzést és a nevelést, hogy 
később a nevelő jellegű oktatás fogalmában vagy az oktatásban a képzés és a 
nevelés egységes fo lyamatá t hangoztató tételben e három fogalmat ismét össze-
foltozzák. Így például a Német Demokratikus Köztársaságban 1960-ban kiadott 
„Pedagógiai Kis .Enciklopédia" szerint a képzés ismeretekre és készségekre 
— ideértve a képességeket is — vonatkozik, míg a nevelés a szűkebb értelemben 
ve t t emberi magatar tás t formálja, az ember tulajdonságaira vonatkozik. Nem 
pusztán terminus technikusokról van itt szó, hanem olyan fogalmakról, amelyek 
a jelenségek és a folyamatok lényegének megismerését hivatot tak kifejezni. 
A készségek és a tulajdonságok a tanulási folyamatban formálódnak; attól, amit 
az ember tanul , és at tól , ahogyan tanulja , függ egész egyéniségének alakulása és 
nevelése. 

A tanulásnak intellektuálisan leszűkített felfogása jut kifejezésre a tan-
anyag felfogásában is. Az egyes tantárgyak tanterveiben csak az illető ismeret-
kör tartalmi, felsorolását adják meg, azzal az eltéréssel, hogy az ismeretek körét 
(a tudásanyagot) bizonyos részek kiválasztásával, az anyag kisebb-nagyobb 
bonyolultsága és nehézsége szerinti elrendezésével, továbbá a legtöbbször szub-
jektíven felbecsült életkori sajátságokhoz való hozzáigazításával didaktikai 
rendszerré alakí t ják á t . Minden egyéb, amit a tanulónak a nevelés céljára és 
személyisége sokoldalú kibontakoztatására tekintettel el kell sajátí tania, ki-
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marad, nem képezi a tananyag tárgyát és semmiképpen sincs konkrétan meg-
határozva. Általában csak a tantervekhez mellékelt módszertani utasításokban 
szokták az értelmi képességek fejlesztésének, a neveló' mozzanatok kihasználásá-
nak stb. feladatait egészen általánosan kiemelni. 

Áz iskolai munka, az oktatás és a tanulás még mindig tovább élő skolasz-
tikus felfogása, amely sokkal inkább a könyvnyomtatás feltalálását megelőző 
időknek felel meg, semmint a mi korunknak, melyben film, rádió, televízió van, 
és amelyben az elmélet és a gyakorlat összekapcsolására, a szellemi és a fizikai 
munka közötti ellentét megszüntetésére kerül sor: ez a régi felfogás nemcsak azt 
hozza magával, hogy a nevelés minden más feladata másodrangúvá válik, ha-
nem ezen túl azt is, hogy maga a megismerés területe is meghatározott mennyi-
ségű ismeretekre szűkül le, amelyeket az embernek el kell sajátí tania és reprodu-
kálnia kell. Mindenfokú iskolában még mindig csak azt értékeljük, amit a 
tanulónak a vizsgán felmondania sikerül. Egy héttel a vizsga után, ha már nem 
előbb, az anyag legnagyobb részét elfelejti, de a vizsgán elmondotta, és ezzel 
„az ügy el van intézve." Az emberi megismerés már annyira előrehaladt, hogy 
az egyes ember az ismereteknek csak egészen elenyésző részét t ud j a elsajátítani, 
ugyanakkor a technika fejlődése annyira előrehaladt, hogy a gépek összehason-
lí thatatlanul nagyobb mennyiségű információ felhasználását teszik lehetővé, 
mint amennyit az emberi agy megőrizni és feldolgozni képes. Az ismeret-jellegű 
tananyag kiválasztásának biztosítania kell, hogy a minimálisra csökkentett 
tananyag a maximális mennyiségű olyan információt nyúj tsa , amelyek lehetővé 
teszik, hogy az ember a jelenségek széles körével adekvát módon tud jon bánni. 
Mégis az ú j ember profilját legalább annyira meg fogják határozni erkölcsi 
tulajdonságai és kommunista tuda ta , mint amennyire ismeretei. A tananyagban 
ennélfogva a kommunista nevelés minden alkotóelemét konkretizálni kell. 

A kommunista nevelés célja az ember sokoldalú kibontakoztatása. Ezt a 
célt konkretizálni kell. Ehhez az első lépés a nevelés összes alkotóelemeinek meg-
határozása. A nevelés általában szokásos (értelmi, politechnikai, erkölcsi stb. 
nevelésre való) felosztása nem ad logikus rendszert, mert benne különböző szem-
pontok kereszteződnek. Az értelem a régi tehetséglélektanból vet t lélektani 
kategória^ az erkölcs a társadalmi tuda t egyik formája. Nincsen talán szükség 
arra, hogy mélyebb elemzés nélkül és csak a nevelés valamilyen további alkotó-
részének egyszerű hozzáfűzésével állandóan csak azt ismételjük, amit közel két-
száz évvel ezelőtt FELBIGER fe j te t t ki módszertani könyvében, amikor azt t e t te 
az iskolák kötelességévé, hogy oktatás ú t j án műveljék ki az ifjúság értelmét, 
és egyúttal biztosítsák mind erkölcsi, mind testi nevelését is. A nevelést véle-
ményünk szerint a társadalmi lét- és tudatformák szemszögéből kellene fel-
osztani, vagyis meg lehetne különböztetni a testi nevelést, a nyelvi nevelést, a 
munkára nevelést, valamint a műszaki, a tudományos, a világnézeti, a politikai, 
az erkölcsi és az esztétikai nevelést. A nevelés egyes összetevői természetszerűleg 
nem foghatók fel egymástól elszigetelten, hanem egyetlen egységes rendszer 
egymással összefüggő alkotóelemeinek tekintendők, ennek a rendszernek struk-
tú rá j á t és tar ta lmát a történelmi és osztályfeltételek, a megvalósítás módja, a 
testi és szellemi fejlődés feltételei és a nevelői ráhatások módszereinek fejlődése 
határozzák meg. 

A nevelés minden területén konkrétan meg kell állapítani az elérendő célt. 
Ez pedig csak azoknak a követelményeknek tudományos elemzése ú t j án valósít-
ha tó meg, amelyeket a kommunista társadalom támaszt ma jd az emberekkel 
szemben, és amelyek abból folynak majd , hogy a társadalom minden egyes tag ja 
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kiveszi a részét a termelőmunkából, a társadalom vezetéséből és kulturális 
életéből. 

A nevelés részletcéljainak konkretizálásához kapcsolódik az e célok eléré-
séhez vezető utak meghatározása is; annak megállapítása, amit az embernek 
el kell saját í tania, valamint a nevelés minden egyes területén az elengedhetet-
lenül szükséges alaptananyag megállapítása. Az alaptananyag súlypontját 
nem az információk mennyisége, hanem funkcionális értékük fogja képezni. 
Az elmélet és a gyakorlat, a nevelés és az élet, a. tananyagnak a termelőmunkával 
való összekapcsolása nem egyszerűen az oktatás hagyományos felfogásának 
kiegészítése lesz, hanem a tananyag rendszerében valósul meg. A képességek és 
a tulajdonságok nevelése nem lesz többé csak a várt mellékeredmény, hanem a 
nevelő tevékenységének a tananyag tar ta lmában konkretizált célja. Ily módon 
— és semmiképpen sem csak az eddigi tananyag valamilyen revíziója útján,, 
amelynek során szubjektív értékelések alapján valamit elhagynak, másutt 
viszont kétszer annyit hozzá tesznek — jutunk majd el a nevelés tar talmának 
ú j felfogásához, az ú j kor embere kommunista nevelésénék koncepciójához, 
amelynek fő vonásai a kommunizmus építésének a Szovjetunió ^Kommunista 

-Pá r t j a XXII . Kongresszusa, által jóváhagyott programjában világosan kifeje-
zésre ju tnak . 

A célokat, valamint az alaptananyagot minden esetre a nevelés eredmé-
nyeiben elérendő meghatározott fokok és formák figyelembevételével kell meg-
állapítani. Ha a nevelő tevékenység összeredményének megjelölésére a képzés 
(műveltség, Bildung) fogalmát alkalmazzuk, akkor a formát tekintve, különb-
séget kell tennünk az á l t a l á n o s k é p z é s (általános műveltség) között 
— amelyhez az ember kiművelésének minden alkotóeleme hozzájárul és amely a 
személyiség minden irányú kibontakozását biztosítja — és a s z a k k é p z é s 
(szakirányú műveltség) között, amely a nevelés valamelyik alkotóelemében 
olyan mértékben jut túlsúlyra, hogy ezáltal az általános műveltség részeként 
valamely foglalkozás gyakorlására készít elő és szakképzettséget nyúj t . A neve-
lési folyamatban szükséges fokozatokra tekintettel alapműveltséget, középfokú 
műveltséget és magasabb fokú (főiskolai) képzést különböztetünk meg. Az alap-
műveltség túlnyomórészt általános; a középfokú műveltségben az ember álta-
lános kiművelését összekapcsoljuk a szakképzéssel, a magasabb fokú képzés 
pedig tudományos, túlnyomó részben szakképzés. A kommunista társadalom 
építése megköveteli, hogy minden dolgozó a lehető legmagasabb általános- és 
szakműveltséget érje el. 

A kommunista nevelést tudományos alapokra fektetni annyit jelent, hogy 
az ú j t a r ta lmat és a nevelési módszereket nemcsak a társadalmi fejlődés figye-
lembevételével határoljuk körül, hanem ezenkívül a tanulási folyamatra is 
tekintet tel vagyunk. 

A tanulás törvényszerűségeit ez ideig korántsem magyarázták meg teljes 
mértékben. A tanulással foglalkozó elméletek különböző szempontokból indul-
nak ki, különböző módszereket alkalmaznak, és magát az oktatást is különböző-
képpen fogják fel. A tanulásról különböző fiziológiai, pszichológiai, matematikai 
modelleket a lkot tak; igen lényeges módon avatkozott be a legutóbbi időkben 
ebbe a folyamatba a kibernetika, amely különböző tudományágak ismereteinek 
felhasználásával azokat az egyetemes törvényszerűségeket tanulmányozza, 

-amelyek olyan különböző rendszerekben, mint az élő szervezet és a gép, közösek. 
Bár a tanulási folyamatok még sok kuta tás t igényelnek, mégis már eddigi 

ismereteink is lehetővé teszik, hogy a csak tapasztalatilag megalapozott és a 
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hagyományok folytán megszilárdult tanulási és tanítási módszereket lényegesen 
módosíthassuk, az új és elméletileg megalapozott módszereket kipróbálhassuk, 
és ezáltal a tanulás folyamatára vonatkozó elméleti ismereteket is kidolgozhas-
suk. A tanulási folyamat törvényszerűségeinek ismerete nélkül a nevelés a szub-
jektív ügyesség területe marad, amihez még az is hozzájárul, hogy a nevelésben 
elért eredmény gyakran nem, sőt egyáltalán nem az alkalmazott oktatási mód-
szernek köszönhető, hanem azt egyenesen annak ellenére sikerült elérni. 

A tanulás lényegének alapvető magyarázatát 1. P. PAVLOVnak a feltételes 
reflexekről, valamint a magasabb rendű idegműködés analitikus és szintetikus 
jellegéről szóló tanítása adja meg. Fontos szerepet játszik a tanulás folyamatában 
az időleges kapcsolatok megszilárdulása, amely nemcsak feltétlen, hanem fel-
tételes ingerhatások alapján, és főleg a második jelzésrendszer közvetítése útján 
jön létre. 

A visszacsatolás kibernetikai fogalmával sikerült megragadni az összes 
funkcionális rendszerekre érvényes egyetemes törvényszerűséget: a működést a 
siker szabályozza. A ciklikus jelleg lehetővé teszi önszabályozó gépek szerkesz-
tését; ugyanúgy, amint ez teszi lehetővé az élő szervezetek adaptív tevékeny-
ségét is; az élő szervezetek részére a tevékenységük sikerességét jelző vissza-
csatolás — mint azt P. K. ANOHIN szovjet fiziológus k imutat ta — egyáltalán 
létük alapfeltételét jelenti. Egy bizonyos külső megnyilatkozás ú t j án eléi-t siker 
szerint igazodik újbóli bekövetkezésének valószínűsége, a viselkedésnek jutal-
mazás vagy büntetés ú t ján való megerősítése. 

Az eredmények jelzése, az értékelés és ellenőrzés a tanulási folyamatban 
annál hatékonyabb, minél több információt tartalmaz; és veszít hatékonyságából, 
ha nem közvetlenül a tanulás, az elsajátítás után következik. 

Az oktatás gyakorlati munkájában a tanulási folyamat ellenőrzése vizsgá-
kon és a tanulók felelésének osztályzása ú t j án történik. Fia a tanuló csak hosz-
szabb idő múltán tud ja meg, hogy.milyen hibákat követett el írásbeli dolgozatá-
ban, abban az esetben csak kevés haszna származik abból, és ha azonnal meg-
tudja , hogy rosszul felelt, úgy ez csak negatív információ. Egyáltalán az iskolá-
ban túlsúlyban van a büntetés ú t ján történő ellenőrzés és a félelem által meg-
határozott motiváció. A rossz jegynek soha sincs közvetlen hatása a tanulás 
folyainatának megjavítására; a rossz jegy megszakítja a folyamatot, büntetés, 
amely közvetve ösztönzőleg hathat ugyan, leggyakrabban azonban nemcsak a 
tanulás további folyamatára, hanem a tanuló személyiségének alakulására is 
negatív hatással van. A jeggyel való osztályozásnak értelme az oktatási folyamat 
végén van. De be van-e fejezve ez a folyamat abban az esetben, ha a tanuló 
„elégtelen" osztályzatot nver? Igen, abban az esetben, ha az iskolát a tanulási 
„lehetőség biztosításának" fogjuk fel. Fia azonban azt kívánjuk az iskolától, 
hogy a kommunista nevelés céljait érje el — it t a kötelező oktatást megvalósító 
iskolára gondolok —, abban az esetben minden „elégtelen" osztályzat azt bizo-
nyítja, hogy az iskola vagy nem rendelkezik a célok eléréséhez szükséges eszkö-
zökkel, vagy elérhetetlen célokat tűz ki maga elé. 

. A tanulási folyamatban megvalósított folyamatos, közvetlen ellenőrzés 
elve a programozott tanulás módszerében valósul meg, amelyet B. F. SKENNEK. 
a tanulásról kidolgozott elméletéből vezetett le. Ez a feladott leckéket egymást 
követő lépések sorára osztja fel, amelyeket a tanuló egymás után tesz meg. 
A folyamatban a tanulás közvetlen ellenőrzése minden egyes lépés után meg-
történik. A fő dolog ennél a módszernél az irányított tanulásnak aktív, tuda tos 
tevékenységként való felfogása és az egyéni ütemet lehetővé tevő előrehaladás. 
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Másodlagos jelentősége van a „tanulógépek" formájában alkalmazott különböző 
mértékben komplikált berendezéseknek. Kétségkívül meg kellene vizsgálni ezt 
a módszert és a vele kapcsolatos problémákat. 

A tanulási folyamatra csak abban az esetben kerül sor, ha valamilyen 
olyan tényező ha t , amely az ehhez a tevékenységhez szükséges ösztönzést meg-
ad ja . A tanulás nem lesz eredményes motiváció nélkül; a motívumok komplikál-
t a b b formái pedig az eszmei tartalomnak az emberek szellemi szükségleteivel 
és érzelmeivel való kapcsolata folytán keletkeznek. A tanulás indítékainak és 
érzelmi vonatkozásainak mélyreható megismerése az előfeltétele annak, hogy a 
tanulási fo lyamatba hatékonyabban be tud junk avatkozni, és hogy az eszméknek 
meggyőződéssé alakulására, a kommunista t uda t és felelősségtudat, valamint a 
jellembeli tulajdonságok formálására egyáltalán hatni tud junk . 

Végül nem oldható meg a tanulási folyamat hatékony irányításának prob-
lémája végérvényesen, ha a tanuló fejlettségi fokára, életkorának sajátosságaira 
és egyéni tulajdonságaira nem vagyunk figyelemmel. 

A kommunizmusba való átmenet idején a nevelés társadalmi funkciója-
ként meghatározott nevelési feladatoknak az elemzése és konkretizálása, vala-
mint a tanulási folyamat törvényszerűségeinek mélyreható feltárása lényeges 
változásokra vezet a t ananyag és az oktatási módszerek felfogásában. Ha eköz-
ben az oktatás és a tanulás tudatosan azoknak a céloknak az elérésére fog irá-
nyulni, amelyek ez ideig a spontaneitás szférájában maradtak, úgy a nevelés, 
min t az emberek társadalmi alakulására ható tényezők egyike, lényegesen meg 
fog nőni jelentőségében. 

* 

Megkíséreltem a tanulás problematikáját, úgy amint az a Csehszlovák 
Tudományos Akadémia „Komensky" Pedagógiai Intézetének munkájában ki-
fejezésre ju t , röviden felvázolni. Azokat a problémákat, amelyek megoldásához 
szerény erőinkkel hozzá akarunk járulni, három fő körben foglaltuk egybe; ezek: 
a kommunista nevelés elméleti alapjai, az alaptananyag elmélete és a tanulás 
lélektana. A problematika bonyolultsága komplex és kollektív munkát követel. 
Miután mindazon országokban, amelyek a kommunizmus ú t j án haladnak, közös 
problémák merülnek fel, segíteni fog bennünket munkánkban a szovjet nevelés-
tudomány , amelynek további fő fejlődési irányvonalát a Neveléstudományi 
Akadémia Moszkvában megtar tot t júliusi értekezlete határozta meg, valamint 
a testvéri országokkal és intézetekkel kiépítendő szorosabb kapcsolat és együtt-
működés, mert tőlük a szükséges segítséget feltétlenül meg fogjuk kapni. Ehhez 
az együttműködéshez néhány gondolattal kívántam hozzájárulni: ez volt refe-
rá tumom célja. Köszönöm figyelmüket. 
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C H R Í S Z T O V A S Z I L J E V : A T A N Í T Á S I Ó R Á E R E D M É N Y E S -
S É G E AZ Á L T A L Á N O S I S K O L A I O K T A T Á S B A N 

A közoktatás átszervezése, amely országunkban az iskola és az élet szoro-
sabb kapcsolatáról hozott törvény szellemében folyik, nem' valósítható meg 
sikeresen, ha az általános iskolában nem rakjuk le a tanulók szellemi és sokoldalú 
fejlődésének szilárd alapjait. A nagy orosz pedagógus, K. D. USINSZKIJ, nem 
egyszer hangsúlyozta az általános iskolának a tanulók további fejlődésében be-
töl töt t sajátos szerepét. Véleményem szerint az általános iskolának főként a 
szellemi képességek — a figyelem, a megfigyelőképesség, az emlékezet, a képzelő-
erő, a gondolkodás stb. — fejlődését kell elősegítenie. Ez az egyik alapvető fela-
dat , amely rendkívül fontos az általános iskolai oktatás eredményessége szem-
pontjából. Erre való tekintettel csak a tanítási óra eredményességének a serdülő-" 
félben levő gyermekek fejlődésével kapcsolatos egyes kérdéseit kívánjuk meg-
vizsgálni. 

A marxista pedagógia és pszichológia bebizonyította, hogy az oktatás és a 
nevelés helyes megszervezésével el lehet érni minden normális gyermek megfelelő 
fejlődését, és biztosítani lehet osztályról-osztályra való előrehaladását. Ezért 
úgy kell átszervezni az általános iskolai oktató-nevelő munkát , hogy biztosítsa 
minden egyes tanuló jó eredményét. 

A szilárd és alapos ismereteknek, készségeknek és szokásoknak, a tanulók 
kommunista tudatának és marxista—leninista világnézetének kialakítása, 
magatar tásukban a kommunista erkölcs megszilárdítása, a munkához való 
kommunista viszony kialakítása, az esztétikai képességek fejlesztése és a többi 
problémák megoldásával kapcsolatos alapvető kérdés a tanítási óra jobbá és 
tökéletesebbé tétele. Mint ismeretes, a tanítási óra az iskolai oktatás helyes és 
eredményes megszervezésének alapvető szervezeti formája. E szervezeti forma 
segítségével folyik az oktatási folyamat az osztályban. Ezért az oktatási folya-
mat alapját képező törvényszerűségek egyben á tanítási órákon folyó munka 
jellegét és változatait meghatározó törvényszerűségek is. Ha a tanító nem ismeri 
jól az oktatási folyamat törvényszerűségeit, úgy nem tud teljes értékű oktatási 
és nevelési eredményeket elérni. 

Felmerül a kérdés: az oktatási-folyamat milyen oldalait kell főként kiemelni 
a tanulók fejlődésének vonatkozásában? 

Először: az objektív valóság megismerése bonyolult és ellentmondásos 
folyamat. Elkerülhetetlenül szükséges fokozatai az érzéki és a logikai meg-
ismerés. Már maga a megismerés folyamata fel tárja előttünk az érzéki meg-
ismeréstől a logikai megismerésre, az érzetekről és a képzetekről a fogalmakra, a-
meghatározásra és a törvényre, az érzékelésről a gondolkodásra való dialektikus 
átmenet törvényszerűségeit. Ebben a folyamatban az érzéki megismerés a logi-
kai megismerés alapja. Az érzéki és a logikai megismerés a megismerés egységes 
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fo lyamatában kölcsönösen összefügg egymással. Ezt az alapvető tételt figyelembe 
kell venni az oktatási folyamatnak a tanítási órák segítségével történő megszer-
vezésénél. 

Másodszor: az érzéklet, az észlelet és a képzet az érzéki megismerés alap-
vető formái, míg a fogalom, az ítélet és a következtetés a logikai megismerés 
formái. Ahhoz, hogy az oktatás helyesen legyen folytatható, jól kell ismerni e 
formák megnyilvánulásait a különböző osztályok tanulóinál, az életkori sajátos-
ságoktól és fejlődésük követelményeitől függően jellemző speciális sajátosságo-
ka t . Különösen fontos ez a tanítási óra helyes felépítésében és levezetésében. így 
például az első osztályosoknál rendszerint megfigyelhető, hogy a látási és hallási 
észleletek megkülönböztetésében pontatlanok, különösen ha azok hasonlítanak 
egymáshoz. Az elsőosztályosok könnyen összekeverik a külső alakjukra hasonló 
be tűket , és még inkább a hasonló hangzású hangokat. Ezzel magyarázható szá-
mos olyan hiba, amelyet a gyermekek olvasás és írás közben elkövetnek. Ezen-
felül a gyermekek észleletei ebben a korban felületesek és nem eléggé krit ikusak: 
az ilyenkorú gyermekek inkább találgatni próbálnak, semmint alapos meg-
figyelés és megszemlélés ú t j án feltárnák a tárgyak vagy jelenségek igazi értelmét, 
így például, amikor a gyermekek elolvasnak egy szót (különösen gyakran meg-
esik ez az ábécés könyv korszakában), nem a szótagból és a betűkből indulnak 
ki, hanem az olvasás közben külső, gyakran teljesen jelentéktelen ismertetőjelek 
vezetik őket. Az esetek nagy részében akkor történik ez így, amikor a szöveg 
szorosan az ábécés könyv képéhez kapcsolódik és elég jelentős mértékben abból 
folyik. Ilyenkor a gyermekek a szavakat mechanikusan olvassák, anélkül hogy 
szótagonként megállnának. Ezért a taní tónak (mindezt figyelembe véve) úgy 
kell megszerveznie az oktatást , hogy a tanulók figyelmét a tárgyak és jelenségek 
hasonló és eltérő ismertetőjegyeire irányítsa, és összehasonlítás, egybevetés, 
analízis és szintézis segítségével rávezesse őket a kellő differenciálásra. Később 
gyakorla tokat kell végeztetnie a megtalált differenciálás rögzítésére. A második 
és a harmadik osztályos tanulókat már az érzéki és logikus gondolkodás maga-
sabb fejlettsége jellemzi. Náluk már a második jelzőrendszer dominál és a lo-
gikus gondolkodás erősebben fejlett. Figyelmük, megfigyelőképességük, gondol-
kodásuk, képzeletük céltudatosabb, beszédük pontosabb és arra a tárgyra irá-
nyul , amelyre az adot t pillanatban vonatkozik. Már megvannak bennük az áll-
ha ta tosabb érdeklődés megteremtésének feltételei és érdeklődési körük is lénye-
gesen szélesebb, mint az elsőosztályosoké. Mindez arra késztet, hogy az oktatást ^ 
— a második és harmadik osztályban — szélesebb körű és elmélyültebb szellemi 
tevékenységgel kössük össze. Ezt a tevékenységet még tovább kell fejleszteni a 
negyedik osztályban, amelyben a tanulók már közelebbi viszonyban állanak a 
természet és a társadalom tényeivel és jelenségeivel. 

Harmadszor: a tanítási óra anyagánalt kidolgozásánál alkalmazott formák- • 
nak és módszereknek elő kell segíteniök azoknak a különbözőfajta szellemi tevé-
kenységeknek fejlesztését és tökéletesítését, amelyeket a tanulók szellemi te-
vékenysége folyamán fejleszteni szándékozunk. A tanítónak jól kell ismernie a 
szellemi tevékenység lényegét, és azokat az eszközöket, amelyeket a gyermekek 
szellemi tevékenységének fejlesztésére használni fog. Mindennek rendkívül nagy 
jelentősége van az oktatás helyes megszervezése és a tanulók szellemi képességei-
dnek helyes és sokoldalú fejlesztése szempontjából. 

Negyedszer: az általános iskolai tanulók szellemi tevékenységének helyes 
fejlesztésénél figyelemmel kell lenni ennek az életkornak néhány sajátosságára. 
Közismert tény, hogy az első osztályos gyermekeknél az izgalmi folyamatok 
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túlsúlyban vannak a gátlások felett. Rendszerint minden inger az egész agykér-
gen széles felületen idegingerületet vált ki. így például: ha a gyermekek vala-
milyen izgalmas színdarabról mesélnek, amelyet lát tak, hangosan, izgatott han-
gon beszélnek, beszédüket élénk mimikával kísérik, kiabálnak, gesztikulálnak, 
és azután még sokáig nem tudnak megnyugodni. Ahhoz, hogy a két folyamat 
között a kellő egyensúlyt létre lehessen hozni, hogy a szükséges gátlásokat elő 
lehessen idézni, hogy fejleszteni és nevelni lehessen a szellemi tevékenységet, 
az egész oktatási folyamatot az analizáló és szintetizáló tevékenységre kell ala-
pítani s azt osztályról-osztályra haladva fokozatosan ki kell szélesíteni és el kell 
mélyíteni. így például, amíg a tanító az első osztályos tanulókat megismerteti . 
egy bizonyos betű alak jával, rajzával, elemeivel, elemeznie kell a betűt , alapvető 
elemei szerint, meg kell határozni vonalát és rajzát . Meg kell mutatni más betűk-
kel való hasonlóságát, illetőleg más betűktől való eltérését, össze kell hasonlítani 
egyes elemeit, azután ismét meg kell mutatni az egész betűt és más hasonló 
betűket. Ezután a tanulóknak a gyakorlatban el kell végezniük az egész munkát 
és hangosan el kell mondaniok az egész folyamatot. Amikor a tanulók már bizo-
nyos tapasztalatokra szert tet tek, és egyes betűkről már több ismeretet halmoz-
tak fel, önállóan is megkereshetik egyes betűk más betűkhöz való hasonlóságát, 
illetőleg más betűktől való eltérését. Később a betű képét az olvasás folyamán 
össze lehet kapcsolni egész szótagok kiejtésével és meghallgatásával, az egész 
folyamatot analizálva és szintetizálva kell végezniük. E munka eredményekép-
pen, kialakul a fonéma és graféma fogalma. Ilyen analizáló és szintetizáló tevé-
kenységet kell végezni az általános iskolai oktatás minden szakaszán. A jó[tanítók 
tapasztalatai azt muta t ják , hogy ez az út helyes és eredményes. így például -
M. KIRJAKOVA, Rusze városi tanítónő, igen jó eredményeket ért el az írásos és -
szóbeli fogalmazásban, és azt annak köszönheti, hogy az egész oktatási folyama-
tot analizáló és szintetizáló tevékenységre alapítja. így például a harmadik 
osztályban egy kép alapján íratott fogalmazási gyakorlatnál a tanulók aktív 
részvételével elemzi a kép témáját , az ábrázolt cselekményt, az egyes mozzana-
tok kivitelezését, ennek során rávezeti a tanulókat azokra a szavakra és kifeje-
zésekre, amelyek segítségével a kép lényege a legjobban kifejezhető. így azután 
az érdekes kép elemzése és a táblára felírt ú j szavak segítségével a tanulók úgy 
ír ják meg a feladatot, hogy mélyen behatolnak a szavak tar talmába. M. KLRJA-
KOVA nagyon fontos módszere az ilyen fogalmazásoknál, hogy igyekszik a tanu-
lókban azt a képességet kialakítani, amellyel ki tud ják fejezni, mi volt a képen 
ábrázolt pillanat előtt és mi történik utána. A fogalmazási gyakorlatokat sikerült 
a harmadik és a negyedik osztályban maguknak a tanulóknak egyéni, családi 
és iskolai, valamint szülővárosuk életével összekapcsolni. Ez fontos, életbevágóan 
fontos a tanulók szempontjából. 

Az analizáló és szintetizáló tevékenység bonyolult folyamat, amely egye-
síti magában az összes logikai műveleteket: úgymint az analízist és szintézist, 
az összehasonlítást és megkülönböztetést, az indukciót és a dedukciót, a konkre-
tizálást és az absztrahálást, vagyis átfogja mindazokat a logikai módszereket, 
amelyek az érzéki megismerést a logikai megismeréssel összekötik. Ezért ennek 
a tevékenységnek segítségével éppen a tanuló szellemi fejlődése valósul meg. 

Ötödször: az analizáló-szintetizáló tevékenység helyes megszervézése 
•nemcsak az ismeretek megszerzését és a gyakorlatban való alkotó jellegű fel-
használósát eredményezi, hanem azt is, hogy maguk a tanulók is elsajátítsák a 
gondolkodás módszereit, a logikus bizonyítást, megtanulják kezdetben egysze-
rűbb, később bonyolultabb és elvontabb következtetések önálló elvégzését, vala-
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mint meghatározások és törvények megállapítását. Ennek a tevékenységnek 
egyre inkább a tanulók önálló jellegű tevékenységévé kell válnia, és a tanulók 
olyan készségeinek kialakítására kell vezetnie, hogy képesek legyenek a nyert 
ismereteket a különböző jelenségeknek, tárgyaknak, eseményeknek, az anyagi 
termelés jellegzetes munkafolyamatainak megmagyarázásánál, a társadalmilag 
hasznos munka megszervezésénél, bizonyos társadalmi események értékelésénél 
s tb . alkotóan felhasználni. Mindennek elő kell segítenie az ismereteknek meggyő-
ződéssé alakulását, a tudományos világnézet és a jelenségek helyes felfogásának 
kialakulását . Ily módon az egyes tantárgyak helyes oktatásának eredménye-
képpen már az I—IV. osztályban kifejlődik a tanulókban az elméleti gondol-
kodás, amely az összes osztályokban az eredményes oktatás fontos feltétele. 

A következő kérdés: az oktatási munka milyen oldalaira kell különös figyel-
met fordítani a tanulók fejlődése során? 

Mint ismeretes, a tanuló a nevelésnek nemcsak tárgya, hanem alanya is, 
ami azt jelenti, hogy az oktatással és a neveléssel egyidejűleg a tanulók tanulása 
és önnevelése is folyik. így gyakran előfordul, hogy a taní tó munkájában csak 
előad, de a tanulók tanulásának és önnevelésének nem jó szervezője. A gyakor-
l a tban általában az a helyzet, hogy a taní tó az esetek többségében kész ismere-

. teket nyú j t a tanulóknak. A tanítási órán folyta tot t ilyen munka nem hozza 
meg a kellő eredményeket. Mindennél jobban nyilvánvaló ez iskolai gyakorla-
tunkban . Ennek az alapvető gyengeségnek a leküzdése végett mindenek előtt 
létre kell hozni a tanítási órán a tanító és valamennyi tanuló munkájának dia-
lektikus egységét. E célból a tanítási órákon folyó oktatási folyamatban legelő-
ször is hiánytalanul biztosítani kell egyfelől az előadás és az előadottak, másfelől 
a tanulás és az önnevelés közötti kölcsönös kapcsolatot. Ezt az egységes, oszt-
ha ta t lan folyamatot a taní tó a tanulók aktivitásával és tudatosságával szoros, 
kontaktusban szervezi meg és irányítja. Ahhoz, hogy ezt megvalósíthassa, a 
tan í tónak minden pil lanatban ismernie kell az osztályban a tanulók ismeretei-
nek, készségeinek és szokásainak a helyzetét; az egész tanítási órát úgy kelt 
szerveznie, hogy a tanulók aktívan és tudatosan vegyenek részt az oktatási 
fo lyamatban; össze kell kapcsolnia az osztályban az egyéni és a kollektív munkát;: 
nem szabad megengednie, hogy egyes tanulók ismereteiben kiesések keletkeze-
zenek, ahol pedig ilyen hiányok mutatkoznak, azokat időben ki kell egészítenie; 
fejlesztenie és tökéletesítenie kell a tanulók alkotóerőit; a tanítási órán végzett 
munká t össze kell kapcsolnia a tanulók otthoni, illetőleg tanulószobai tanulásá-
val és így tovább. • • 

1. Ahhoz, hogy a taní tó mindenkor minden tan tárgyban ismerje a tanulók, 
ismereteinek, készségeinek és szokásainak szintjét, úgy kell megszerveznie a 
taní tás i órát , hogy az ismeretek, készségek és szokások ellenőrzése és értékelése 
a taní tás i óra egységes oktatási folyamatával összekapcsolódjék. Csak az ilyen 
ellenőrzés és értékelés ad lehetőséget a tanítónak arra, hogy rendszeresen "és-
mélyrehatóan megismerje a tanulók felkészültségét és ismereteinek helyzetét.. 
Ezér t megfelelő helyet kell biztosítani a formális ellenőrzésnek, amit nemcsak 
az ú j ismeretek közlése alkalmából, hanem ezen ismeretek rögzítése során is-
el kell végezni. Ügyelni kell arra is, hogy a tanító az elllenőrzést és az értékelést 
a tanuló képességei iránti teljes bizalommal és megbecsüléssel végezze; az ellen-
őrzésnek és az értékelésnek ezenkívül helyesen kell formálnia a tanulás motí-
vumai t és az egyes tan tá rgyak tanulása során szerezhető tudás iránti érdeklődést 
is. Az ismeretek ellenőrzésének és értékelésének ilyen megszervezése esetén a 
tanulók önmaguk t á r j ák fel hiányosságaikat, és igyekeznek bepótolni azokat^ 
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Ez egyáltalán nem zárja ki az egyéni feléltetést. Az általános iskola első osztályai-
ban az ilyen feleltetést is az általános kikérdezéssel szoros kapcsolatban kell 
végezni. Ez célszerű, mert megfelel az ezen osztályokban folyó oktatás sajátos-
ságainak. Az ismeretek és készségek mind általános, mind egyéni ellenőrzését 
össze kell kapcsolni az ismeretek elsajátításával, valamint a tanulók ismereteinek 
rögzítésével és elmélyítésével. Ennek kell az első követelménynek lennie a 
feleltetésnél. Ezen az alapon kölcsönhatás jön létre egyfelől az anyagközlés és -
rögzítés, másfelől a tanulás és az önnevelés folyamata között. Az oktatásnak 
ilyen megszervezése lehetővé teszi a tanítási óra 45 percének célszerűbb és 
ésszerűbb kihasználását, anélkül hogy az egyes tanítási órákból külön időt 
kellene kiszakítani az ismeretek és készségek ellenőrzésére és értékelésére, 
amint az az iskolák munkájában kötelező. 

Azzal, hogy a tanulók ismereteinek, készségeinek és szokásainak ellenőr-
zését és értékelését összekapcsoljuk az előadás és a rögzítés folyamatával, 
tanítási óráink nem lesznek egytípusúak. A tanítási órákon folyó munka válto-
zatossága mindenekelőtt a tananyag céljának, tar ta lmának, a tanulók életkori 
sajátosságainak és fejlődésük követelményeinek a következménye. Mindez 
nagymértékben változatossá teszi a tanítási órákat. A tanítási óra egyes részeire 
fordított idő mindenekelőtt az anyag jellegétől, a tanulók felkészültségétől és attól 
függ, mennyire értették meg az anyagot. Azért nem is adunk i t t a tanítási óra 
egyes részeit illetően szabványos időbeosztást. Konkrét munkájában minden 
egyes tanítónak alkotó szellemben kell ehhez a kérdéshez közelednie. 

2. A tanulóknak az oktatási folyamathoz szükséges aktivitását és tudatos-
ságét az egész tanítási óra folyamán biztosítani kell. Ennek elérésére széles 
körben fel kell használni a tanulók önálló munkájának különböző formáit és a 
gyakorlati foglalkoztatás különböző fa j tá i t . 

A tanulók önálló munkájának a tanítási óra folyamán mind az ú j ismeretek 
közlése, mind azok rögzítése során helyet kell kapnia. A tanulók önálló munká já t 
minden típusú tanítási órán és minden tan tárgy óráján meg kell szervezni. 
Ahhoz, hogy a tanulók önálló munkájá t helyesen szervezzük meg, elő kell készí-
teni őket erre. A tanulók önálló munkája csak abban az esetben szervezhető • 
meg helyesen, ha már vannak megfigyelésből származó benyomásaik, ha már 
ismernek bizonyos tényeket, jelenségeket, eseményeket, ha már van bizonyos 
élettapasztalatuk, ha már előzőleg résztvettek kísérleteken, megszemléltek 
képeket, vázlatokat, diagrammokat és már folytat tak bizonyos kísérleti tevé-
kenységet stb. E feltételek megteremtése és az oktatás jó szervezése esetén el lehet 
érni, hogy a tanulók aktívan és tudatosan vegyenek részt az önálló munkában. 
Ezzel párhuzamosan az önálló munkát mind a tartalom, mind az alkalmazandó 
módszerek és fogások tekintetében fokozatosan és rendszeresen összetettebbé 
kell tenni. 

A különböző tantárgyak tanítói különféle tanítási órán gyakran gyakor-
lati teendőkkel bízzák meg, dolgoztatják is a tanulókat . Ez a gyakorlati munka 
módot ad a tanulók aktivitásának és tudatosságának az oktatási folyamatban 
való fokozására. Ez azzal érhető el, hogy maguk a tanulók magyarázzák meg 

-tevékenységük minden szakaszát, kiemelik tevékenységük értelmét és jelentő-
ségét, elmondják milyen ismereteket használtak fel a munka végzése során, 
továbbá hogy miért kell úgy eljórniok, amint eljártak és nem másként. Az akti-
vitás és a tudatosság fokozását főként szemléltető eszközök segítségével lehet 
elérni, s azt az általános jskolai oktatás valamennyi tantárgyában biztosítani 
lehet. 

57 



Fokozódik a tanulók aktivitása és tudatossága, ha a kitűzött feladatok 
önálló megoldását összekapcsolják a legkülönbözó'bb jellegű önálló cselekvéssel. 
Ennek folytán kialakul és kifejlődik a tanulóknak az a tulajdonsága, hogy aktívan 
viszonyuljanak magához a cselekvéshez; kialakul továbbá a különböző tantár-
gyakban tanulmányozot t tudomány iránti érdeklődés, és létrejönnek a tanulást 
serkentő motívumok. A későbbiek során ennek döntő jelentőssége van az 
ismeretek, készségek és szokások elmélyültebb elsajátítása, életszükség-
letté, valamint alkotó jellegű továbbfejlődésük feltételévé válása szempont-
jából. Ezért a tanulók önálló munkájának a tanítási órákon való továbbfej-
lesztése rendkívül nagyfontosságú kérdés az ú j ember formálása szempont-
jából. 

3. Az oktatási folyamat egységének a tanítási órákon való biztosítására 
az egyéni munká t össze kell kapcsolni az osztály kollektív munkájával és fordítva, 
a kollektív munkát az egyéni munkával. Ez gyakorlatilag azt jelenti, hogy a 
taní tás i órákon el kell érni, hogy az egész osztály teljes mértékben érdeklődjék 
az egyes tanuló munká ja iránt, és fordítva, az egyes tanuló az egész kollektíva 
m u n k á j a iránt. Ez a legkönnyebben úgy érhető el, ha minden tanulóban felkelt-
jük a saját erőiben való bizalmat és a tanulás iránti érdeklődést; ugyanezen az 
alapon valósítható meg az egész osztályközösség közös célja is. 

4. A tanítási órákon az oktatás folyamán mindig abból az alapvető 
irányelvből kell kiindulni, hogy a tanulók ismereteiben, készségeiben és szokásai-
ban semmilyen hézagot vagy mulasztást nem szabad eltűrni. Ha ilyent észlelünk, 
azt azonnal pótolni kell. Csakis a tanítási órának ezt biztosító megszervezése 
oldja meg azt a problémát, hogy állandóan éberen tudjuk tar tani a tanulóknak 
iskolai kötelességeik iránti érdeklődését, és csakis ez teremti meg azokat a fel-
tételeket, amelyek biztosítják, hogy az összes tanulók aktívan viszonyuljanak az 
előt tük és az egész osztályközösség előtt álló feladatokhoz. Ily módon válik lehe-
tővé, hogy mindaz egyes tanulók, mind az egész kollektíva munkájá t előbbre vi-
gyük. A bolgár taní tók gyakorlata teljes mértékben igazolja ezt a követelményt, 
vagyis azt, hogy semmiféle hézagot vagy mulasztást nem szabad eltűrni, az 
esetleg észlelt hiányosságokat pedig időben ki kell pótolni. A tanítók munkájá-
nak ez a mozzanata az, amellyel a leginkább biztosíthátják, hogy a tanulók 
magasabb osztályba léphessenek. 

Véleményünk szerint mindezt a legnagyobb mértékben megvalósították 
munká jukban a lipecki tanítók, akik gyakorlati munkájukban kialakították a 
tanulási óra új , alkotó szellemű felépítését és megoldották a tanulók magas 
színvonalú, elmélyült és szilárd tudásának problémáját. 

Ezu tán a még rendelkezésemre álló időt arra kívánom fordítani, hogy 
az általános iskolai gyakorlatban alkalmazott óratípusokról mondjam el tapasz-
ta la ta inka t . 

A tanítási óra eredményességének fokozása céljából helyesen meg kell 
oldani az óratípusok és felépítésük kérdését is. A különböző fokú iskolák mind-
egyikének tanítási óráira érvényes általános szabályok az általános iskola kezdő 
osztályaira is érvényesek, mert hiszen az oktatási folyamatban ható törvényszerű-
ségek azonosak. Bizonyos különbségek adódnak azonban a tanulók életkori 
sajátosságaiból és fejlettségi fokéból, és ebből kifolyólag az általános iskola 
alsó osztályaiban a tanítási óra is bizonyos eltérő sajátosságokat muta t . Jelentő-
sége van i t t az egyes tantárgyak tantervi anyaga jellegének és tar ta lmának is. 
Ezen az alapon lehet a legjobban megkülönböztetni az általános iskolai tanítási 
órák különböző típusait és azok felépítését. 

V 
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Általános iskoláink gyakorlatában a következő óratípusok honosodtak 
meg: az ú j ismereteket közlő óra, a gyakorló és ismereteket rögzítő óra, a néhány 
témát vagy a tanterv egyes részeit ismétlő és az ismereteket rögzítő óra, a tanulók 
ismereteit készségeit és szokásait ellenőrző és a vegyes típusú óra. 

Az ú j ismereteket közlő óra felépítését és főleg sajátosságait az óra didak-
tikai célja és azzal szoros kapcsolatban a tanulók életkori sajátosságai és fejlett-
sége, valamint az óra anyagának jellege és tar ta lma határozzák meg. A jó-
taní tó óráit lelkiismeretes pedagógiai, módszertani és eszmei-politikai előkészítés 
és kidolgozottság jellemzi. Szófiában P. V. tanító egy ú j ismereteket közlő 
számtanórát az első osztályban az alábbi terv alapján ta r to t t meg: tárgy: meg-
ismerkedés a 6-os számmal (a hatos szám fogalma); cél: a 6-ös szám képzetének 
és fogalmának kialakítása és természetes számsorban elfoglalt helyének megérteté-
se; az óra menete : rövid megbeszélés az 5-ös szám képzéséről és tartalmáról; a 6-os 
szám kialakítása szemléltető eszközökkel, mérés ú t ján ; megjelölése tárgyak se-
gítségével és írott számjeggyel; tar talmának beható megvizsgálása és a természe-
tes számsorban elfoglalt helyének megállapítása; a számnak mint mennyiségi 
viszonyt kifejező absztrakcióinak rögzítése és a házifeladat előkészítése. 

Vagy nézzük, hogyan folyt a munka egy szófiai általános iskola második 
osztályában egy fogalmazási órán, V. D. tanítónőnél.. Tárgy : a mókus. Fogal-
mazás megfigyelésből származó anyagok alapján, valamint a képzelet segítségé-
vel; cél : a tanulókban annak a készségnek kialakítása, hogy a megadott szavak 
és személyes megfigyeléseik alapján fogalmazni tud janak ; az óra menete : 
előkészítő megbeszélés (a tanítónő felhívja a tanulók figyelmét a rossz időre, emlé-
kezteti őket a gyermekek pajtására, a 'mókusra); azután közli az óra tá rgyát : 
„Fogalmazást írunk a mókusról"; majd segédszavakat ír a táblára: élni, készíteni, 
faodu, gyűjteni, tartalék, nyugodtan . . . A tanulók a segédszavak felhasználá-
sával fogalmazást írnak. A munka a tanítónő útmutatásával fejeződik be, 
hogy hogyan készüljenek a következő órára. 

A gyakorló és az ismereteket rögzítő órákat széles körben alkalmazzák az 
iskolai gyakorlatban. A gyakorló és az ismereteket rögzítő óra menete módszer-
tani szempontból a következőképpen alakult ki iskolánk gyakorlatában: a) a 
tanulók előkészítése az óra munkájában való részvételre, b) a tárgy megjelölése 
c) a legelemibb tételek ismétlése és az ismeretek általánosítása, d) begyakorlás, 
e) a végzett munka általánosítása, f ) a házi feladat előkészítése. 

A legeredményesebbek ebben az óratípusban a begyakorlást biztosító 
megfelelő gyakorlatok. A gyakorlatok a legkülönbözőbbek lehetnek. Jellegüket 
a különféle fogalmazások sajátosságai határozzák meg, lehetnek: tollbamondás, 
fogalmazás, nyelvtani elemzés, feladat megoldása, rajzolás, vázlat, diagramm 
rajzolása, kísérlet, gyakorlati mérés stb. A meghatározott készségek kialakítására 
szolgáló gyakorlatokat úgy kell megszervezni, hogy az ú jabb összetettebb kész-
ségek és szokások a korábban már elsajátított készségekhez és szokásokhoz 
kapcsolódjanak. így az összetett feladatok megoldásának készségét az egyszerű 
feladatok megoldásának készsége alapján kell kialakítani. 

A tanulók önálló munkájá t a gyakorló és ismeretrögzítő órákon fokozatosan 
el kell mélyíteni és terjedelmileg is növelni kell. Kezdetben a taní tónak nagyobb 
segítséget kell nyúj tania a tanulóknak, később azonban segítségét általánosabb 
jellegű útmutatásokra kell csökkentenie úgy, hogy a tanulók munkája főleg 
önálló jelleget öltsön, hogy majd a még későbbi gyakorlatok során teljesen 
önállóvá váljon. A tanulók önálló munkája az ilyen órákon tág teret nyú j t 
a szabad alkotó munkára: összeállíthatnak számtani feladatokat, maguk állíthat-
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j ák össze a beszámolás és fogalmazás tervét, a magyarázó olvasmány tervét stb. 
Ugyancsak alkalmazzák gyakorlatunkban az ismétlő, az ismereteket 

általánosító és rendszerező órákat is. Az ismereteknek az ilyen óratípusokon 
szokásos általánosítása, rendszerezése és gyakorlati alkalmazása következtében 
a t anu lók gondolkodó tevékenysége elmélyül, és így az oktatási és nevelési 
eredmények magasabb fokon valósulnak meg. A gyakorlatban a tanév elején 
és a tanévvégi foglalkozásokon szoktak ismétlő órákat tar tani . B. V. tanítónő 
a következőképpen készítette elő a harmadik osztályban tar tandó éveleji 
számtani ismétlő órákat : a tanmenet szerint ismétlésre előirányzott 8 órát 
három témára osztotta fel, éspedig: 1. a 100-ig terjedő számokkal végzett alap-
művelet ismétlése 2 órát vet t igénybe. Az első órán ismételték az összeadást és a 
kivonást 10-en aluli számokkal és tizesekkel, a második órán a szorzást és az 
osztást 100-ig ter jedő számokkal. 2. A négy alapműveletet kerek százasokkal 
1000-ig; e feladatok megoldása során ismételtette a mértékekről, az időről, a 
hosszúságról és a súlyról tanul takat . Nézzük hogyan vezette le B. V. „az 1000-ig 
ter jedő számokkal végzendő négy alapművelettel kapcsolatos feladatok" tárgyú 
első órát. Először ellenőrizte a házi feladatokat és. elemezte a megoldásokat. 
Azután ismertet te az óra tárgyát és elmondotta a tanulóknak, hogy ezen áz 
órán a négy alapművelettel fognak feladatokat megoldani. E megbeszélés során 
a tanulók megmagyarázták, hogy hogyan számolnak hangosan az alapműveletek 
elvégzésekor, hogyan adnak össze, vonnak ki, szoroznak és osztanak a 100-ig 
ter jedő számokkal, és hogyan végzik.el ugyanezeket a műveleteket százasokkal 
10Ó0-ig, hogyan használják fel analóg módon az utóbbi műveleteknél a 10 és alOO 
közötti számokra tanul t műveleti szabályokat. A tanulók maguk állították 
össze a feladatokat, .az iskola közelében levő olajgyár mutatószámainak felhasz-
nálásával egy előre összeállított táblázat alapján. Minden egyes feladat megoldása 
u t án elemezték a megoldást és tisztázták a megoldások logikai menetét. Ilyen 
a tanulók ismereteinek felelevenítésére, általánosítására és rendszerezésére 
szolgáló óra általános menete. Az általános iskolák oktatási gyakorlatában a 
tanulók ismereteinek ellenőrzésére és értékelésére szolgáló órát csak az egész 
osztály ellenőrzésére szolgáló írásbeli dolgozat formájában a harmadik és a / 
negyedik osztályban szokás tartani. Ilyen órát rendszerint a tanterv meghatáro-
zot t részének elvégzése u tán , a negyedév végén szoktak szervezni. Az ismeretek 
ellenőrzésére és értékelésére szolgáló órát a gyakorlatban a következő terv 
szerint szokás levezetni: a) a téma feladása; b) a munka elvégzésére szolgáló 
ú tmuta tások ; c) a tanulók önálló munkája . A munka ellenőrzése után a taní tó 
a tanulók jelenlétében elemzi az eredményeket, rámuta t p jó eredményekre és a 
hibákra. Ezután a típus-hibák kijavítására gyakorlatokat végeznek. Ezen az 
órán a következő óraterv szerint folyik a munka: a)az elvégzett munka tar tal-
mának megbeszélése; b) a munka elemzése; c) a tanulók ismereteiben előforduló 
hiányok pótlásáraxszolgáló gyakorlatok; cl) az osztály végzett munkájának 
általánosítása; e) a házifeladatok előkészítésével kapcsolatos munka. A vegyes-
t ípusú órát a gyakorlatban széles körben alkalmazzák. A lipecki tanítók ered-
ményeit alkalmazó egyes tanítóink tapasztalatai azt muta t j ák , hogy ez az óra-
t ípus nem megfelelő. Áz ilyen órán ugyanis minden különösebb szükség nélkül 
külön mozzanatként elkülönítik a tanulók ismereteinek ellenőrzését és értékelését. 
Ennek következtében a tanítási óra idejét nem lehet teljesértéküén felhasználni. 

A taní tási óra eredményessége fokozódik annak folytán is, hogy az általá-
nos iskolai oktatásban a tanítási órák változatosságára van szükség. Egyre , 
inkább megszilárdulnak a gyakorlatban a következő óratípusok: az ú j ismerete-
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ket közlő óra, a gyakorló és ismereteket rögzítő óra, az ismétlő és ismereteket 
rendszerező óra, az. ismeretek ellenőrzése és értékelése Írásbeli dolgozat ú t j án . 
Ezeknek az óratípusoknak a különböző tantárgyaknál és a különböző osztályok-
ban sok változata van, ami az órákat nagyon változatossá teszi. A döntő szerepet 
i t t főleg az játssza, hogy milyen rendszerben foglalják össze a egyes óratípusokat. 
A tanterv anyagának egyes témái vagy részei szerint más és más óratípust kell 
alkalmaznunk;. így érhető el az analizáló- szintetizáló tevékenység fejlesztése. 
Ennek eredményeképpen szakadatlanul tágul és mélyül a tanulók gondolkodása, 
fokozódik a tanulás^iránti érdeklődésük, fejlődnek alkotóerőik és képességeik. 
Ezért az egyes óratípusok megtervezését témánként és anyagrészenként kell 
elvégezni, ami lehetővé teszi az egyes órák legmegfelelőbb felépítésének kialakí-
tását . Ennek a követelménynek a betartása nélkül nem lehet a tanítási órákban 
azt a kellő változatosságot elérni, amelynek pedig meg kell felelnie a tanulók fejlő-
dése iránt támasztot t követelmények szakadatlan növelésének. 

Minden egyes órának világosan megkülönböztethető, az óra céljának és 
tar ta lmának megfelelő, valamint á tanulók életkori sajátosságaiból és fejlődésé-
ből folyó követelményekhez is igazodó részekre kell tagolódnia. Ezért minden 
tanítási órának meg kell adni a maga sajátos szerkezetét. így el lehet érni a 
módszerek és fogások, a szemléltető eszközök, a gyakorlati tevékenység, az 
önálló munka stb. megfelelő összekapcsolását. 

A különböző óratípusok mai szerkezetének, a gyakorlatban jelenleg álta-
lában alkalmazott formáknak sok passzív oldaluk van, az élenjáró tapasz-
talatok általánosítása és széleskörű tudományos kuta tómunka alapján további 
javításra és tökéletesítésre van szükség. 

A tanítási óra eredményessége mindenek előtt a tanító eszmei- politikai, 
tudományos, pedagógiai és módszertani felkészültségétől függ. A taní tónak 
pedagógiai hozzáértéssel kell rendelkeznie és állandóan tovább kell képeznie 
magát . Ahhoz, hogy a tanító oktatói munkájában újítson, ésszerűsítsen 
és alkotó szellemben dolgozzék, pedagógiai és módszertani felkészülését minden-
kor ki kell egészítenie saját munkájának állandó megfigyelésével és munkaterü-
letén bizonyos kutatások szervezésével. A pedagógiai és módszertani felkészült-
ségnek és ezeknek az erőfeszítéseknek — melyek a tanítási órákon folyta to t t 
munkában az iskola egész kollektívájával együtt ú j , alkotó szellemű mozzanatok 
kialakítására irányulnak — az összekapcsolásában rejlik a tanítási órák ered-
ményessége. 

,,Az oktatási folyamat ^korszerűsítésének szerkezeti problémái" című 
főreferátum az oktatási folyamat s t ruk túrá já t illetően igen érdekes gondolatokat 
tar talmaz. Mint tud juk , a tanulás és a termelő munka összekapcsolásának 
eredményeképpen létrejöttek az oktatási folyamat tökéletesítésének feltételei. 
Az előadás helyesen beszélt arról, hogy a tanulásnak a termelőmunkával való 
összekapcsolása az oktatási folyamat minden szakaszán lehetőséget biztosít 
a gyermekeknek és az ifjúságnak az alkotómunkára. Ezáltal maga az oktatás i 
folyamat is nagyobb mértékben alkotómunkává válik. Indokoltan összefügg i t t 
az alkotó folyamat és az oktatás motivációjának kapcsolata. Ezt ki kell egészíteni 
azzal, hogy a motiváció az egész kollektíva megmozgatására vonatkozik. 

Közvetlenül az oktatási folyamat s t ruktúrá ja kérdéséhez kapcsolódik 
annak legközvetlenebb bemutatása, hogy az okta tásban az ismeretek elsajátí-
tása mint motivációs tényező is alkalmazható. 

A szerkezeti elemekkel kapcsolatban megjegyzendő, hogy az oktatási 
folyamatot nem lehet' elválasztani magától a tanítási órától. Megvannak az 
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• oktatási folyamat törvényszerűségei, és vannak különböző óra-típusok. Enélkül 
nem konkretizálható az oktatási folyamat a gyakorlatban. 

Ügy vélem, hogy az ELSAJÁTÍTÁS és az ALKALMAZÁS pagy, komplex 
fázisainak összekapcsolására vonatkozó javaslat nem eléggé megalapozott. Mint 
tudjuk, az ismeretek alkalmazása az oktatási folyamat minden egyes moz-
zanatában fellelhető. Azzal azonban teljes mértékben egyetértek, hogy az ismere-
tek alkalmazása iskoláinkban nem kielégítő. 

Az előadásban szó van arról, konkrétan meg kell határozni, hogy az ön-
tevékenység milyen foka lehetséges az oktatás különböző éveiben. Véleményem 
szerint az öntevékenység nem választható el a konkrét tartalomtól. Már pedig 
a tar ta lom osztályonként változik. Ezzel együtt változik áz öntevékenység 
jellege is. Vagyis az öntevékenységet nem lehet elválasztani konkrét tar talmától . 

Sok érdekes gondolat hangzott el a korreferátumokban. Az oktatási folya-
riiat alapos megtárgyalására irányuló kezdeményezés nagyon hasznos és időszerű. 

Hálásak vagyunk a magyar elvtársaknak, hogy lehetőséget teremtettek 
gondolataink kicserélésére, ezekkel az időszerű problémákkal kapcsolatosan. 
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P A U L P O P E S C U - N E V E A N U : A R O M Á N N É P K Ö Z T Á R -
S A S Á G B A N F O L Y Ó P E D A G Ó G I A I M U N K A N É H Á N Y 

E R E D M É N Y E 

Valamennyien tuda tában vagyunk e konferencia jelentőségének, amely 
azért is fontos, mert módot ad nekünk arra, hogy közös erőfeszítésekkel megvitas-
suk a szocialista országainkban folyó oktatás fejlesztésének legdöntőbb kérdéseit. 
Engedjék meg, hogy a romániai pedagógusok nevében köszönetet mondjak a 
Magyar Tudományos Akadémiának és mindazoknak a magyar elvtársaknak,, 
akik a konferencia jó lebonyolításában közreműködtek. 

NAGY SÁNDOR professzor referátuma, a korreferátumok, valamint a többi fel-
szólalások is bebizonyították, hogy nemcsak az oktatás és a nevelés kérdéseinek 
elvi felfogása azonos nálunk, hanem a szocialista országok iskolái és pedagógiája 
előtt álló feladatok is közösek. Ez a fontos körülmény bennünket , pedagógusokat, 
még inkább erőfeszítéseink egyesítésére és széleskörű tapasztalatcsere megszerve-
zésére késztet. 

Szeretném még kiemelni annak a felelősségteljes kritikus elemzésnek a jelen-
tőségét is, .amellyel konferenciánkon az oktatásügy és a pedagógia helyzetét 
taglaltuk. A szocialista országokban az iskola rövid idő alatt a fejlődés és a meg-
újulás nagy ú t j á t te t te meg. Állandóan előrehaladunk, és úgy vélem, ha külön 
ilyenirányú kuta tás t folytatnánk, grafikonokon is k imuta tha tnánk a tanulók 
által az iskolában elsajátí tott ismeretük mennyiségének évenkénti növekedését,, 
hogy a nevelésmindenirányú fejlődéséről már ne is beszéljek. Mindazonáltal r.z 
iskolai oktatásra és nevelésre ú j és nagy követelmények kielégítése vár. Az 
iskolai nevelés fejlődésének üteme szemmel láthatólag elmarad még a társadalom 
valamint a technika és a tudományok eredményeinek rohamos fejlődése mögött. 

• A felnövekvő nemzedékek nevelésének célja a lehető legtisztább,legmagasz-
tosabb és legreálisabb. MAKARENKO annak idején az egyéniség kialakítása prog-
ramjának szükségességéről beszélt. Az SZKP XXII . kongresszusának doku-
mentumai tisztán megvilágítják a sokoldalúan és jól fejlett egyéniség pedagógiai 
eszményéi. A szocializmus építésének befejezése és a kommunista társadalom 
építése viszonyai közepette az emberek nevelése alapvető feltétellé, kulcskérdéssé 
vált. Ezért joggal várhat juk , hogy az oktatás-nevelés elméletében és gyakorlatá-
ban jelentős és egymással kölcsönösen összefüggő változások következnek be, 
ugyanakkor mindent meg kell tennünk ezeknek a változásoknak érdekében. 
Kétségkívül a legfontosabb arra a kérdésre válaszolnunk, hogy hogyan valósít-
suk meg ezt á gyors előrehaladást. Ugy véljük, hogy ezzel kapcsolatban elég 
tanulságos az a helyzet, amely iskoláinkban.kialakult, és a tanulók túlterheltségé-
ről folyó viták tárgyát képezte. Az, hogy a tanulók túlterheltek voltak, és részben 
még ma is azok, vitathatatlan tény. 

Meggyőző bizonyíték e tekintetben az a tény, hogy a tanulók iskolában 
töl töt t ideje és a leckék elkészítéséhez szükséges idő együtt túlságosan sok. 
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De mik e túlterheltség okai? Először is ki kell emelnünk, hogy az oktatás 
t a r t a lmának felduzzadása és bonyolulttá válása nem véletlen jelenség, hanem az 
iskolával szemben a mi társadalmunkban támasztot t követelményeket tükrözi 
vissza. Az ismeretek közül az elavultak, kevésbé fontosak kihagyása és a tanter-
vekbe a lényeges, életfontosságú ismeretek felvétele igen alapos kiválasztás ú t j án 
rendkívül fontos. Az oktatás tar talmát vi tathatat lanul meg kell új í tanunk, korsze-
rűsí tenünk kell, ha azt akar juk, hogy oktatásunk lépést tar tson az élettel. Az azon-
b a n már világos, hogy ez nem jelentheti az oktatás tar ta lmának egyszerűbbé 
válását , elszegényedését, hanem épp ellenkezőleg, bonyolultabbá teszi, gazda-
gí tani fogja azt. Mint az várható is volt, a megismerés az iskolai oktatás terüle-
t én is spirálisszerűen fejlődik. De az elméleti tanulmányok és a termelőmunkára 
ok ta tás ú j ta r ta lma, annak szükségessége, hogy az iskolát teljesen bekapcsoljuk 
társadalmunk mai életébe és fejlődési perspektíváiba, bennünket pedagógusokat 
az eddigieknél bonyolultabb és elvileg ú j problémák elé állít. Aligha tudunk a 
magunk részéről ma az iskola összes időszerű problémáira egyértelmű megoldást 
jelentő választ adni. Inkább azt kell tennünk, hogy minden olyan segélyforrást 
igénybeveszünk, amellyel segíthetjük az új mozzanatok tisztázását ; újszerűen 
felhasználjuk mindazt , ami értékes a hagyományos és a mai iskola tapasztalatai-
ban : ugyanakkor alkotó szellemben kísérleteket szervezünk azoknak a pedagógiai 
kérdéseknek a megoldására, amelyeknél ú j voltuk következtében a mai iskola 
tapaszta la ta i ra még nem támaszkodhatunk. Természetesen az iskola marad a 
pedagógiai kuta tások alapvető laboratóriuma, de ahhoz, hogy óriás léptekkel 
haladhassunk előre, iskola típusú laboratóriumot is fel kell állítanunk, merészen 
és ki tar tóan kell kísérleteznünk. Egy szóval: a pedagógiai kuta tómunkát az 
ú j í t á s és az alkotó kuta tás szellemének kell áthatnia. 

Nehezen lehet belenyugodni abba a helyzetbe, hogy a természettudo-
mányok összes ágai, bár sokkal egyszerűbb a tárgyuk, széleskörű kísérle-
tezés ú t j án fejlődnek, a pedagógiai tudományok pedig, amelyek összehason-
l í thata t lanul nehezebb problémák előtt állnak, nagy mértékben azoknak az 
eredményeknek a regisztrálásával kénytelenek beérni, amelyeket az iskolai 
m u n k a természetes menete során tapasztalati úton szereznek. 

A kísérletezésre való áttérés több elméleti előfeltétel mélyreható és szabatos 
előzetes megteremtését követeli meg. Ezzel kapcsolatban csak egyetlen kér-
dést kívánok érinteni: a gyermekek és serdülő korúak pszichikai életkori 
sajátosságainak kérdését. Számunkra idegenek a gyermekek fejlődésére és 
nevelésére vonatkozó pedológiai nézetek. Mi tud juk , hogy az életkori sajátos-
ságok nemcsak az oktatás előfeltételei, hanem egy bizonyos — történelmileg 
kialakult — oktatási folyamat eredményei is. Ennek ellenére még a gyermekek, 
életkori sajátosságairól nemrég megállapított adatok is bizonyos mértékben hát-
rá l t a t j ák pedagógiai gondolkodásunkat. Hiszen a gyermekek a társadalom hatá-
sá ra már kinőttek azok közül az életkori keretek közül, amelyeket a tudósok 
tu la jdoní to t tak nekik. Ma tisztábban látható, mint bármikor eddig, hogy az 
életkori sajátosságok történelmi jelenségek, amelyek szemünk előtt módosulnak, 
és a családi és iskolai nevelés rendszerétől és minőségétől függően ú j színvonalat 
érnek el. Nem az életkori sajátosságok tagadásáért , hanem dinamikus felfogásáért 
szállunk síkra. Annál is inkább, mert a szocialista iskola azt tűzi ki feladatul, 
hogy az ú j nemzedékek sokoldalú képességeit már életük legkorábbi szakaszától 
kezdve formálja. Ha pedig a helyzet így áll, akkor az oktatási rendszerben a 
képességek fejlesztésére irányuló tevékenységeket is közvetlenül elő kell irányozni. 
De mind ez ideig ezt a feladatot főként úgy tekintet ték, mint az oktatás követ-
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lcezményét, amely az ismeretek elsajátítása folyamán azzal együtt, magától érte-
tődően, megvalósul. Úgy vélem, nem minden jelentőség nélkül valók a matema-
tikai , a természettudományos és társadalmi-történeti gondolkodás stb. készségé-
nek formálására irányuló intézkedések sem. A pedagógiai irodalomban már szé-
les körben taglalják ezt a kérdést, mind ez ideig azonban a történelmi utalások-
nál nem ju to t tunk tovább, és különböző szaktárgyak tanterveiben sem kapot t 
nagyobb helyet. A különböző típusú matematikai problémák megoldásának 
megtanításával foglalkozó speciális órákra (algoritmusok tanítása), a tanulók 
önálló munkájára fordított, a felsőbb osztályokban kutató-tevékenységükre, 
technikai alkotómunkájukra stb. fordított órákra gondolok. Bár a szocialista 
iskola sohasem hanyagolja el az ismeretek közvetlen elsajátítását, mégis fel kell 
hívnunk a figyelmet arra, hogy célunk: a sokoldalúan fejlett egyéniség kialakí-
tása ; az a kötelességünk, hogy egész élete folyamán önállóan tanulni képes, 
ak t ív embert neveljünk. Ez a feladat arra késztet bennünket, hogy nagy figyel-
met fordítsunk a pontos és nagy fokban eredményes műveletek kialakítására és 
fejlesztésére. 

Ha a tudományos irodalom alapján Ítélünk, azt kell látnunk, hogy a didak-
tika fő törekvése a íegutóbbi években az oktatás aktivizálására alkalmas mód-
szerek kidolgozása. Csakhogy aktivitás kétféle van: operatív aktivitás és motivá-
ciós aktivitás. Az első a jól megszervezett műveletekből indul ki, a második pedig 
a valósághoz való eleven és mély viszonyon alapszik. Az aktivitás két faja között 
természetesen kölcsönös átmenetek vannak, és ez csak újból felhívja figyelmün-
ket az értelmi-gyakorlati és az erkölcsi nevelés közötti kölcsönös összefüggésre. 

-Ősi pedagógiai igazság, hogy minél korábban kezdődik a nevelés és az okta-
tás, annál mélyebb nyomokat hagy az emberben; ez ma rendkívüli aktuali tást 
nyer. Ha biztosítani akarjuk a személyiség egységét, harmonikus fejlődését, a 
szellemi és gyakorlati tevékenység hathatós eszközökkel való felfegyverzését, 
úgy különös figyelmet kell fordítanunk az egyén iskola előtti és kisgyermekkorára. 
Nem szabad, hogy megtévesszen bennünket az a körülmény, hogy az oktatás és 
a nevelés ezen a szinten rendkívül egyszerű és elemi dolgokkal foglalkozik. A fejlő-
dés szempontjából a pedagógiai ráhatások ebben a periódusban többszörösen 
eredményesebbek, mint később. Emellett a skorán és egyszerű tevékenységekben 
kialakult szellemi és gyakorlati műveletek nagymértékben meghatározzák a tudo-
mányos vagy technikai tevékenység bonyolultabb fajaiban muta to t t képességek 
további fejlődését. 

A román pedagógusok az iskolaköteles-kor előtti nevelés terén szerzett 
tapasztalataik alapján arra a következtetésre jutot tak, hogy háromévestől ha t 
éves korig nem kell erőltetni a szavakban kifejezett általánosító gondol-
kodás formálását; az általános fejlődés és ezen belül az absztrakt gondolkodás 
alakulása szempontjából is hasznosabb a fő figyelmet a szenzoriális folyamatok 
és a motorikus tevékenységek tökéletesítésére fordítani. Ezen az alapon könnyeb-
ben, a formalizmus és az intellektualizmus veszélye nélkül fejlődik ki az abszt-
rakt gondolkodás. Az iskolaköteles kor előtti gyermek szenzoriális kul túrá jának 
fejlesztésére törekvő programnak .feltétlenül elő kell irányoznia a térbeli képze-
teknek nem csak a^síkban, hanem a három dimenzióban való, valamint a tárgyak 
közötti bonyolult kölcsönös összefüggések irányában való fejlesztését is. A tech-
nikai gondolkodásnak ezt a legfontosabb előfeltételét már az óvodában is bizto-
sítani kell. 

A Román Népköztársaságban általánosan kötelezővé tet ték (újjászervez-
ték) a hétosztályos iskolát, jelenleg pedig folyamatban van a nyolcosztályos 
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iskolára való áttérés. Az általános iskola egységének biztosításáról való gondos-
kodás a Művelődésügyi Minisztériumot és a pedagógusokat arra készteti, hogy: 
ú j módon próbálják megoldani az alsó (I—IV) osztályokban való oktatás rendsze-
rét és módszereit. Ha a gyermekek négy éven keresztül egyetlen tanító i rányi- • 
t ása alat t dolgoznak, akinek nincs ugyan enciklopédikus-felkészültsége, mégis 
az összes tá rgyakát t an í t j a és közben hajlamai is megnyilvánulnak abban az: 
értelemben, hogy egyes tárgyakat előnyben részesít, míg másokat elhanyagol,, 
a tanulók az ötödik osztályban az első időkben nehéz helyzetbe kerülnek és kény -
telenek hozzászokni az ú j oktatási rendszerhez, amelyben a tanítás több tanító' 
közreműködésével folyik. Feltettük a kérdést, vajon az általános iskola alsó: 
osztályaiban folyó munka rendszere valamely pedagógiai szükségszerűség m e g -
nyílvánulása-e, vagy csak az általános iskolai oktatás bevezetése és elterjedése-
idején fennálló gazdasági és társadalmi helyzetnek a hagyományok folytán meg-
szilárdult következménye-e. Arra a következtetésre jutot tunk, hogy az első osz-
tá lyokban szokásos rendszer inkább az egyházközségi iskolák öröksége, semmint, 
a múlt pedagógiai eszméinek kifejezője, ügy tűnhetnék, hogy a legfiatalabb isko-
lások könnyebben dolgoznak egy tanítóval, aki bizonyos fokig a szülői gondosko-
dást folytat ja . Ugyanakkor minden alapunk megvan arra, hogy kétségbevonjuk,,, 
va jon képes lehet-e egyetlen tanító — akinek az esetek többségében csak közepes . 
képzettsége van — arra, hogy jó „s ta r to t" biztosítson a tanulók egyéniségének 
sokoldalú fejlődéséhez és.beléjük oltsa mind az írás-olvasás, mind a számtan, a; 
történelem,Na földrajz, a természettudományok elemei,, a torna, az ének, a ra jz 
és a gyakorlati munka iránti érdeklődést, mindezen ismereteket és készségeket.. 
Ebből kiindulva a Román Népköztársaság Művelődésügyi Minisztériuma úgy 
határozot t , hogy kísérletképpen egy sor iskola alsó osztályaiban is bevezeti a f e l -
sőbb osztályokban alkalmazott oktatási rendszert, vagyis i t t is különböző s z a k t a -
ní tók taní tanak, mindegyikük azt a szaktárgyat, amelyre a főiskolán képesítést, 
nyer t . 1960-ban ilyen rendszerrel kezdett működni 5 bukaresti iskola, l96i-bem-
a kísérletbe bevonták a Román Népköztársaság különböző tar tományainak 200"" 
iskoláját . Megjegyzendő, hogy a kísérletet különböző változatokban folytatták:-

a ) szakoktatók taní tot tak a III. osztálytól kezdve, míg az első két osztály— 
• ban megtar to t ták a régi rendszert, ' 

b) már az első osztálytól kezdve szakosított oktatók taní tot tak, 
c) a régi néptanítók oktat tak továbbra is, de mindegyikük egy-egy szak- , 

tá rgyat . 
A kísérlet idejére mindegyik iskolában a megszokott rendszer szerint m ű -

ködő párhuzamos ellenőrző osztályokat is fenntar tot tak. 
Á Pedagógiai Tudományos Intézet megbízást kapot t a kísérlet eredményei-

nek ellenőrzésére. Mint a kísérletek eredményeit ellenőrző nagyobb csoport t u d o -
mányos vezetője, jelenthetem a konferenciának, hogy a felelősségteljes vizsgálat 
legszigorúbb feltételeit betar tva nagy anyagot gyűj tö t tünk össze; amely az alsóbb: 
osztályok ú j oktatási rendszerének a hagyományos rendszerrel szembeni nyilván-
való fölényét bizonyította. Számtalan megfigyeléssel, kérdőívi adattal , iskolai", 
dolgozat mintá jára szerkesztett kísérletekkel, a tanulók értelmi fejlődésének és., 
munkaképességének értékelésével foglalkozó különleges vizsgálatok adataival ! 
stb. rendelkezünk. Kiderült, hogy szaktanítók segítségével a tanulók az ismere-
tek szélesebb körét sa já t í t ják el. A kísérleti osztályokban az ismeretek jobbak,_ 
mint az ellenőrző osztályokban. A kísérleti osztályok tanulói kiemelkednek m a t e -
mat ikai gondolkodásuk jelentős fejlődésével, kulturál t beszédjükkel és ál talában! 
az okozati összefüggések felismerésére képes gondolkodásukkal. 
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Várakozásainkkal ellentétben azt kellett megállapítanunk, hogy a tanítók-
nak a tanítási órákon való váltakozása nem fárasztja jobban a gyermekeket, 
mint az egyetlen tanítóval végzett munka, sőt éppen fordítva, az egyhangúság 
kiküszöbölése és az érdeklődés nagyobb mérvű ösztönzése folytán a gyermekek 
munkaképessége megnőtt . Pozitív tapasztalatokat szereztünk a nevelés szempont-
jából is. Az oktató kollektíva munkájá t koordináló osztályfőnök segítségével 
sikerült fokozni a tanulók tudatosságát, felelősségérzetét és az önkormányzat 
gyakorlására való készségét. Tovább folytat juk kuta tómunkánkat az ú j körülmé-

• nyek között megvalósított oktatás tar talmának és módszereinek pontosabb kidol-
gozására. Ugy véljük, hogy a tanulni kezdő kisiskolásokkal való munka ezen 
rendszeréé a jövő. 
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H E I N Z L E H M A N N : A Z I S K O L A I T A N U L Á S N A G Y O B B 
Ö N Á L L Ó S Á G A É S A K T I V I T Á S A F E L É . . . 

Mindenekelőtt engedjék meg, hogy á tad jam önöknek a Német Demokrati-
kus Köztársaság pedagógusainak és neveléstudományi szakembereinek legszívé-
lyesebb üdvözleteit, és köszönetet mondjak, amiért konferenciájukon részt vehe-
tek és azon beszélhetek is. 

Ezen a konferencián eddig tapasztalt szakemberek igen behatóan beszéltek 
egy sor olyan feltételről s egyúttal azokról a lényeges perspektívákról, amelye-
ket figyelembe kell vennünk, ha az oktatási folyamat igazi szocialista voltáról 
akarunk beszélni. Mindnyájunk előtt ismét tudatosult , hogy nagyon bonyolult 

' probléma megoldásáról van szó. Szabad arra emlékeztetnem, hogy olyan problé-
mákról van szó, amelyekre tanítóinknak a tantermekben már ma is naponta 
magyarázatot kell találniuk. Kétség sem férhet ahhoz, hogy szükség van olyan 
pedagógiai elmélet kidolgozására, amely megfelel a szocialista és kommunista 
társadalmi rendszer szükségleteinek. De az iskoláinkban működő nevelőknek 
ahhoz is joguk van, hogy az elméleti problémák ismertetése mellett egy sor olyan 
gyakorlat i ú tmuta tá s t is kápjanak, amelyek segítenek neki abban, hogy a vala-
mennyiük által ki nem elégítőnek ismert helyzet megjavítására az első, ha egye-
lőre még oly tökéletlen lépéseket megtegyék. 

Engedjék meg ezért, hogy kiindulva annak a helyzetnek rövid jellemzésé-
ből, amelyet jelenleg a Német Demokratikus Köztársaság számos iskolájában 
találunk, néhány olyan tapasztalatomát ismertessem, amelyeket akkor szereztem, 
amikor a magam iskolai oktató tevékenysége során azon fáradoztam, hogy a 
t anu lóka t akt ívan bevonjam az oktatási és nevelési folyamatba. 

Tény, hogy Köztársaságunkban 1945 óta nagy erőfeszítések történtek 
iskolaügyünk fejlesztésére. Ma már elmondhatjuk, hogy iskolánkkal megterem-
t e t t ü k a jövőbeni egyesített Németország iskolájának mintaképét. Helytelen 
volna azonban, ha el akarnók hallgatni, hogy az iskolaügyre fordított eszközök 
még nem állnak megnyugtató arányban az oktatásban és a nevelésben elért 
eredményekkel. E megállapításomban természetszerűleg azokból a nagy köve-
telményekből indulok ki, amelyeket egy szocialista államban a népművelés 
színvonalának ki kell elégítenie. 

Sok tanulónak még olyan a tudása nálunk, amelyet „parlagon heverő tudás-
n a k " mondhatunk, mert csak elégtelenül t ud j a a különböző helyzetekben alko-
tóan alkalmazni. 

Az a tény, hogy minden erőfeszítést meg kell tennünk annak érdekében, 
hogy if júságunk egy részében még. határozot tabban kifejlesszük az aktív, önál-
lóan cselekvő és a társadalmat alakító szocialista egyéniség tulajdonságait, szá-
munkra olyan probléma, amelynek különösen nagy a politikai súlya. 

Mi, a Német Demokratikus Köztársaságban, a békeszerződés megkötéséért, 
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a nyugat-németországi militarizmus szétzúzásáért harcolunk. Olyan Németország 
megteremtéséért harcolunk, amely levonta a keserű tanulságokat történelmi 
fejlődéséből. Németország kettészakítottságának nehéz körülményei között szo-
cialista társadalmi rendszert akarunk felépíteni, s ezzel le akarjuk rakni a béke-
szerető Németország jó alapját, amelyben Kelet és Nyugat majd ismét egyesül. 

Ezt nem lehet elérni olyan emberekkel, akik a régi poroSz szellemben csak 
parancsokat és utasításokat tudnak végrehajtani, akiknek önállósága nincs kifej-
lődve, akik nem szokták meg, hogy gondolkozzanak. 

Az a helyzet alakult ki nálunk, hogy egyes tanítók azt gondolták, miután 
iskolareformunk, ú j iskolatörvényünk volt, ú j tankönyveink és tanterveink vol-
tak , ezzel már ú j embereink is vannak. Még ma sem világos minden tanítási 
órán, hogy az ú j törvény, az oktatás és a nevelés ú j célja csak akkor valósul meg, 
ha minden egyes pedagógus minden egyes tanítási órán ú j minőségű oktatást és 
nevelést végez. 

Uj célokat nem lehet elavult módszerekkel megvalósítani. Egyetértünk 
azzal a véleménnyel, amelynek a referátum is hangot adott , hogy a módszer 
megválasztása politikai döntést jelent a tanító számára. 

Egy jó évvel ezelőtt Drezda város több iskolájában az V—X. osztályokban 
18 különböző szaktanár 50 tanítási óráján hospitáltunk. Hospitálásunk célja az 
volt, hogy hozzávetőleges áttekintést nyerjünk az oktatás didaktikai és módszer-
tani felépítéséről. Különösen az érdekelt bennünket, hogy megállapítsuk, mennyi 
időt fordítanak az egyes órákon a tanulók önálló munkájára , vagyis arra, hogy 
tanulókat bizonyos feladatoknak önálló, a tanító közvetlen segítsége nélkül való 
megoldásával bízzák meg és ezáltal viszonylag nagy mértékben aktívan vonják 
be az oktatási és nevelési folyamatba. 

A rendelkezésre álló tanítási időt a tanítók a következőképpen használták 
ki: 

Perc Százalék 

A tanítók által felhasznált 50 tanítási óra 2250 100 
a) általános vágy a tanítással kapcsolatos szerve-

zési kérdések megmagyarázására 138 6,1 
b) a munka ellenőrzésére 186 , 8,3 
c) ú j anyag közlésére (a tanító előadása) 279 12,4 
d) az ú j anyag feldolgozása beszélgetés során . . 778 34,6 
e) az ú j anyag rögzítése beszélgetés segítségével 142 6,3 
f ) az ú j anyag rögzítése ismétlés és összefoglalás 

formájában 278 12,4 
g) gyakorlásra (a tanítási óra önálló didaktikai 

része keretében) ' 8 , 0,4 
h) feldolgozott tények és összefüggések tollba-

mondására vagy a tábláról való másolására . 177 7,9 
i) házi feladatok feladására 42 1,8 
j ) házi feladatok ellenőrzésére 14 0,6 
k) a tanulóknak a tanítási óra keretében végzett 

önálló munkájára 131 5,8 
l) a taní tás késedelmes megkezdése folytán kiesett 77 3,4 

Az áttekintés alapján természetesen nem vonhatunk le abszolút érvényű 
következtetéseket az egyes tanítók oktatási munkájának minőségét illetően. 
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Semmit sem mond ez az áttekintés például arról, hogy miképpen használták fel a 
különféle tansegédleteket, hogyan tet ték élővé az egyes tárgyak nevelési tartal-
má t , vagy hogyan ha to t t ak a tanulók gondolkodására. Sokatmondó minden-
esetre az, hogy az ú j ismeretek és. tudás elsajátításának fő módszertani formája-
ként a tanító előadása mellett messzemenően a beszélgetés áll az élen. Az egész 
oktatás i idő egy harmadával igen széles körben kerül alkalmazásra ez a módszer. 
H a még meggondoljuk, hogy a rögzítés (ismétlés, begyakorlás, alkalmazás), vala-
mint a tanulók munká jának ellenőrzése különöző'formái is főként a tanító és a 
tanulók közötti beszélgetés formájában valósulnak meg, akkor meg kell állapíta-
nunk, hogy a hospitált 50 tanítási órában csaknem kizárólag az a módszertani 
szituáció dominált, amelyben a tanulók gondolkodása és tevékenysége sok rész-
letfázisra esett szét és azt kisebb vagy nagyobb időközökben feltett kérdéseivel, 
ösztönzéseivel és ú tmutatása ival mindenkor a taní tó irányította és.yezette. A taní-
tás ilyen formája természetszerűleg magában foglalja már az önálló tevékenység 
kezdeteit és első elemeit. Egyedül ezzel azonban semmiképpen sem elégedhetünk 
meg már, amiért is kritikailag meg kell állapítanunk, hogy olyan önálló munkára, 
amelynek során a tanulók a tanító közvetlen segítsége nélkül meghatározott időn 
keresztül önállóan gondolkodva és tevékenykedve lesznek úrrá problémáikon, 
lényegében csak a tanítási idő 5,8 százalékát fordították. 

Miért van az, hogy egyes nevelők csak vonakodva teljesítik azt a követel-
ményt , hogy a tanulókat önálló munkájukon keresztül kapcsolják be az oktatási 
folyámatba?. , 

* Számos taní tónak az a véleménye, hogy ennek a módszernek az alkalmazása 
időtrabló, hogy a tanulók túlságosan lassan dolgoznak, hogy a tanterv zsúfolt-
sága ésszerűbb módszereket kíván. Leggyakrabban azzal az érvvel találkozunk, 
hogy az olyan feladatok, amelyek a tanulóktól önálló gondolkodást és cselekvést 

.kívánnak, túlzot t követelményeket támasztanak a tanulókkal szemben. 
Néhány év óta egyik pedagógiai tanszék vezetőjeként (végzett munkám 

mellett) a tanulók önálló munkájának tanulmányozása végett magam is foglal-
kozom gyakorlati tanítással. Két évvel ezelőtt á tvet tem egy hetedik osztályban 
a kísérleti oktatást . Az önálló tevékenységet fejlesztő feladatokat tűztem elébük, 
és valóban tú l sokat követeltem a tanulóktól. Túlzott követeléseim azonban meg-
feleltek az osztály helyzetének. 

Akinek tevékenykednie kell, annak meghatározott képességekkel és készsé-
gekkel kéli bírnia, mégpedig olyanokkal, amelyek egy bizonyos tevékenység 

"* előfeltételei, de amelyeket ez a tevekenység ugyanakkor tovább is fejeszt. A pszi-
chológiának ezt az egyértelmű felismerését egyes nevelők nem veszik figyelembe. 
Az ilyen pedagógusok csak a tudást tekintik mérvadónak, és a tanterv teljesítését 
egyedül a meglevő ismeretek helyzete alapján mérik, a kifejlesztett képességek 
és kés'zségek helyzetét peedig figyelmen kívül hagyják. Az a tanuló kap jó jegyet, 
aki főképpen jó emlékezőtehetséggel rendelkezik. 

A nevelők legtöbbször csak öntudatlanul támaszkodnak árra a dialektikus 
összefüggésre, amely egyfelől az ismeretek és a megismerés és másfelől a képessé-
gek és készségek kiképzése között fennáll. Ha azonban az ember az ismereteket 
csak előadja vagy beszélgetés során dolgozza ki, abban az esetben a tanulókban 
kifejlesztett képességek és készségek viszonylag csekélyek maradnak, miután 
a tanulók (legalább is a nevelő előadása során) az ott érvényesülő receptív tanulás 
folytán a tanulás szempontjából nehéz helyzetben vannak. 

A tanulók önálló tevékenységének fejlesztése szempontjából az következik 
ezekből a megállapításokból, hogy a tanulók ismeret-elsajátítását úgy kell terv-
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iszerűen irányítani és megszervezni, hogy a képességek és készségek bizonyos 
szükséges rendszere is kifejlődhessen. 

Le kell szögeznünk, liogy iskoláink tantervei az oktatási és nevelési folya-
matnak erre az oldalára, tudniillik a tanulók képességeinek kifejlesztésére, még 
kevéssé vannak tekintettel. A tanterv nagyon konkrétan és rendszeres felosztás-
i á n az ismeretanyagot tartalmazza. Emellett azonban csak nagyon esetlegesen és 
.gyakran csak általánosságban tartalmaz ú tmuta tás t a tanulókban kifejlesztendő 
.képességek és készségek tekintetében. 

Különösen feltűnő ez. bizonyos értelmi képességek tekintetében. így pél-
'dául a földrajztanításban a hatodik osztályban megkívánják a kauzális gondolko-
•dás fejlesztését, és ugyanezt a követelést támaszt ják a nyolcadik osztályban is. 
-Nem mondják meg azonban a nevelőnek azt, hogy milyen fokig kell a kauzális 
.gondolkodást kifejlesztenie, illetőleg azt, hogy milyen tulajdonságokat kell az 
•egyes osztályok végére elérnie. 

A tantervek alákítása során különös figyelmet kell majd fordítanunk a 
kifejlesztendő képességekre és készségekre. Ézzél egyidejűleg megteremtjük 
•annak az alapját is, hogy az ismeretek alkalmazása, mint a tanítási óra önálló 
didaktikai része, az eddiginél lényegesen nagyobb helyet foglaljon.el. 

Az oktatói munkában nemcsak azzal értem el eredményeket, hogy végig-
gondoltam, milyen képességekkel és készségekkel kell a tanulónak rendelkeznie 
ahhoz, hogy az oktatási folyamatban? egyre magasabb szinten önállóan vegyen 
részt, hanem azáltal is, hogy azoknak a leglényegesebb képességeknek és készsé-
geknek fokozatos egymásutánját is kidolgoztam, amelyek például a földrajz-
taní tás során szerepet játszhatnak. Úgy vélem, hogy ez részben megfelel annak 
a követelménynék, amelyet NAGY SÁNDOR professzor támasztot t re ferá tumában, 
nevezetesen annak a követelménynek? hogy konkréten ki kell dolgozni azokat 
•a színvonalakat, amelyek az önállóság vonatkozásában az egyes osztályokban 
•elérhetők. Engedjék meg, hogy ezt egy példán megvilágítsam. 

Az önálló munka keretében megkívánjuk például a tanulóktól azt a képes-
séget, hogy használni tud ják a tankönyv szövegét. Azt mondottuk, hogy az 
ötödik osztálybán a tanulók megszerezhetik a tartalomjegyzék használatához 
szükséges képességeket és készségeket, ezen felül valamely szövegrész teljes 
tar talmának segítségével válaszolni tudnak ma jd az oktatás során felmerülő 
kérdésekre. ' 

A hatodik osztályban különösen azt gyakoroltuk, hogy a tanulók valamely 
szövegrészben foglalt egyes tények segítségével válaszolni, tud janak az oktatás 
során felmerülő speciálisabb kérdésekre. . 

A hetedik osztályban azt gyakoroltuk, hogyan lehet valamely szövegrész-
ből a legfontosabb tényeket és összefüggéseket kikeresni, aláhúzni és ezáltal egy 
szövegrész legfontosabb tar ta lma felett gyors áttekintést nyerni. Ezt módszer-
tanilag is kidolgoztuk, hogy így valóban gyakorlati segítséget adjunk a 
taní tóknak. 

A nyolcadik osztályban két hasonló vagy eltérő ta r tamú fejezet összehason-
l í tását , valamint két olvasott rövid fejezet egyszerű szerkezeti tagolását gyako-
roltuk. 

Ily módon osztottuk bé a térképpel, a képekkel, a táblázatokkal végzett 
munkát és más lényeges tevékenységeket, és megszerveztük a tevékenységek 
folyamatos fejlesztését. 

A kitűzött célt ill. , az elért eredményt egy további körülmény is 
befolyásolta. 
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A könyvvel való munka — hogy egy példát említsünk — nemcsak a 
földrajzszakos t anár dolga. Éppen annyira fontos ez a történelem-, a fizika-, a 
biológiaszakos, a német- tanár vagy más szaktanárok számára is. 

A tanulók önálló tevékenységének fejlesztésében elért eredmények; 
például olyan eszköz kezelésében, mint amilyen a könyv, aránylag rövid idő 
a la t t jelentősen fokozhatok abban az esetben, ha valamely osztályban tan í tó 
összes szaktanárok egyformán törődnek a megfelelő képességek és készségek 
kifejlesztésével és azokat egymással koordinálva és összehangolva fejlesztik. 
Párhuzamos .összehasonlító osztályokban végzett kísérletek bebizonyították, 
hogy az együttes munkának ez a formája még az oktató-nevelő munka eredmé-
nyei fokozásának jelentős tartalékait rejti magában. 

Befejezésül le szeretném szögezni, hogy a tanulók oktatásában az önálló 
munka fejlesztése természetesén semmiképpen sem jelentheti azt, hogy ezentúl 
a tanulók csak feladatokat oldjanak meg és az olyan módszereknek, mint az 
előadás és a beszélgetés, többé semmi hely ne jusson. A tanító továbbra is előad' 
és a beszélgetést is alkalmazni fogja munkájában. Számos kitűnő javaslattal ' 
rendelkezünk a tekintetben is, hogy hogyan lehetne ezeket a módszereket is 
felhasználni a tanulók aktivitásának messzemenő fokozására, valamint képes-
ségeik és készségeik fejlesztésére. Valószínűleg van más lehetőség is tapasztala-
ta ink ilyenirányú alkalmazására. 

A legteljesebb mértékben egyetértünk minden olyan felfogással, amely 
szerint a tanulók önálló tevékenységét sem a tanítási óra valamely meghatározott 
didaktikai helyéhez, s.em valamely óratípushoz vagy valamely oktatási 
szervezeti formához nem szabad kötni. 

A tanulók önálló tevékenységének fejlesztése az oktatási folyamat kiala-
kí tásának alapelve és módszere, amely alkalmas sok olyan kérdés megoldására, 
amellyel sok nevelő nem tud nálunk megbirkózni. Gondolok i t t a fegyelem 
problémájára, a tanulókra való egyéni ráhatás kérdésére, a kollektív érzés kifej-
lesztésének kérdésére és más problémákra. 

A tanulóknak az oktatási folyamatban való aktív bevonása ezen központi 
és alapvető jelentőségét ta lán még meggyőzőbben kell a pedagógia tudományának 
ábrázolnia és bebizonyítania ahhoz, hogy a gyakorlatban szélesebb területeken 
nagyobb eredményeket érhessen el. Köszönöm figyelmüket. 
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H A Z A I H O Z Z Á S Z Ó L Ó K 

F A L U D I S Z I L Á R D : 

Az, amiről röviden szólni, szeretnék, nem tartozik szorosan az oktatási 
folyamat kérdéseihez. Ügy tűnik, hogy egy másik viszonylag önálló témát 
jelent, a didaktikának azt a „külön" fejezetét, amelyet „az oktatás t a r t a lma" 
címmel szoktunk megjelölni. Mondhatná valaki: ta lán célszerűbb lenne az egyik 
kérdésről az egyik, a másikról pedig egy másik konferencián beszélni. Ez nyilván-
való — de mindkét alkalommal szükséges a köztük levő összefüggésre, sőt 
kölcsönös feltételezettségre is rámutatni . Éppen ez hozzászólásunk tárgya. . 

A gyakorlatban nem létezik külön oktatási folyamat (tartalom nélkül) 
és nem létezik külön tar talom (függetlenül attól a folyamattól, amelyben fel-
dolgozzák). Az oktatás „menete" tartalmi menet (amint azt NAGY SÁNDOR. 
hangsúlyozni szokta), az oktatás tar ta lma pedig csak megfelelő „menet" esetén 
fejti ki hatását a tanulóra (ami ebben a vonatkozásban a főcél.) 

A tudományos munkában módszertanilag szükséges megkülönböztetés és 
elválasztás nem szabad, hogy szemléletté merevedjen. A valóságos jelenségben — 
az oktatásban — annak különböző oldalai együtt vannak jelen, egyazon total i tás 
különböző oldalainak egymást átható, befolyásoló és mozgató komplexusaként. 
Ez —,a totalitás és az ebből való kiindulás (vagy, ha úgy tetszik: a vissza-vissza-
térés erre!) — nem közömbös a tudomány számára. Mi több, a tudomány 
feladata a gyakorlatot is figyelmeztetni, ha valamilyen nem kívánatos elkülönü-
lés, szakadás, torzulás következnék be — akár a közvetlen pedagógiai gyakor-
latban, akár mondjuk a tantervkészítés gyakorlatában. 

Lehet ugyanis a tantervi anyagot úgy is megszabni, hogy az eleve torzítólag 
ha t az oktatási folyamatra — torzítóan, mégpedig tömegmértékben és szükség-
képpen, mivel a tanterv törvény, végrehajtása kötelező ! 

Problematikus dolog lenne módszertani reformról beszélni tantervi reform 
nélkül. Ez olyan volna, mint amikor valami szép dolgot követelünk valakitől 
— aki a dolog szépségét ugyanúgy át lá t ja , mint mi —, de nem adjuk meg hozzá 
a feltételeket. Ha az oktatás tar ta lmát nem csupán a szükséges alapvető tan-
anyag szabja meg, hanem azontúl a tradieionalizmus, a szaksovinizmus erői is r 
akkor az oktatási folyamat korszerűsítése bizonyos értelemben „pusztába 
kiáltó szó" s vele mindaz, amit a tanulói aktivitásról és korszerű módszerekről 
az utóbbi években oly nagy hangsúllyal mondtunk el és te t tünk közzé! 

A tar talmi reformot nem pusztán a társadalmi igényeknek, nem pusztán 
különböző szaktudományoknak, tudományos, művészeti és technikai szakembe-
reknek kell meghatározniok, hanem ott kell lenniök a pedagógiai szakemberek-
nek is. Érvényt kell szerezniük olyan átfogó princípiumoknak, mint a tanuló 
teljesítőképessége, életkori sajátosságai, pszichikus vonásai, érdeklődése; az 
iskolai megismerés sajátos feltételei; ismeret és gyakorlat pedagógiailag tervezet t 
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kapcsolata; jártasságok és készségek tervszerű fejlesztése, stb. Mindez van 
olyan fontos, mint az, amit a fizikus a fizikáról és az irodalmár az irodalomról 
mond. Vagyis az oktatási folyamat korszerűsítése igazán csak akkor mehet végbe, 
ha annak követelményeit már az oktatás tartalmának kialakításában is figyelembe-
vették. 

A marxista pedagógia elméletileg már régen meghaladta a formális és 
materiális képzés látszólagos ellentétét. 

Ennek ellenére gyakorlatilag nehezen tudunk kilábalni ezekből az egy-
oldalú, szélsőséges álláspontokból. Különösen is t a r t j a magát a materiális 
képzés álláspontja. Mindenkit mindenre meg akarunk tanítani, akár a XVII. 
század enciklopédistái, ahelyett, hogy az életre való előkészítés szempontjából 
szükséges alapokat biztosítanánk jól, szilárdan és sokoldalúan, feltételezve, 
hogy a gyerek az iskola u tán is tanulni fog, képessé válhat az önálló ismeret-
szerzésre, műveltségének önálló kiegészítésére sőt továbbfejlesztésére is, feltéve, 
hogy az iskolában képesítet tük őt erre. '•> 

A materiális képzés álláspontjának ez a gyakorlati uralma meglehetős 
szerepet játszik abban, hogy tanterveink túlzsúfoltak és iskoláink túlterlielőek. 
A szakemberek és szaktanárok nagy része lényegében ' ragaszkodik a maga 
szakmájának teljességéhez, mihelyt az illető szaktárgy tantervi munkálatairól 
van szó. Kevesen nézik az igazi teljességet—a tantárgyak, egymásra- és együtt- . 
ha tásá t , az iskola általánosan művelő, személyiséget formáló feladatát — sokan 
csak a maguk szaktárgyának belső összefüggéseit, sza/c-követelményeit, s főként: 
lehető legkövérebb dotációját óratervben és tantervben. A túlterhelésben ennek 
legalább olyan szerepe van, mint a társadalom valóságos, igényeinek. 

Márpedig a túlterhelésben, a maximaiizmusban nem egyszerűen a gyermek 
teherbírása az, amit megsértünk, hanem egyszersmind az iskola legsajátabb 
feladata, képző- és nevelőmunkájának hatékonysága.. Nem fejlődnek kielégítően 
az alapvető-jártasságok és készségek, és nincs az oktatásnak eléggé megfelelő 
nevelőhatása?! Miért van ez így? Azért mert az oktatást gyakran túl „bőven" 
értelmezik, nevelés helyett is ezt és csak ezt lá t ják maguk előtt, nem gondolják 
meg, hogy az oktatás a nevelés része és eszköze. És azért, mert az oktatást 
másfelől túl szűken értelmezik, ismeret-átadásként, közlésként, előadásként. 
De esetenként hiába is értelmeznénk másként. A tantervileg meghatározott 
anyagot — mennyiségénél és jellegénél fogva — az esetek egy részében nem is 
lehet másként ,,elvégezni" mint így: is'meret-,,átadás", közlés, előadás formájá-
ban. Arra, hogy a gyermek is kérdezhessen — nincs idő ! Arra, hogy a gyerekek 
személyes tapasztalataiból és nézeteiből induljunk ki — szintén nincsen. Arra, 
hogy tényeket állítsunk érzékeik elé és tervszerűen fejlesszük megfigyelő- és 
ítélőképességüket, absztrakciós és logikai készségeiket — ugyancsak nincs idő. . 
Hogy oktatásunk szemléletes, dokumentált, ízletes és színes legyen, hogy érzel-
mekre is hasson — szintén nincs idő. Nincs elég idő a gyakorlásra! Nincs elég 
idő vitára és bizonyításra ! Nincs idő egyéni bánásmódra, a „gyengék"felzárkóz-
ta tására , a különlegesen tehetségesek nekik megfelelő foglalkoztatására (ugyan-
abban a normál-oktatási folyamatban, a tanítási órán). Nincs elég idő arra, 
hogy ismeretekből nézet, meggyőződés és készség válhasson, hogy az oktatás 
nevelő, személyiségformáló legyen. Nincs idő, mert- sok az anyag, mert nem vesz-
szük komolyan a pedagógia igazi céljait, azt hogy nem az anyag a cél, hanem 
az ember képzése és nevelése. 

Ezek mia t t az összefüggések miat t határoztuk el magunkat tantervi 
reformunk kezdetén, hogy nem annyi tananyagot fogunk tervezni, amennyi 
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elvégezhető", hanem annál kevesebbet. Ti. ez az egyetlen konzekvens magatar-
tás akkor, ha elismertük, hogy nem egyszerűen a tananyag elvégzése a cél, 
hanem az ember képzése és nevelése. Ezért hangsúlyoztuk minden tantárgyi 
bizottságban, hogy most nem egyszerűen ismereteket tervezünk, hanem jártas-
ságokat és készségeket is, nem egyszerűen verbális-tudást-, hanem „teljesítményképes 
t u d á s t ! " 

Az oktatás tudományos és világnézeti tar ta lma nem önmagától, nem spon-
t án módon nevel, hanem attól függően, hogy a nevelő nevel-e, s ezen belül 
attól függően, hogy milyen ennek a tartalomnak a' feldolgozása? Hogy milyen 
az oktatás folyamata? Hogy korszerű-e? Összhangban áll-e a korszerű tar ta-
lommal? 

Az oktatási folyamat és az oktatás tar ta lma közötti kölcsönösséget kíván-
tuk tehát hangsúlyozni. Nem elég annak belátása, hogy a metodika végső 
soron a tartalomból következik. Azt is be kell látni, hogy csak bizonyos feltételek 
mellett tud abból következtetni, hogy már a tanterv tervezésében előre kell látni 
•a szükséges és kívánatos módszereket. 

Aforizmatikusan szólva: a módszereknek vissza kell hatniok az anyagra, 
még mielőtt működésbe lépnének! Vissza kell hatniok, annak ellenére, hogy a 
fő meghatarozó a tar ta lom ! 

Az anyag kiválasztásában, súlyozásában és elrendezésében, mennyiségének 
ós minőségének meghatározásában a tudományok logikája mellett ,,a pedagógia 
logikáját" is biztosítani kell, megfelelően annak az elemi ténynek, hogy az 
iskolában nem egyszerűen tudományos ismeretekről van szó — hanem: tudomá-
nyos ismeretekről pszicho-pedagógiai feltételek közöt t ! Végülis: — közvetett 
értelemben — nem egyszerűen tananyagot kell tervezni, hanem korszerű oktatási 
fo lyamatot ! 

S Z O K O L S Z K Y I s x v Á s : 

NAGY SÁNDOR referátumának égy olyan gondolatát szeretném hozzá-
szólásomban kiemelni, amelyet rendkívül fontosnak tar tok. Azt a gondolatot, 
hogy az elmélet menjen elébe a gyakorlatban egyre szélesebben k ibon takozó 
kísérletezéseknek, kezdeményezéseknek, alkotó útkereséseknek. 

A gyakorlat jogos türelmetlenséggel sürgeti is ezt; ahogy mondani szokták, 
több segítséget kér az elmélettől. Az elébemenést én úgy értem, hogy az elmélet-
nek preventív módon kell segítenie a gyakorlatot; arra kell törekednie, hogy a 
kísérletek, kezdeményezések eleve várható hibáit elkerüljük, a munkát helyes 
irányba tereljük. , 

Miben állhat az ilyen preventív segítségnyújtás? Többek között bizonyos 
alapvető pedagógiai fogalmak tisztázásában, korszerű meghatározásában. 
Persze vannak, akik éppen a fogalmak tisztázására irányuló törekvéseket ta r t -
ják elméletieskedésnek, a gyakorlattól elszakadó spekulációnak. Pedig ha a ku-
ta tó maga nem szakadt el a gyakorlattól, ha egész szemléletmódjában, minden 
törekvésében közel áll és egyre közelebb akar kerülni a gyakorlathoz, ha a fogal-
makkal nem öncélúan játszadozik, hanem azzal a határozott céllal akar bizonyos 
fogalmakat tisztázni, hogy a gyakorlatnak helyes u ta t mutasson — akkor az 
ilyen esetben nem elméletieskedésről van szó. 

Bizonyos pedagógiai fogalmak tartalmától , tisztázottsági fokától a gyakor-
latban nagyon is sok függ. Ezt a jó gyakorló pedagógusok egyre inkább belát ják. 
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I t t van pl. az aktivitás fogalma. A tanulói aktivitást rendszerint úgy szoktuk 
emlegetni, mint a tanulók tevékeny részvételét a pedagógusok vezetésével folyó 
közös munkában. De ha csak a közös munkában való tevékeny részvételt ér t jük 
aktivitáson, akkor az aktivitás fogalmából kimarad a tanulói aktivitásnak 
éppen a legértékesebb, legmagasabbrendű formája: a tanulók önálló tevékenysége. 

Nem véletlen, hogy pl. a szovjet pedagógiai irodalom, együtt említi az 
aktivi tást és az önállóságot. Ezzel akar ják a szovjet elvtársak hangsúlyozni,, 
hogy milyen különlegesen nagy jelentősége ván a tanulók önálló tevékenységének 
az oktatás folyamatában. 

Akár külön emlegetjük az aktivitást, ill. önállóságot, akár beleértjük az akti-
vitás fogalmába az önálló tevékenységet, mint az aktivitás legmagasabbrendű 
formájá t — a hangsúlyt ma mindenképpen az önálló tanulói tevékenységre 
kell tenni. 

Hogy miért, ezt H. LEHMANN előadásában nagyon tanulságos módon 
érzékeltette. Az ő adatai szerint a megvizsgált órákon a felhasznált időnek 
mindössze 5,8%-á esett önálló tanulói munkára. Ha ebhez még hozzávesszük 
a külön csoportot alkotó önálló gyakorlást, amelynek százalékaránya 0 ,4%, 
akkor is összesen csak 6,2%-ot kapunk. Ügy gondolom, hogy nálunk sem jobb a 
helyzet. Természetesen ezek az adatok a földrajzra vonatkoznak. Vannak 
tárgyak, ahol a tanulók önálló munkája nagyobb szerepet kap, vannak viszont, 
ahol még kevesebbet. 

Milyen formái vannak az ilyen órákon a tanulói aktivitásnak? Nézzük 
ismét H. LEHMANN kimutatását . Ebben a tanári előadás 12,4 %-ka l szerepel. 
Nyilvánvaló, hogy a tanár i előadás közben is lehet — az előadás minőségétől 
függően — értékes aktivitás, de az is nyilvánvaló, hogy ez nem elegendő. 

A tanulói aktivitás kibontakoztátasának a fő formája jelenleg a beszélgetés, 
a kérdés-felelet módszere. Ez LEHMANN kimutatásában 34,6%-kal szerepel. 
De ha ehhez hozzávesszük a rögzítésre, ismétlésre, alkalmazásra fordított időt , 
(18%) amelyben minden bizonnyal szintén a beszélgetés módszere dominált, 
és az óra egyéb részeit is amelyeken beszélgetés folyt a tanár vezetésével, akkor 
ar ra az eredményre ju tunk, hogy az órákon az időnek legalább 50-60%-ában, 
de inkább ennél nagyobb arányban kerül alkalmazásra a beszélgetés módszere. 

Hangsúlyozni kell: ez van jelenleg. De most tovább akarunk lépni a tanulói 
akt ivi tás kibontakoztatása terén! És ha ezt úgy értelmezzük, ahogy nagyon 
sokan értelmezik, hogy a tanulói aktivitás fokozása a közös beszélgetésben való 

•s részvétel fokozásával egyenlő, akkor a helyzet veszélyessé válhat, a beszélgetés-
módszerének „káros elburjánzása" következhet be. 

Máris vannak olyan jelzések, amelyeket szakfelügyelők adnak le, hogy 
aktivizálás ürügyén az órák végnélküli kérdés-felelet sorrá változnak. Eddig is 
tú l sokat beszéltünk az iskolában és keveset cselekedtünk, főleg keveset cseleked-
tek a tanulók. Ha most még aktivizálás címén mértéktelenül tovább nő a beszél-
getési módszer részaránya az alkalmazásra kerülő módszerek között, akkor 
aktivizálás címén éppen a' verbalizmust növeljük naggyá. (Persze nem minden 
tá rgyban egyformán nagy a' verbalizmus veszélye, de minden tárgyban fenn-
áll, egyes tá rgyakban pedig, ha szabad így mondani,máris katasztrofális méretű). 

Szóinfláció van iskoláinkban. A szóáradatba sokszor belefullad a 
gondolat, a szózuhatag időnként megbénítja a gondolkodást, vagyis a tulajdon-
képpeni intellektuális aktivitást. A beszélgetés módszere — helyesen és mértékkel 
alkalmazva — komoly aktivitás kiváltója lehet, ezt senki sem akar ja kétségbe 
vonni. De ha ez a módszer túllép a határain, ha ehhez a módszerhez kötjük hozzá 
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<az aktivizálás fogalmát, akkor legfeljebb az álaktivitás, az aktivitásnak a látszata 
növekszik, a valódi aktivitás pedig éppen ellenkezőleg, csökken. A sok beszéd 
helyettesíteni próbálja a gondolkodást és a cselekvést, a sok szó elleplezi a való-
ságos gondolkodás és cselekvés hiányát. (Ez egyébként nemcsak iskolai jelenség.) 

Túl kell lépni tehát azon a felfogáson, amely sajnos nagyon mélyen begyö-
kerezett, és abban áll, hogy aktivizáláson a tanulóknak a beszélgetés módszeré-
vel való bevonását ér t jük a közös munkába. Ennyit és nem többet. 

Túl kell lépni ezen az állásponton és előtérbe kell helyezni a tanulók 
•önálló munkájá t . Olyan szituációkat kell teremteni, amelyekben nem közös 
munka folyik a szó hagyományos értelmében, hanem a tanulók önállóan dolgoz-
nak, írásbeli munkákat végeznek, mérnek, szerkesztenek, kísérleteznek, terv-
szerű megfigyeléseket végeznek önállóan. A pedagógus pedig eközben a padok 
között járkál, szemmel kíséri a munkát , ellenőriz, értékel és segít, ahol szükséges. 

Az önálló munkaformák két csoportba oszthatók: 1. frontális munkák, 
amikor az osztály minden tag ja ugyanazt a feladatot oldja meg önállóan. 2. 
csoportos önálló munkák, amikor csoportonként kapnak a tanulók feladatokat. 
Ilyen esetekben a pedagógus egyes csoportokkal direkt módon is foglalkozhat, 
miközben a többiek önállóan dolgoznak. 

Talán nem kell külön hangsúlyozni, hogy milyen óriási lehetőségek rejlenek 
ebben a megoldásban. A frontális önálló munkára kitűnő példa az, ami a lipeczki 
iskolákban történik. A lipecki pedagógusok újí tásának lényege éppen az, 
hogy kialakították a tanulók önálló munkaformáit , éspedig nagyon változatos, 
sokoldalú munkaformákat . Nagyon lényeges az is, hogy kidolgozták az átmeneti 
formákat, a félig önálló munkától egészen az alkotó jellegű alkotó munkáig. 
Ez a lipecki pedagógusok újí tásában a legkövetésre méltóbb. És ha meggondoljuk, 
hogy a lipecki pedagógusok elsősorban éppen az ismeretek alkalmazására 
irányuló önálló munkaformákat szélesítették ki, akkor azt kell mondanunk, hogy 
tulajdonképpen a gyakorlatban alkalmazták — éspedig tömegesen — az alkal-
mazó ellenőrzést, amelyet NAGY SÁNDOR elvtárs is az ellenőrzés legkorszerűbb, 
leghatékonyabb formájának tar t . 

Ha sikerül kibontakoztatnunk a tantárgy természetétől és a tanulók 
fejlettségétől függő maximális mértékben az önálló munkaformákat , akkor 
ezzel egy olyan probléma megoldását . is előmozdíthatjuk, amellyel eddig 
szinte tehetetlenül álltunk szemben. 

Ez a probléma a következő: 
A gyakorlatban általában egyeduralkodó ma a pedagógus közvetlen irányí-

tása alatt folyó frontális munka az egész osztállyal. A kérdés azonban az, hogy 
milyen szinten folyjék ez a munka? Kikhez igazodjék a pedagógus? Nyilván a 
közepesekhez igazodik, mert azok vannak a legtöbben; de ebben az esetben 
a gyengék lemaradnak, a jók pedig unatkoznak, vagy legalábbis nem érik el 
a saját „p lafonjukat" . Persze ez még mindig jobb, mintha a pedagógus vagy a 
gyengékhez igazodnék, velük vesződnék, az összes többi tanuló rovására, vagy 
pedig a jókhoz igazodva, messze maga mögött hagyná ' az" osztály túlnyomó 
többségét. Ha lesz csoportmunka, pontosabban: csoportosan megszervezett önálló 
munka, akkor ebből a látszólag megoldhatatlan problémából előbb-utóbb ki 
t u d u n k majd valamiképpen lábalni. 

S z e r e t n é m fe lh ívni a f igye lmet TIHANYI ANDOR és CSÁKI IMRE idevona t -
kozó kutatásaira , kísérleteire, amelyeket még a Pedagógiai Tudományos Intézet-
ben kezdtek meg. 
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CSÁKI IMRE a következő gondolatmenetből indult ki: Az alsótagozatos 
számtanórákon a pedagógus a tanmenet szerint eljut ahhoz a ponthoz, amikor a 
megtanul t ismeretek alkalmazása következik. De vajon valóban tudják-e a 
tanulók mindazt, amit tudniok kell ahhoz, hogy az alkalmazás eredményes 
legyen? Ezt kell megvizsgálni ! Az erre vonatkozó felmérések azt muta t ták , 
hogy a tanulók egy bizonyos százaléka még nem ju to t t el arra a fokra, amikor-
m á r az alkalmazáshoz sikerrel hozzáfoghatnának, ilyen esetekben az alkalmazás 
munká jába való bevonásuk nemcsak felesleges, hanem káros is. 

CSÁKI IMRE azokkal a tanulókkal, akik még nem jutot tak el az ismeretek 
alkalmazhatóságának fokára, kis csoportban, külön foglalkozott. Ez alatt az 
idő alat t az osztály többi része önálló feladatokat oldott meg. Néhány óra múlva-
a kis csoport is felzárkózott a többi mögé, és ettől kezdve már az egész osztállval' 
sikeresen lehetett az ismeretek alkalmazására irányuló feladatokat megoldatni.. 

De ha már idáig el jutot tunk, tovább is mehetünk. Elképzelhető az is, 
hogy a jobb tanulóknak nehezebb feladátokat adunk, egyszóval differenciáltan 
kezeljük az osztályt, és nem frontálisan, ahogy eddig szokásos volt. Ezen aẑ  
ú ton továbbhaladva ju tha tunk el az osztályon belüli rugalmas csoportmunká-
hoz, amely jelentős lépés az individualizálás irányában. 

Végeredményben arról van szó, hogy mindazt, ami az osztatlan és részben 
osztott iskolák munká jában jó, és amit ezekben az iskolákban kényszerbőli 
csináltak (önálló tanulói munkák valamint a direkt foglalkozások és az önálló 
munkák váltakozása), a jövőben osztott iskolákban is tudatosan valósítsuk meg. 
Ugy gondolom, hamarosan eljön annak az ideje, hogy az osztott iskolák nevelői 
tanulni járnak ma jd az osztatlan és részben osztott iskolák legjobb pedagógu-
saihoz. 

TIHANYI ANDOR és CSÁKI IMRE m u n k á j a j ó e r e d m é n y e k h e z v e z e t e t t . 
A pedagógusok ezt a kezdeményezést nagyon kedvezően fogadták és az á vissz-
hang, amely a pedagógiai sajtóban tapasztalható, nagyon sokat igér. 

Ha az alsótagozatban lehetséges ilyen módon dolgozni,-akkor a felsőbb 
osztályokban nyilván még inkább lehetséges, hiszen a tanulók önálló munkája 
még sokkal nagyobb mértékben kibontakoztatható. 

Összefoglalva: Nem mindig terméketlen spekuláció a fogalmak pontos és 
korszerű meghatározására való törekvés. Lám az aktivitás fogalmának a korszerű 
tisztázása, az aktivitás fogalmában, vagy amellett áz önállóság hangsúlyozott 
kiemelése komoly gyakorlati következményekkel járhat . Példa ez arra, Hogy 
bizonyos alapvető fogalmak korszerű tar talommal való megtöltése u t ján valóban 
elébe mehetünk a gyakorlati kísérletezéseknek, preventív módon segíthetünk a 
gyakorlatnak. 

Ami á tanulók önálló munkaformáit illeti, befejezésül szükséges még 
hangsúlyozni a fokozatosság elvének nagy jelentőségét ebben a vonatkozásban. 
A lipecki pedagógusok példája azt mu ta t j a , hogy a tanulók önálló munkaformái-
nak kibontakoztatásával rendkívül nagy mértékben lehet növelni a tanítási 
órán folyó tanulás intenzitását. Ugyanakkor azonban ez könnyen fárasztóvá 
is válhat , ha nem t a r t j uk be a fokozatosság elvét. Vigyázni kell arra, nehogy a 
tan te rv i túlterhelés helyébe módszerbeli túlterhelés alakuljon ki, éppen az 
önálló munkáknak a meggondolatlan és nem eléggé fokozatos bevezetése követ-
keztében. 
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KELEM E'S L á s z l ó : 
i 

Hozzászólásomban először a referátumban ismertetett strukturális prob-
lémákhoz szeretnék néhány gondolatot fűzni részben didaktikai, részben nevelés-
lélektani szempontból. 

A referátum említi az alkalmazás komplex funkcióját és beszél „alkal-
mazó rögzítésről" és „alkalmazó ellenőrzésről". Az oktatási folyamat egyes 
mozzanatai, strukturális elemei tehát nemcsak időben egymásután, hanem időben 
egyszerre is jelentkezhetnek. Ügy gondolom, hogy i t t az oktatási folyamat 
tökéletesítésének egyik még eléggé ki nem aknázott lehetősége húzódik meg! 
Az oltatás főmozzanatai egyidőben „szintetikus" formában is megmutatkoz-
hatnak. Eddig általában a hosszmetszeti szemlélet volt az uralkodó.. Nem 
is lehet kétségbevonni szükségességét. A megismerés folyamatában természete-
sen mindig helyes és indokolt lesz a folyamat egyes, időben egymásutáni moz-
zanatairól beszelni. Ugyanekkor azonban rendkívül fontos, és a neveléslélek-
tani vizsgálatok szerint hatékony is lehet a keresztmetszeti, szemlélet, külön-
böző strukturális elemek egyidőben való szintézise. Gondolok itt pl. olyan 
gondolkodtató, cselekvő feladatokra, amelyekben a meglevő fogalomrendszer 
egészének, vagy nagy egységeinek mozgósításával, „alkalmazásával" történik 
az ú j fogalmak, törvények megszerzése és ugyanekkor megy végbe alkotó for-
mában a rögzítése és ellenőrzése mind a régi fogalomrendszernek, mind az ú jnak . 
Az oktatási folyamat főmozzanatait ebben az esetbén egyetlen szintézisben 
lá t juk együtt. Ez a keresztmetszeti szemlélet, ha nem is kizárólagosan, de 
esetenkén segíthet bennünket ú j módszerek vagy módszerkombinációk megtalá-
lásában főként a sablonok, a formálissá merevedő fokozatok elleni küz-
delemben. • . 

Adnak gondolatokat az oktatási folyamat strukturális korszerűsítéséhez 
a neveléslélektani kutatások is. A legújabb szovjet oktatáslélektani vizsgálatok, 
de PIAGET és AEBLI kutatásai is erősen bírálják a régi empirikus és passzív 1 
didaktikai nézeteket a fogalomalkotással, kapcsolatban. Rámuta tnak arra, 
hogy a fogalom nem csupán egyszerű absztrakcióval jön létre a képzetekből, 
vagy szemléletekből, hanem a fogalom tulajdonképpen Ítéletek szintézise, 
amelyhez különböző műveletsorokkal, mondhatnánk műveletrendszerekkel 
ju tunk el. Ennek a neveléslélektgni igazságnak a didaktikai konzekvenciáit, 
úgy gondolom, még nem vontuk le teljesen. Ki kellene részletesen dol-
gozni először konkrét módon, tantárgyanként a szaktárgy logikájának megfelelő 
műveletrendszereket, ezek elemzése és általánosítása után lényegesen gazdagí-
tani lehetne a didaktika idevonatkozó fejezetét. Ugyanitt lehetne ösztönzéseket 
kapni a matematikai logika egyes alkalmazási területeitől: a logikai gépek 
és a tanuló automaták elméletéből, valamint azokból a fejlődéslélektani kuta-
tásokból, amelyek a logisztika módszereit is felhasználva a gondolkodás-fejlődés 
alapvető strukturális törvényeit keresik — gondolok i t t PIAGET legújabb kuta-
tásaira. ' 

Ugyancsak sok neveléslélektani munka foglalkozik az ismeretek gyakor-
lati alkalmazásával. Külön is kiemelhetjük MENCSESTSZKAJA és munkatársainak 
vizsgálatait a konkrét és az absztrakt gondolkodás viszonyáról és kapcso-
latáról. E kutatások didaktikai konzekvenciáit is fel kell dolgozni. A kétféle 
gondolkodás, valamint a megismerés és a cselekvés egységére vonatkozóan 
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n é h á n y tanulságot sa já t vizsgálataimban is nyertem. Megmutatkozott a vizs-
gálat során, hogy az iskolában szokásos feladatok többsége nem készteti elég 
akt ív gondolkodásra a tanulókat . A feladatok túlságosan kipreparáltak, iskolás 
jellegűek. A tanulóknak nemrég tanul t absztrakt elveket, törvényeket kell 
ráhúzni a konkrét helyzetekre, esetenként szinte sablonos módon. Ezzel szemben 
az igazán életszerű feladatokban a tanulóknak a konkrét sokféleségben kell 
először tájékozódni és megkeresni a szükséges törvényt , és csak ezután jöhet 
a tényleges megoldás mégpedig általában cselekvéssel vagy aktív gondolko-
dással. A gondolkodás és a cselekvés egységén kívül megfigyelhető i t t a megis-
merés teljes folyamata a konkréttól az absztraktig, majd vissza a konkrétig. 
A konkrét és az absztrakt gondolkodás összekapcsolása sem bizonyult teljesen 
kielégítőnek. A vizsgálatok szerint sok kitűnő tanuló feleslegesen elméletes-
kedik, az absztrakt sémákat erőlteti ott , ahol egyszerű konkrét megoldás lenne 
a kézenfekvő. Ugyanekkor a gyengébb tanulók viszont az absztrakt megoldási 
szintig nem ju tnak el sokszor. 

A konkrét és az absztrakt gondolkodás helyes összekapcsolása és ará-
nyos fejlesztése szempontjából is felül kell még vizsgálni az oktatási folyamatot. 
Kissé haj lunk arra a szemléletre, hogy mivel az oktatási folyamat első részében 
a konkréttól haladunk az absztrakt felé, ma jd fordítva, ezért az oktató munkában 
is elég mindig csak ezeket az irányvonalakat követni. Nem gondolunk eléggé 
arra , hogy az ú j fogalom kialakításánál is lehet baladni az absztrakttól a konkrét 
felé (pl. amikor a régi fogalomrendszert mozgósítom az ú j megszerzésére), és 
az alkalmazásnál is haladhatunk a konkréttól az absztraktig, ez az ún. másod-
lagos „absztrakció". így az alkalmazásnál ú j ra végigmehetünk a konkréttól 
az absztraktig és vissza. Az alkalmazás didaktikai problémáinak a kidolgozásánál 
mindezeken kívül gondolni kell a munkalélektan eredményeire és főleg a munka-
oktatással kapcsolatos vizsgálatokra. 

. A továbbiakban a korreferátumokhoz szeretnék röviden hozzászólni. 
. Az oktatás hatékonyságának a neveléslélektani oldala már több éve 

foglalkoztat. A végzett vizsgálatok azt muta t j ák , hogy az oktatás hatékony-
! ságának egyik nagy gá t ja az, hogy az oktatás nem talál megfelelő belső alapot 

a tanulókban és az iskolában nagyon sokszor még nem megismerési folyamat 
megy végbe, hanem inkább prelegálási (a tanár részéről) és beemlézési (a tanuló 
részéről). Ezt a torzulást az oktatásban közismerten csak úgy . tud juk kiküszö-
bölni, ha a t ananyag mennyiségét radikálisan csökkentjük. I t t adatok tömegével 
t udnám a referátum és FALTTDI SZILÁRD megállapításait alátámasztani. Azok 
a lényegében helyes elvek, pl. a tanulók aktivizálásáról, amelyeket a referátum 
m á r ismerteknek minősít, és itt is minduntalan hangoztat tunk, valóban nem 
vál tak még valósággá, gyakorlattá. A tantervekben és tankönyvekben eddig 
előírt ismereteket ténylegesen nem tud ták a tanulók a tanárral való aktív 
együttműködéssel megszerezni. A mennyiségében és logikai szintjében jórészt 
ötletszerűen összeállított (hol nehéz, hol könnyű) tananyag általában nem 
igazodott a tanulók életkori teljesítőképességéhez és értelmi szintjéhez és 
így nem is gyakorolt rá juk kellően fejlesztő hatást . A tanítási órákon folyó 
munka csak akkor válik igazán megismerő és nevelőhatású folyamattá, úgy 
ahogy a didaktika elméletileg fejtegeti, ha a tananyag mennyiségét és logikai 
szint jét nem csupán empirikusan, de alapos neveléslélektani kutatások segít-
ségével valóban a tanulók életkori szintjéhez, teljesítőképésségéhez méretezzük. 
Ez utóbbi egyébként az oktatás folyamatának s t ruktúrájára is hat . Hogy miként 
— ez ú jabb kutatás i feladatokat jelent a didaktika számára. 
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DANYILOV professzor hangsúlyozta az oktatásban a tanár és a tanulók 
együttműködését. Ezt valamennyien helyesnek, t a r t juk . Sajnos a didaktiká-
ban eddig mégis inkább a tanár munkájára vonatkozó részeket dolgoztuk ki. 

így az oktatási folyamat azon része is, amely a tanulók munkájával kap-
csolatos, eléggé hiányos. Nem véletlenül központi kérdés ma a tanulók rész-
vétele az oktatás folyamatában, azaz a tanulók aktivizálása. Ez persze nemcsak 
módszertani probléma, hanem a legszorosabban összefügg az egész oktatási 
folyamat korszerűsítésével. Az ú j oktatási módszertan számára az elvi alapokat 
az oktatási folyamat helyes értelmezéséből nyerjük. Ezen a téren is ú j ra 
és ú j ra át kell gondolni az egész didaktikai elméletet. És le kell küzdeni minden 
maradi nézetet, hagyományt. Van pl. az embernek olyan benyomása, hogy 
mi az oktatási folyamatot túlságosan is atomisztikusan szemléljük, bizonyos 
mértékig leckék sorozatának lát juk. Nem abból kellene kiindulni, hogy van 
ennyi és ennyi órára való leckeanyag, amit külön-külön elvégzünk és majd 
a végén átismételünk. Sokkal inkább az alapvető fogalomrendszer elsajátítását 
és a tárgyban való gondolkodást és cselekvést kellene központba állítani. Ezt 
mozgósítva kellene megszereztetni az ú j ismereteket is. A földrajzban pl. nem 
az egyes országok leíró földrajzi anyagának a betanítása lenne a főcél, hanem 
a földrajzi fogálmak és készségek egy alaprendszerét kellene (persze konkrét 
anyagból kiindulva) megszereztetni és ezután magukkal a tanulókkal kellene 
kikövetkeztetni, levezetni a megfelelő segédletek, térképek, adatok alapján 
egy-egy ország földrajzi képét, leírását. így a megismerési folyamatot sem kellene 
ennyire a tanítási órára koncentrálni. A megfelelő fogalmi és készségrendszer 
birtokában és kellő előkészítés után sok mindent odahaza is elvégezhetnének 
a tanulók önnálló feladatok, okoskodások ú t ján . Ez az otthoni munkát is meg-
mentené a lélektelen emlékezetbevéséstől. Az alapvető fogalmi és készségrend-
szert pedig egész tanévben állandóan mozgósítani kellene. A tanulók fejében 
ne legyenek magános ismeretek vagy készségek, hanem egy valóban élő egységes 
fogalom- és készségrendszer. 

Végül az eredményfelmérésekkel kapcsolatban említek meg egy tapasz-
talatot . É felmérések feltétlenül hasznosak és szükségesek. J ó magam is végez-
tem ilyeneket. Éppen ezekből okulva azonban két követelményt szeretnék 
hangsúlyozni. Az egyik az, hogy a felmérés, amint azt már sokszor elmondták, 
valóban csak egy statikus helyzetet muta t meg, pillanatfelvétel. A tanulók 
tudásáról reális képet csak akkor kapunk, ha ismereteiket az oktatás folyamatá-
ban mintegy mozgásban tud juk tanulmányozni. Nem elég tehát a felmérés mód-
szere. Sokféle módszer kombinálása szükséges. így a felmérést követnie kell 
a szóbeli kikérdezésnek, a tanítási órákon lefolyt munka rögzítésének 
és elemzésének, önnálló feladatmegoldásoknak, valamint olyan oktató kísér-
leteknek, amelyek nemcsak a meglevő, de a lehetséges szinteket is k ikuta t ják 
a tanulók teljesítményeiben. Ezenkívül fontosnak tar tom a mennyiségi elem-
zésen és értékelésen kívül a minőségit is. Addig nem jutunk megbízható ered-
ményekig, amíg nem sikerül minőségi szinteket, törvényszerű sajátosságokat 
találni a tanulók teljesítményeiben. Olyanokat, amelyek nemcsak egy-egy 
anyagrész tudásá t vagy nem tudását árulják el, de megmutat ják az adot t korú 
tanulók általános értelmi szintjét és teljesítőképességét is. 

A sokféle módszer alkalmazásának megvan az az előnye, hogy a való-
ságot a maga sokszínűségében muta t ja be és kellő ösztönzést is ad a gyakorlat 
számára. -A felmérések megállapításai ehhez kevésnek bizonyulnak, mivel 
nem tá r ják fel eléggé az okokat és a meghatározó tényezőket. Ezenkívül sok-
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szor félre is vezethetnek, vagy hamis illúziókba, csalódásokba kergethetnek. 
Sa já t legutóbbi kuta tása imban pl. a felmérések rendkívül lehangoló képet 
nyú j to t t ak . A kikérdezések és a tanóra-megfigyelések megmagyarázták e rossz-
teljesítmények okait. Az oktató kísérletek viszont megvigasztaltak, mert bebizo-
nyí to t ták , hogy jó módszerekkel még a leggyengébb tanulóknál is lehet ered-
ményt elérni. Ez az utóbbi, optimista, de ugyanakkor a valóság hibáit b á t r a n 
feltáró szemlélet, úgy gondolom, valamennyiünk számára szükséges lesz az-
oktatási folyamat korszerűsítéséért folytatott munkában. 

V E R E S S J U D I T : 

Legyen szabad néhány mondat erejéig — hozzászólásom bevezetéseként. ' 
— visszatérnem a két napos akadémiai munkaértekezlet bevezető referátumá-
nak „alapállásához". Őszinte örömmel töltött el annak nyílt felvetése, vajon 
az iskolareform során az oktatási folyamat részleges vagy egészben vett strukturális-
változásai fognak megvalósulni? 

. Már a tantervi munkák során beleütköztünk az oktatási folyamat részleges-
módosításainak problémáiba. Igen sokszor tapasztaltuk, hogy közelítünk a kor-
szerű nevelési-oktatási célok, az azok megvalósítását szolgáló korszerű művelő-
dési anyag kijelölése felé — ezen a téren az ú j tantervek komoly eredményeket 
fognak felmutatni —, de a munkálatok során mégis kicsit „szűknek éreztük 
a cipőt", ha azt próbáltuk felvázolni, mi lesz a didaktikai megjelenési módja: 
a korszerű művelődési anyag feldolgozásának, az általános és konkrét nevelési 
célok megvalósításának. Voltak, akik — egy kicsit a felületen haladva — az „ ú j 
módszerek" gondolata felől közelítettek a kérdéshez, nem tisztázva, mit is-
értenek há t „ú j módszereken". A jelen két napos munkaértekezlet minden bizony-
nyal jelentős mértékben fogja pótolni az iskolareform egy eddig még hiányzó-
láncszemének elvi vizsgálatát az oktatási folyamat korszerűsítésének tüzetesebb-
tárgyalásával. E pár bevezető mondat ta l egyben hozzászólásom irányát is-
szeretném előre jelezni: Nem látom megoldhatónak — a bevezető referátummal 
egyetértésben — a ránk váró feladatokat csupán az oktatási folyamat s t ruk-
tú rá j ának részleges felújításával. 

A jelen konferencia tisztelt hallgatói számára talán nem lesz érdektelen: 
konkréten szólni arról, hogyan jelentkeznek az oktatás, korszerűsítésére vonat-
kozó tendenciák egy tantárgy, a történelemtanítás terén. A tantervi munkálatok 
során a történelemtanítás elé tűzöt t feladatok és az azok megvalósítására 
alkalmas művelődési anyag kiválogatása a tantárgy jelenlegi didaktikai struk-
túrájától eltérő didaktikai struktúrát kíván meg. A történelemtanítás jelenlegi 
didaktikai s t ruktúrá jára jellemző, hogy az ismeretek és eszmék a tanulók tudo-
mására ju tnak vagy a t anár közlése vagy a tankönyv közlése által. A történelem-
óra legaktívabb szereplője a tanár, aki tanítási óránként legalább 20 percet 
magyaráz, ő kérdez, ő tételezi fel a tananyagban rejlő problémákat, ő emeli ki 
a lényeget, ő ír ja fel azt a táblára. Természetesen mindezt a tanár a tankönyv-
alapján teszi, és amikor a tanuló otthon ismét előveszi a tankönyvet , akkor 
azt tanul ja meg minél hívebb reprodukálás céljából, amit neki a tankönyv alap-
ján a t anár elmagyarázott . Számtalan történelemórán volt az a benyomásom, 
az általános- és a középiskolában egyaránt, hogy a tanár is egy kicsit „felmondja 
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a leckét". És nem egy esetben találkoztam olyan tanulókkal —"" általános és 
középiskolai tanulókkal egyaránt —, akik „a leckét jobban tud t ák" , mint taná-
raik, akik nem minden esetben bizonyultak olyan „eminens"-nek, mint legjobb 
tanítványaik. Ebben a didaktikai s truktúrában a történelemtanítás, amelynek 
marxista tartalmához ma már nem férhet kétség, mégsem érte el az ifjúság társadalmi 
tudatának formálásában a rá méltán hárítható, tőle méltán reklamálható eredménye-
ket. Ebből a felismerésből, eddigi eredményeink kritikai vizsgálatából született 
meg a kísérleteknek egész sora, amely a történelemtanítás terén más didaktikai 
struktúra kialakítására irányult. 

A didaktikai struktúra megváltoztatása lényegét tekintve a következőkre 
törekedtünk: A tényeket lehetőleg tanulmányozzák maguk a tanulók vagy 
egyénileg, vagy az osztályban végzett közös munkával. A tényeket ismerjék 
meg az általános iskolában leíró vagy elbeszélő olvasmányokból vagy élmény-
szerű tényfeltárásokból, a középiskolában ezen felül minél több korszerű doku-
mentumból. A tények elemzését ne a tanár végezze, hanem a tanulók végezzék 
a tanár segítségével. Az általánosításokat ne kapják készen, hanem küzdjenek 
meg azok felismeréséért és azok munka közben váljanak egyben sajá t meggyő-
ződéseikké is. Sikerült a tanárnak visszaadnunk a „paidagogos" szó eredeti 
értelmének megfelelő funkciót és őt „gyermekvezetővé" tennünk, a történelem-
órán folyó munka munkásaivá a gyermekekét, a diákokat téve. 

Pár szóval közelebbről ismertetve ezeket a kísérleteket: azok az általános 
iskola V. VI. VIII. osztályában, a gimnázium II. és IV. osztályában folytak. Az V. 
osztályban folyó kísérlet előzménye a most bevezetésre kerülő V. osztályos történe-
lemtanításnak. A Pedagógiai Tudományos Intézet gondoskodott a kísérletek tárgyi 
feltételeiről. Valamennyi említett osztályban.egy-egy témát ragadtunk ki az okta-
tás folyamatából és ahhoz az imént vázolt didaktikai s t ruktúrában kísérleti tan-
könyvrészletet készítettünk. Úgy te t tünk, ahogy DANYILOV professzor mondotta az 
orosz pedagógusokról, az ú j didaktikai struktúrához nem tud tuk használni a meg-
lévő könyveket, más könyveket készítettünk. Az ú j didaktikai s t ruktúra előkészí-
tésében, tankönyvi realizálásában az eddigieknél jóval nagyobb mértékben igye-
keztünk figyelembe venni a tanulókat , főként életkori sajátosságaikat, lényeges 
differenciáeióra törekedve általános és középiskola között. Egyik-másik kísérletet, 
pl. 1918—1919 taní tását azonos tárgykörből választottuk, de a jelenlegi didak-
tikai s truktúrától egészen eltérően realizáltuk az általános iskola és a gimná-
zium számára. A kísérletek eredményeiről kikértük a tanárok, a gyermekek, 
a szülők, a kísérleti órák látogatóinak véleményét. Személyesen figyeltük az órák 
alakulását és eredményeit és tanulmányi eredményeik ellenőrzése szempontjából 
felmérésekkél zártuk. Az eredmények mind a szilárd tárgyi ismeretek, mind 
a tantárgy iránti érdeklődés, mind a tanuláshoz szükséges munkaidő, a képzés, 
pl. a gondolkozás eredményei, a nevelés szempontjából igen biztatóak, kedve-
zőbbek, mint jelenlegi megkövesedett munkaformáink. Talán nem érdektelen 
megemlítenünk, hogy semmiféle új formalizmust nem engedtünk meg. Felhagy-
tunk a vegyes típusú óra „szabványaival", de nem horgonyoztunk le sem a „for-
mabontás" szeszélyeinél, sem pedig az oktatás folyamatának valamilyen rész-
leges módosításánál. A soron következő feladatok és tartalom számára kerestük 
a legmegfelelőbb formát, az órák legmegfelelőbb felépítését és legmegfelelőbb 
módszereit, módszereinek kombinációit. Az összesen öt osztályban folyó kísérlet 
több mint 50 tanítási órára ter jedt ki, több mint 200 oldalnyi kísérleti tankönyv-
szöveg kontroll ját te t te lehetővé, közel 30 tanár t mozgósított és késztetet t 
őszinte és nyílt kritikai állásfoglalásra. A kísérletek eredményeinek statisztikai 
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elemzése folyamatban van. Kísérleteinkről a szélesebb nyilvánosság előtt most 
szólunk először, elérkezettnek látva az időt, hangot adni annak, hogy az oktatás 
fo lyamatának nem csupán részleges reformjára vonatkozóan megszülettek a törté-
nelemtanítás terén is az első nagyobb, átfogóbb és igen bíztató eredmények. Kísérleti 
lépések ugyan, de meggyőztek abból a szempontból, hogy nem „sötétben való 
tapogatózás" volt i lyenirányú próbálkozásunk. A kísérletek részletesebb tudomá-
nyos elszámolását is szándékszunk az elkövetkező hónapokban publikálni. 
Hálával tar tozom a Pedagógiai Tudományos Intézetnek, hogy megteremtette 
a kísérletek feltételeit és még nagyobb bizakodással nézek az Országos Pedagó-
giai Intézet munkássága elé, amely bizonnyal szilárd támaszunk lesz a szocialista 
pedagógia korszerűsítésének alapvető kérdéseiben 

A tegnapi korreferensek között SZARKA JÓZSEF kiélezett egy problémát, 
amelyen minden ku ta tó fennakad, akit kutatás i szenvedély ha j t ú j vizek felé. 
SZARKA JÓZSEF arról beszélt, hogy „a művelődésügynek, a szocialista pedagó-
giának szerves fejlődés útján kell megvalósulnia. Nem bocsátkozhatunk meggon-
dolat lan kalandokba és nem lehetünk ugyanakkor eléggé türelmetlenek az újér t 
v ívot t küzdelemben." Ugyancsak említés tör tént arról NAGY SÁNDOR szíves 
figyelme folytán, hogy a tanulói aktivitásnak nálunk ma már a tantárgyakra 
lebontva is van egy kis kuta tógárdája , amely bátorkodott kutatásai első ered-
ményeit az akadémiai évkönyvben, a „Tanulmányok a neveléstudomány köré-
b ő l " c. gyűj teményben megjelentetni. Ennek a kis gárdának munkamódszerei-
ből szeretnék valamit i t t most felidézni, ami a „szerves fejlődés", a „fontolva 
haladás" , a „bá t ran előre" egymásnak ellentmondó jelszavak területén eligazít-
h a t j a a ku ta tó t . Kutassuk azt a pedagógiai valóságot, ami van, vagy azt, amit 
meg tudunk teremteni. Merjük bátran kritikai vizsgálat tárgyává tenni iskolai 
gyakorlatunkat. Merjünk bátran hipotétikusan új oktatási szituációkat teremteni, 
— kísérleti feltételek között! — és merjünk bátran leszámolni kísérleteink eredmé-
nyeivel, negatívumaival. Elmélet és gyakorlat egységéért mindig újból és újból 
meg kell vívnunk a harcot. Időszerű az oktatási folyamat nemcsak részleges, 
hanem egészben vet t strukturális változása? Próbáljuk meg! Megpróbáltuk? 
Szűr jük le elméletileg általánosítható eredményeit, problémáit. Ezen a téren 
az egyes tan tárgyaknak meg kell küzdeniök a- maguk sajátosságaival és egyben 
a maguk nehézségeivel is! 

A X X . és X X I I . Kongresszus óta nemcsak az egész marxizmus alkotó 
továbbfejlesztése előtt nyíltak meg a sorompók, hanem azon belül a szocialista 
pedagógia, a szocialista munkaiskola megteremtése előtt is. Nemcsak politikai, 
ideológiai dogmáknak voltunk kortársai, pedagógiai dogmák hordozói is. Csak 
őszinte örömmel lehet szólni a jelenlegi nemzetközi pedagógiai konferenciáról, 
amely az alkotó szocialista pedagógia jegyében, ígéretével és máris jelentkező 
eredményeivel fo lyta t ja tanácskozásait. 

F A B A G Ó ' L Á S Z L Ó : 

NAGY SÁNDOR elvtársnak az oktatási folyamat korszerűsítésével összefüggő 
s t rukturál is kérdéseket vizsgáló tanulmányát fontos kezdeményezésnek, komoly 
határkőnek érzem azon az úton, amelyen továbbhaladva előbb vagy utóbb 
el kell ju tnunk arra a pontra, ahol a gyermekeknek és i f jaknak az ismeretek 
kimunkálásában és alkalmazásában való alkotó részvételét mind elméleti meg-
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alapozásában mind gyakorlati ' megvalósításában teljes mértékben biztosítani 
fogjuk. Rendkívül lényegesnek tar tom annak egyértelmű hangsúlyozását, 
hogy a tanulói aktivitás érvényesítése á mi világnézetünknek — a világ meg-
változtatását , a társadalom életének átalakítását követelő világnézetnek — ala,p-. 
vető követelménye. Ezzel szorosan összefügg az a követelmény is, hogy a tanulói-
öntevékenységet, növendékeink alkotó munkájá t ne csupán az ismeretelsajá-
tí tás és alkalmazás pszichológiai feltételei által meghatározott követelménynek,, 
hanem alapvető pedagógiai posztulátumnak is tekintsük. Teljes mértékben 
egyetértek a tanulmánynak azokkal a nagyon is megszívlelendő utalásaival, hogy: 
az okatatási folyamat korszerűsítése nem merülhet ki a folyamat bizonyos 
mozzanatainak módosításában vagy az egyes mozzanatok arányainak meg-
változtatásában, hanem annak mélyrehatóbb, egész szemléletünk megváltoz-
ta tásá t követelő feltételei vannak, vagyis — a szerzőt idézve — a megoldást 
„csak a folyamat egészére kiterjedő szemléletbeli, strukturális és metodikai válto-
zásokkal együtt lehet elérni". 

Véleményem szerint ennek a kétségkívül helyes álláspontnak az elfogadása, 
és egyáltalában az oktatási folyamatnak az a felfogása,, amely szerint ezen 
a folyamaton ,,a tanár és a tanulók együttes, közös iskolai tevékenységének" 
egy meghatározott szakaszát kell értenünk, amelynek tehát a tanulók akt ív 
tevékenysége szerves részét jelenti, számos olyan elméleti jellegű, elvi jelentőségű 
problémát vet fel, amelyek megoldása megérdemli a didaktika elméleti és gya-
korlati művelőinek e céi érdekében való mozgósítását. Ilyen problémák többek 
között (hogy csak egy-kettőt említsek): hogyan kell konkréten felfognunk 
és szerves egységbe egyesítenünk a nevelő és a tanulóközösség együttes, közös-
munká já t? Hogyan haladhat juk meg a szocialista pedagógiában azokat az egy-
oldalú nézeteket, amelyeket a legtömörebben a bipoláris folyamat egy-egy 
pólusát abszolutizáló „learning process" és „teaching proceSs" terminusokkal 
érzékeltethetnénk? — stb. Ezeknek az elvi jelentőségű problémáknak azonban 
még csak a megközelítésére sem mernék most vállalkozni; ehelyett 
— úgy gondolom — hasznosabb lesz, ha hozzászólásomban azokhoz a konkrét 
problémákhoz kapcsolódom, amelyek a szerző által felvetett szerkezeti kérdé-
sekkel függenek össze, és megpróbálok rávilágítani arra, hogy egy tárgy — neve-
zetesen a matemat ika — didaktikája szemponjából hogyan tekint jük manapság 
az érintett és döntően fontos szerkezeti elemeknek a szerepét és jelentőségét 
a szóban forgó tan tárgy oktatási folyamatának szempontjából. Azok a korrekciók 
ugyanis, amelyeket a vita alapjául szolgáló tanúlmány az oktatási folyamat 
bizonyos szerkezeti elemeivel kapcsolatban követel, döntően fontosak ennek 
az embernevelés és a szocialista építés szempontjából alapvetően fontos-tárgynak 
a tanításában. 

A tanulóknak a tényekkel való szembesítését, a tények elemzését, az absz-
trakció és általánosítás műveleteit, vagyis összefoglalva az ismeretszerzés 
folyamatát az idevágó pszichológiai kutatások valamint didaktikai kísérletek 
alapján ma egyre világosabban abban a megvilágításban lá t juk, amit a legtömö-
rebben (PÓLYA GYÖRGY szavait használva) a következőképpen fejezhetünk ki: 
„a matemat ika nagyon absztrakt tudomány, és azt éppen ezért nagyon konk-
réten kell t an í tanunk" . Ebből következik, hogy az iskolai ismeretszerzés folya-
matá t , mind kiindulópontját , mind pedig megalapozását tekintve mindig-
a valóságos világ konkrét tárgyaiba kell lehorgonyoznúnk, a matematika- abszt-
rakt fogalmainak eredetét mindenkor a valóság tárgyainak konkrét tulajdon-
ságaiban kell keresnünk. Másodszor épp a matematikai s t ruktúrák absztrakt 
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jellegéből fakad, hogy az oktatás folyamatában semmiképpen sem nyúj tha tunk 
pusztán absztrakciókat, kész fogalmakat növendékeinknek, hanem ha el akar-
juk érni, hogy ismereteik valóban alkalmazhatóvá, teljesítményképes tudássá 
vál janak, akkör a tapasztalat i anyag elemzését, majd ennek alapján az absztrak-
ció és általánosítás műveletét kivétel nélkül minden esetben nekik maguknak, 
személyes erőfeszítésükkel, öntevékenységükkel, a fejlődés kezdeti lépcsőfqkain 
modellek segítségével végzett manipulatív munkával kell elvégezniük, mert 
a pusztán csak közölt, „á tszármazta tot t" , készen nyú j to t t ismeretet a tanulók 
jelentős része egyszerűen képtelen asszimilálni. 

Azt a formulát tehá t , hogy „ne végezzünk el helyettük semmit, amit 
ők maguk el tudnak végezni", tantárgyunkra alkalmazva úgy kell átfogalmaz-
nunk, hogy „ i t t mindent a tanulóknak kell elvégezniük, mert mi nem végez-
he tünk el helyettük semmit." (Félreértések elkerülése céljából ez korántsem 
jelenti a nevelő szerepének hát térbe szorítását, a tanulók magára hagyását, 
valaminő reformpedagógiai tézis visszamentési kísérletét, — hiszen már magának 
az oktatási folyamatnak olyan értelmű megszervezése is, amely az ismeretszerzés 
folyamatában a tanulók maximális öntevékenységét biztosítja, az irányító 
és tervező munka fokozott nevelői aktivitását és fokozott felelősségét igényli.) ' 
A matemat ikataní tás hagyományos „selej t je", a matemat ikát pusztán csak 
magoló, de át nem értő és alkalmazni képtelen tanulók tömege a fogalmakat 
és általában az ismereteket készen nyúj tó , absztrakt formában közlő, az analí-
zis, az absztrakció és általánosítás munká já t a tanulók helyett végző oktatás 
sajnálatos terméke. Amint növendékeink idősebbekké és a gondolkodási műve-
letek elvégzésében érettebbé válnak, és szilárdan megalapozott, alkalmazásra 
kész alapismeretekkel rendelkeznek, egyre inkább vezethetjük őket a matemati-
kai megismerés sajátszerű racionális ú t j án , az egymásból fakadó absztrakt 
fogalmak logikai fonalán, de az absztraktumoknak a konkrétumokkal való 
szoros összefüggését, az elméleti problémák gyakorlati kapcsolatait stb. mindig 

^világossá kell t ennünk számukra, hogy elvont fogalmaik és ismereteik konkrét 
fogózópontokra leljenek. 

Hogy mondanivalóimat egy speciális vonatkozásukban magam is konk-
ré tabbá tegyem, és egyben kapcsolódjam azokhoz a gondolatokhoz, amelyeket 
NAGY SÁNDOR professzor a tanulóknak az önnálló elemző munkába való bevoná-
sával kapcsolatban kifejt , szeretnék utalni azokra a vizsgálataimra, amelyekről 
a Nemzetközi Matematikus Kongresszus oktatási szekciójában ez év nyarán 
számoltam be, és amelyek „Az analízis műveletét gátló tényezők a matematikai 
gondolkodásban" címen a Pszichológiai Tanulmányok következő kötetében 
fognak napvilágot látni. Nos, ennek a többszáz óra elemzésén alapuló vizsgálat-
nak- az eredményeiből nyilvánvalóvá vált, hogy a tanulóknak a matematika 
tanulásával és megértésével összefüggő nehézségei jelentős részükben az analízis 
gondolkodási műveletének fejletlenségéből, csökevényes voltából fakadnak. 

így a tények egész tömege utal arra, hogy a tanulók osztályról-osztályra 
sajátszerű primitív szkémákat hurcolnak magukkal, amelyek lebontása gondol-
kodásuk „merevsége" mia t t a tanítás1 legnehezebb feladatai közé tartozik. (Pl. 
az osztás művelete mindig kisebbítést, a szorzás nagyobbítást jelent; a törtek 
mindig 1-nél kisebb számok); a tört két szám; a nagyobb mértékegységről 
a kisebb mértékegységre való áttérés az osztás műveletével történik, és megfordít-
va, stb.) A tanulók jelentős része épp analizáló tevékenységük fejletlensége miat t 
a különböző és csak felszínes analógia alapján hasonló dolgokat sok esetben 
sajátszerűen összeolvasztja („globalizálja"); hogy csak . egy példát említsek,'; 
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a legkülönbözőbb matematikai relációk kifejezésére az egyenlőségjelet használják. 
— Ugyancsak a gondolkodás merevségére, hajlékonyságának hiányára, vagyis 
az analízis műveletének csökevényes voltára utal a beállítódás (Einstellung, set) 
-széles körben ismeretes és a pszichológusok által már több ízben vizsgált jelen-
sége; a matematika tanulásában lépten-nyomon megkövetelt finom differen-

-ciálásra való és számos esetben észlelhető képtelenség, az előretekintő, átfogó 
-analízis hiányáról tanúskodó ún. „peacemeal"-gondolkodás (amelyre elsősorban 
• az alaklélektani iskola képviselői muta t t ak rá), sok tanulónak az aritmetikai 
•és algebrai s truktúrák iránti érzéketlensége, stb. 

Mindezek (a fentiekben úgyszólván csak felsorolt, de helyszűke mia t t 
alig dokumentált) jelenségek egészen élesen muta tnak rá annak szükségességére, 
hogy a tanulókat — igenis — meg kell taní tanunk az analízis alapvetően fontos 
gondolkodási műveletének elvégzésére. Ennek pedig más eszköze nyilván nem 
képzelhető el, mint hogy minél több alkalmat kell adnunk ennek a gondolko-
dási műveletnek a gyakorlására. Növendékeinknek a gondolkodási műveletek 
végrehajtására való hozzászoktatása pedig nyilvánvalóan nemcsak a szó szűkebb 
• értelmében vet t didaktikai feladat, hanem elsősorban nevelési tennivaló, a „hoz-
záállás" kialakításának kérdése. Éppen ezért a tanulóknak a „tények elem-
zésébe való bevonását" nem valahol a felső osztályokban kell megkezdeni, 
hanem éppen „legalul", iskolai nevelésük kezdetekor. A Szovjetúnióban a közel-
múltban végeztek V. Y. DAVTDOV és társai érdekes kísérletet arra nézve, hogy 
ihogyan lehet már az elemi iskola I. osztályában, a konkrét számfogalom beve-
zetését megelőzően kialakítani a tanulók helyes fogalmait a mennyiségek közötti 
•egyenlőségi és egyenlőtlenségi relációkkal kapcsolatban. (A kísérletre vonatkozó 
beszámoló „Opüt vvedenija elementov algebrü v nacsalnoj skole" címen a Szov-
jetszkaja pedagogika*1962. évi 8. számában jelent meg.) A kísérlet módszere 
i t t sem lehetett más, mint a tanulóknak a számukra nyú j to t t konkrét tapasz-
t a l a t i (manipulatív) anyag önnálló elemzésére való rászoktatása. 

•Ha így járunk el és a tanulókkal magukkal alapoztatjuk meg és épí t te t jük 
'fel absztrakt fogalmaikat, akkor megvalósulhatnak ma jd azok a világszerte egyre 
-szélesebb körűen kibontakozó törekvések is, amelyek a matematikataní tás „mo-
dernizálásával" kapcsolatosak, és amelyekre felszólalásában DANYILOV profesz-
szor is utalt . A Budapesten 1962 agusztus végén-szeptember elején ta r to t t Nem-
zetközi Matematikaoktatási Szimpózium is alapvető elvként állapította meg, 
hogy a matemat ikatanterv ú j anyagokkal való kibővítésének és ú j szellemben 
való oktatásának legfőbb feltétele a módszerek korszerűsítése, ami elsősorban a 
Tanulók önálló munkára való ránevelésével,s fogalmaik saját munkájukkal való 
kialakításával egyértelmű. 

Szóljunk most néhány szót az ismeretek alkalmazásának szerepéről és jelen-
Tőségéről az oktatás folyamatában, amint az a korszerű matematikaoktatás prob-
lemat iká jának tükrében megmutatkozik. I t t különösen éles fényben jelentkezik 
az a tény, hogy az oktatás folyamatának strukturális arányai és a velük kapcsola-
Tos kérdések másként és másként mutatkoznak meg a különböző tantárgyak 
körében. A matematika sui generis jártasságokat és készségeket alakító tárgy, 

:amelyben éppen ezért áz ismeretek alkalmazásának és gyakorlatának elsőrendű 
jelentősége van. Ebben a tantárgyban egész világosan megmutatkozik az isme-
retek alkalmazásának rögzítő jellege és jelentősége. Az ú j anyag tárgyalását rend-
-szerint problémából kiindulva végezzük. Pl. adva van egy háromszögnek az egyik 
•oldala és két szöge (konkréten, számadatokkal); keressük a háromszög többi 
^alkotórészét. A feladatot először mint konkrét problémát oldjuk meg, majd általá-

87 



nos alakban vet jük fel és j u tunk el megoldásához (vagyis a sinus-tétel megfogal-
mazásához). Ezután következik az ú j ismeret megint csak konkrét feladat (fela-
datok) megoldására való alkalmazása, amely a gyakorláson kívül, illetve azzal 
szoros egységben a közvetlen megszilárdítás célját is szolgálja. 

Ér the tő tehát , hogy a matematika didaktikája erősen hangsúlyozza isme-
retek alkalmazásának rögzítő jelentőségét. Az ismeretek alkalmazásának „ funk-
cióhalmozása" tehát a matematika didaktikájától korántsem idegen gondolat. 
Sőt, a matemat ika taní tásával kapcsolatban hangsúlyozzuk az ismeretek alkalma-
zásának (gyakorlásának) az erkölcsi-politikai nevelés szempontjából való jelentő-
ségét is, hiszen az ismeretek gyakorlására kiválasztott feladatok egy része (bizo-
nyos tárgykörökkel kapcsolatban) jól rávilágíthat a szocialista építés eredményeire, 
a szocialista fejlődésnek a kapitalista világ életével szemben való fölényére, stb. 
Amikor pedig azt követeljük, hogy a tanulók által megoldott feladatok szám-
adata i a valóságot helyesen tükröző és arról helyes képet rajzoló adatok legyenek, 
a matemat ika és a valóság viszonyának helyes kialakítását t a r t juk szemünk 
előtt, amivel a tanulók helyes világnézetének kialakításához is hozzájárulunk. 

A matemat ika didakt ikájában ma már valósággá vált és e tárgy okta-
tásának folyamatában is egyre inkább valósággá válik egy másik követel-
mény is, amelyet a vita alapjául szolgáló tanulmány úgy fogalmaz meg, hogy az:' 
„ismeretek alkalmazását is ellenőrizni kell", hogy „az ellenőrzésnek a teljesít-
ményre kell irányulnia". Ezzel a követelménnyel kapcsolatban legyen szabad uta l -
nunk egy kollektív tanulmányra, 1 amely a matematikataní tás követelményeit, 
ebben a vonatkozásban a következőképpen határozza meg (a 801. lapon): 

„A számonkérés során a tanulókat többféle szempontból meg kell vizs-
gálnunk. Nemcsak elméleti ismereteiket (fogalmak, összefüggések és törvények, 
továbbá indokolások és levezetések ismeretét) kell puhatolnunk, hanem arról, 
is tá jékozódnunk kell, hogy mennyire tud ják elméleti ismereteiket feladatok, 
megoldására alkalmazni. Ezért a felelő tanulóknak feladatot is kell adnunk. 

A feltett kérdésekkel és a ki tűzött feladatokkal természetesen a tanulók 
logikus gondolkodási képességét és numerikus számolási készségét is megvizs-
gál juk. 

Végül arról is képet kell alkotnunk magunknak, hogy a tanuló tudása a 
szükséges összefüggések ismeretén alapul-e. Ezért a régebbi anyag köréből is k é r -
déseket kell intéznünk hozzá, főként abból a tárgykörből, amelyre a számonkért . 
ú j ismeretek épülnek. (Folyamatos ismétlés.)" 

Ebben az értelemben beszélünk a matematikataní tásban a számonkérés-
„hármas egységéről" (ismeret, alkalmazás, kapcsolódó ismeret), és az 1958/59., 
tanévben végzett idevágó felmérésünknek (ugyancsak az idézett tanulmányban: 
közölt) eredményei alapján megállapíthattuk, hogy a meglátogatott tanároknak 
mintegy 50%-a helyesen alkalmazta a „hármas egységet", és csak negyedrésze-
követ te el azt a hibát, hogy a tanulóknak az ismeretek alkalmazásában való jártas- -
ságát a számonkérés során nem vizsgálta. A helyzet azóta ebben a vonatkozásban 
követelményeink hatására minden bizonnyal csak javult. 

Hozzászólásom a matematika didaktikájának aspektusából muta to t t rá 
néhány olyan fontos kérdésre, amelyeket a vita alapjául szolgáló referátum az 
oktatási folyamat korszerűsítésének strukturális problémáival kapcsolatban fel- -

• B Á N Y A I József — F A R A G Ó László — M O L N Á R József — N É M E T H Tibor: Számonkérés-
a középiskolai matematikai órákon. (Feladatok és helyzetkép.) Ped. Szemle, 1959/9. 795—814.. 

88 



vetet t . Azt hiszem, sikerült rámutatnom arra, hogy egy tantárgy speciális didak-
tikai problémáinak megoldása szempontjából milyen hasznos ösztönzéseket merít-
het az általános didaktikai vizsgálódások eredményeiből, — de talán az is nyilván- • 
valóvá vált, hogy „általános" és „különös" dialektikus egységének szempontjá-
ból tekintve, az általános didaktikai vizsgálódások számára is mondhatnak egyet 
s mást a szakdidaktikai kutatások eredményei. Úgy gondolom, hogy ennek a 
kölcsönös együttműködésnek eredményeként didaktikai kutatásainkat mind az 
általános, mind a különös területén jelentősen előrevihetjük a jövőben. 

J U H Á S Z F E R E N C : 

Kapcsolódva ahhoz, amit NAGY SÁNDOR referátumában, SZARKA JÓZSEF 
pedig korreferátumában ezzel kapcsolatban mondott , szeretném még egyszer 
aláhúzni, hogy az oktatás folyamatának korszerűsítése — amelynek csak egyik 
vonatkozása az oktatási óra szerkezeti formálásának a problémája — a nevelés-
elméletnek is fontos kérdése. 

Ha ugyanis megfontoljuk azt, hogy az iskolában folyó oktató-nevelő munka 
végső soron az emberi személyiség egészének a formálását van hivatva szolgálni, 
akkor világos, hogy a nevelésen mint átfogó kategórián belül az oktatás személyi-
ségformáló hatása neveléselméleti kérdés is. 

Az oktatás folyamatának nevelő hatékonysága — mint a nevelés integráns 
részének — hatékonysága — már csak azért sem elhanyagolható, sőt eléggé nem 
értékelhető komponense a nevelésnek, mert a céltudatos, tervszerű nevelőhatá-
sok rendszerének jelentős része éppen az oktatás folyamatában érheti a tanulót. 

S most szeretném aláhúzni azt, hogy csak érheti a tanulót . 
Hogy valóban éri-e ilyen céltudatos, tervszerű hatások rendszere, vagy sem, 

az éppen az oktatási folyamat hatékonyságának a függvénye. Éppen ezért lát juk 
a legszorosabb1 összefüggést az oktatási folyamat korszerűsítése és az ú j ember 
nevelésének átfogó problematikája között. 

SZARKA JÓZSEF elvtárs felszólalásában utalt arra, hogy milyen területeken 
növekedhet az órán folyó munka korszerűsítése pl. a tanulói aktivitás fokozása 
következtében az oktatási óra nevelő hatékonysága. — Felszólalásomban elsősorban 
egy vonatkozásban szeretném érinteni ezt a kérdést, vagyis abban a vonatkozás-
ban, mit jelenthet az oktatási folyamat korszerűsítése az erkölcsi meggyőződések 
és az erkölcsi magatar tás formálása szempontjából különös tekintettel a motivá-
ció kérdésére. 

NAGY SÁNDOR elvtárs referátumában érintette — didaktikai műveiben 
pedig részletesen kifejti — a motiváció jelentőségét az oktatás folyamatában — 
utalva annak elsőrendű oktatáslélektani vonatkozásaira. A motiválás NAGY 

. SÁNDOR elvtárs szerint is hozzájárul ahhoz, hogy növeljük „az ismereteknek a 
személyiséggel való kontaktusát, tehát a személyiségre való hatását." 

Már ez a megállapítás önmagában is jelzi azt a közvetlen ha tár t , ahol az 
oktatási cél motiválásának a kérdése a legszorosabban ölelkezik az oktatási folya-
mat nevelői hatékonyságának a kérdésével. Ahol ugyanis az oktatás folyamatá-
nak személyiségformáló hatékonysága megjelenik, ot t lényegében az egységes 
folyamat emberformáló nevelő aspektusát érjük tet ten. 
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A didaktika — specifikus feladatának megfelelően. — elsősorban az ok-
t a t á s i óra célkitűzésének a problematikájával hozza kapcsolatba a motiváció 
hérdését. 

A motiválás ' tendenciája a céllal kapcsolatban mindenekelőtt arra irányul, 
amire DANYILOV elvtárs célzott tegnapi felszólalásában, hogy tudniillik az "objek 
t ív társadalmi igény által diktált célokat a tanuló szubjektív célkitűzéseivé te-
gyük, a cél elérésére való törekvést a tanuló önkéntes, tudatos törekvéseivé 
változtassuk, hogy azután Valóban ne nekünk kelljen vásárra haj tani a 
l ibákat , hanem az előttük hulló' aranyos kukoricaszemeket kapkodva köze-
ledjenek a vonzó cél felé. 

• Ez önmagában véve komoly nevelési feladat. Hozzászólásomban azonban 
Inkább más oldalról, az elsőleges nevelői aspektust és hatás t hangsúlyozva 
szeretném a motiváció kérdését érinteni, hangsúlyozva annak jelentőségét az 
erkölcsi t u d a t és magatar tás formálása szempontjából. 

Ebben a tekintetben az oktatás folyamatának a korszerűsítése elsősorban 
akkor teremthet rendkívül termékeny, gazdag motivációs lehetőséget, amikor 
megváltozik — ahogyan arra SZARKA elvtárs is utalt — a nevelő és növendék, a 
t a n á r és diák — hagyományos viszonya az oktatás folyamatában. Az ú j szituáció 
lényegét abban látom — most eltekintve attól, hogy nem tanuló —tanár páros-
viszonyáról van szó, hanem a tantestületi kolletíva és a tanuló-kolletíva viszonyá-
ról —, hogy az oktatás korszerű folyamatában alapvetően meg kell változnia a 
Tanár, a tanító, a nevelő at t i tűdjének. Az ismeretközlő és számonkérő magatartás 
metafizikus elszigeteltsége fel kell hogy oldódjék az ismeretek, jártasságok, kész-
ségek és szokások feltétlen elsajátításának dialektikus szándékában. Ez egyszerűen 
.azt jelzi, amit az 5 -(- l-es oktatásban részesülő középiskolások így fogalmaztak 
meg: Az üzemi oktatásokat irányító mesterhez azért van több bizalmuk, mint 
-egyes tanárokhoz, mert érzik, a mester arra törekszik, hogy a tanulók kezéből 
kikerülő termék minél tökéletesebb legyen. Ehhez mérten nyú j t segítséget a 
'gyengébbeknek; lelkesíti jobb munkára az ügyesebbeket, ,s nem nyugszik bele a 
.gyengék kudarcába, mert abban saját kudarcát lá t ja . 

Ez a névelői magatar tás bizalomra serkenti a tanulókat a mesterrel szemben, 
:S növeli önbizalmukat és igényességüket önmagukkal szemben. A bizalomnak ez, 
ía termékeny légköre tehát értékes; a termélés légköre tehát értékes motiváció 
önmagában véve a jobb munka; a magabiztosabb munka, a sikeresebb munka 

-érdekében. 
A feltétlen megtanítás szándéka természetesen nem maradhat .puszta szándék. 

Párosulnia kell ennek azzal az alkotó pedagógiai törekvéssel, amely nem differen-
•ciálatlan masszának tekint i a közösséget, hanem az oktatás tar ta lmának megvá-
lasztásában — ahogyan azt DANYTLOV elvtárs tegnapi felszólalásában hang-
isúlyozta — számol az egyes tanulók, vagy tanuló csoportok optimális teljesítő-
képességének szintjével, a célnak, tar talomnak és a tanulók sajátosságainak 
megfelelően alkotóan képes csoportosítani, rendszerezni az eszközöket, formálni 
.az óra szerkezetét stb. — s erre már nálunk is tapasztalhatók igen sikeres kísér-
letek (csoportfoglalkozások). 

Hasonló, s még ennél is értékesebb motivációs lehetőségeket tár fel a nevelés 
/számára az oktatás folyamatának korszerűsítése az ismeretek elsajátításának és 
-ellenőrzésének . . . olyan megoldása esetén, amelyben az oktatás ,,a nevelő és a 
tanulóközösség együt tes" valóban olyan „közös munkájává válik," amelyben 

-optimálisan érvényesül a tanulók igazi, intellektuális és érzékszervi aktivitása. Ha 
n e m készen kap ismereteket, hanem az ügyesen megszervezett érdeklődéstől moti-
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•válva, a tanulói öntevékenységet optimálisan kibontakoztató tanári vezetéssel 
maga döbben rá az igazságra — akár úgy, hogy tényeket megismerve induktíve 
jut el ehhez, akár pedig úgy, hogy meglevő ismereteit mozgósítva, azokat össze-
vetve maga döbben rá ú j összefüggésekre. Azok az érzelmek — intellektuális és 
erkölcsi érzelmek (pl. a felismerés öröme, biztonság érzete, önbizalom erősödése, 
a kudarcok felett érzett keserűség, vagy éppen a közösség előtt érzett szégyen) 
— s most eltekintünk a részletektől —, rendkívül hasznos, elengedhetetlen motivá-
ciós lehetőségeket tárnak fel, éppen az erkölcsi meggyőződés és magatartás formá-
lása szempontjából. J 

Már az így keletkezett intellektuális és egyéb érzelmek is meggyőződéseket 
•érlelő erkölcsi érzelmekké válhatnak, ha kapcsolódnak olyanféle normákkal, mint 
pl. érdemes erőfeszítéseket tenni a tudás érdekében, helyes együttműködni a közös-
séggel, sőt szükséges az az együttműködés, ha sikereket, eredményeket akarok 
•elérni. 

Nincs idő arra — és nem is feladat most —, hogy minden vonatkozásban 
kifejtsük azokat a motivációs lehetőségeket, amelyeket az oktatás folyamatának 
igazi korszerűsítése az erkölcsi meggyőződés és magatartás hatékonyabb formá-
lása számára tar togat . 

' Egy relációt azonban még szeretnék befejezésként említeni. Milyen meg-
győző ereje van a nevelt számára annak, ha munkamódszerének, teljesítésének 
fogyatékosságait nem csupán a verbálisan megejtet t számonkérés s az azt követő 
értékelés alapján bizonyítjuk rá, — nem is szólva arról, hogy ez esetben a legtöbb-
ször pusztán feltételezésekre van utalva a nevelő; hanem a közösen végzett érdemi 
munka folyamatában, feladatok, műveletek közös elvégzése során érjük mi 
magunk tetten ismeretszerző módszerének fogyatékosságait és ehhez fűzzük korrek-
cióinkat. A sikertelenség, vagy siker keltette érzelmek ebben az esetben közvetle-
nül kapcsolódnak a normához, vagyis ahhoz, hogyan kellett volna vagy, hogyan 
kell eljárnia — sőt nyomban lehetősége nyílik neki is a korrekcióhoz, vagyis a 
helyes, a szabályos eljárás, magatar tás produkálásához. Ez pedig már a helyes 
készségek és helyes szokások alakítása, formálása szempontjából alapvető, lénye-
ges vonatkozás. 

A rendelkezésre álló rövid idő nem engedi meg az ehhez hasonló további 
fejtegetéseket. Felszólalásomban csupán annak hangsúlyozására törekedtem, 
hogy az oktatás folyamatának korszerűsítése a neveléselméletre is rendkívül 
felelősségteljes feladatokat ró, s csupán ezt kívántam illusztrálni a folyamat egyik — 

számomra rendkívül fontosnak ítélt mozzanatával, a motivációval 

S még egy gondolatot szeretnék felvetni. Ha igaz az — mint ahogy számomra 
legalább is igaznak tűnik —, hogy az oktatás folyamatának sikeres vagy kevésbé 
sikeres volta messzemenően befolyásolja az ú j ember neveltségének minőségét is, 
akkor helyes lenne az oktatás folyamatát közös didaktikai és neveléselméleti 
•elemzésnek alávetni — nem a régi szokványos értelemben, hanem éppen a fokoza-
tos oktatási és nevelési hatékonyságnak korszerűsítése szempontjából. 
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G Á S P Á R L Á S Z L Ó : 

A referátumnak abból a — véleményem szerint — központi megállapításá-
ból szeretnék kiindulni, hogy az oktatási folyamat korszerűsítését nem az egyes-
szerkezeti elemek ide-oda tologatásával, hanem a folyamat egészére kiterjedő^ 
szemléletbeli, strukturális és metodikai változásokkal együttesen lehet elérni. 
Kétségtelen, hogy a korszerűsítés szempontjából a leginkább alapvető jelentő-
ségű a nevelői szemlélet problémája. 

A kombinált órával kapcsolatos — ma már valóban nemzetközi méretű — 
vi ta is tanús í t ja , hogy az oktatás gyakorlatából nagyszabású „strukturális"* 
kezdeményezések bontakoznak ki, amelyek — legalábbis a kezdeményezők szán-
dékát tekintve — az oktatási folyamat egészének korszerűsítését t a r t j ák szem 
előtt, mégis, ezek a kezdeményezések már csak azért sem váhatnak általános-
gyakorla t tá , mert — véleményem szerint — túl nagy jelentőséget tulajdonítanak 
az ok ta tómunka mechanizmusának. Perspektívában ezeknek a szerkezeti ú j í t á -
soknak a száma szinte áttekinthetetlenül magasra fog szökkenni, mivel az egyes 
szerkezeti elemek kombinálási lehetőségei — némi túlzással — csaknem végtele-
nek. Kerülhet például az ellenőrzés az óra elejére, közepére, végére, vagy akár fel 
is olvadhat az óra egészében, ha „a gyermeki lélekben mégsem támadnak gondo-
latok, problémák." Lehet, hogy a nevelőt magával ragadja a pedagógiai technika 
megúj í tásának lendülete, varázsa, a tanulók viszont az átkonstruált keretben is-
unalmasnak és sivárnak érzik az órát, ha a tanító vagy a tanár nem tekinti őket 
munkatársaknak , ha az órát nem hat ja á t — a tanártól a tanulók felé, a tanulók-
tól a t aná r felé i rányultan — a kölcsönös együttműködés és az elvtársi-baráti 
segítségnyújtás szelleme. 

Természetesen nem azt akarom mondani, hogy ez a tanulókban igazi munka-
tá r saka t látó nevelői szemlélet már önmagában véve is elegendő. Ennek a szemlé-
letnek kifejezésre kell jutnia az oktatási folyamat s t ruktúrá jában is, mert a tapasz-
ta la t azt mu ta t j a , hogy az oktatás rossz megszervezése — a tanító vagy a t a n á r 
legnemesebb szándékai mellett is — érdektelenséghez és közömbösséghez vezet.. 

Mélyen egyetértek abban a referátummal, hogy a motivációval kapcsolatos-
taní tói magatar tásban a tanítói szemlélet is tükröződik. Ha sorra vesszük az: 
okta tás korszerűsítésének legsürgetőbb feladatait , kiderül, hogy ezeknek a fel-
adatoknak a túlnyomó többsége szervesen összefügg a motiválás problémaköré-
vel. Nem lehet kérdéseket támasztani a gyermeki lélekben, nem lehet a szó igazi 
értelmében érdekeltté tenni a gyermekeket és i f jakat .az ismeretszerzésben,.nem 
lehet alkotó jellegű közös munkát végezni a tanítási órán, nem lehet megszaba-
dulni az egyoldalú ismeretközlés, ismeretnyújtás kényszerétől, nem lehet az isme-
reteket tudatosan alkalmazni gondosan tervelt és szervezett motiválás nélkül. 

A jelenlegi iskolai tanulást még mindig nagyfokú perspektívátlanság jellemzi, 
néhány igazán elismerésre méltó kivételtől eltekintve. (Gondolok i t t például 
GÉCZY ETELKA gödöllői tanítónő a Köznevelésben nemrég megjelentVikkére: 
Miről tanulunk az idén? III. osztály.) Távoli és közbeeső perspektívái legfeljebb 
csak a tanárnak vannak, a tanulók egy-egy óra távlatában gondolkodhatnak 
csak előre, ha történetesen nem marad el az ú. n. „számonkérő rész" után a célki-
tűzés. Azonban ennek a közvetlen motiválásnak a módja is erősen kifogásolhatói. 
Képzeljük csak el annak a szituációnak a képtelenségét, hogy egy felnőttet meg-
hívnak valamilyen ankétra, tanácskozásra, vitára, de nem közlik vele előre a 
megbeszélés tárgyát , csak akkor tudja meg, miről is lesz szó, amikor a megbeszé-
lés megkezdődött . Mindenki készületlen, csak az előadó nem. És az iskolában ezt 
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.-a képtelenséget termeljük újra évről-évre. Aki a jelenlegi körülmények között 
•előretanul, az kivívja a maga számára tanulótársai megvetését és tanárai nehez-
telését. A tanulók úgy érzik, megérdemletlen előnyökhöz ju to t t az órán, a tanár 
viszont a metodikai poének „lelövőjét" lá t ja az ilyen tanulóban, hiszen a kizáró-
lag magyarázatra épülő órában a leggyakrabban éppen az a csattanó, hogy „ha 
t i nem .tudjátok, i t t vagyok én, a tanár , és megmagyarázom". A tanulók előzetes 
ismereteire, tapasztalataira tulajdonképpen nincs is komolyan szükség, legfeljebb 
•csak annak demonstrálása céljából, hogy a tanár mégiscsak teret enged a gyer-
meki lélek megnyilatkozásainak; szíve mélyén azonban lázadozik az ilyen meg-
nyilatkozások ellen, mert ezek — és ez való igaz — veszélyeztetik az előadás 
szerkezeti, stilisztikai és hangulati egységét, kizökkentik a tanár t a gondolatme-
netből, valójában a megszokott kerékvágásból. A tanulók előkészületlensége az 
TI. n. közös munkára szüli ezután az aprólékos és végtelenül fárasztó tanár i 
magyarázatokat , vagy a kínos „kérdve-kifejtést". A tanár kétségbeejtő helyzetbe 
kerül (ha egyáltalán észreveszi helyzetének kétségbeejtő voltát): az a büntetése, 
:hogy mindaddig magyarázzon, ameddig a tanulók — legalábbis szerinte — meg 
n e m értették az anyagot. Az elégtelen motiválás tehát szükségszerűen az isme-
retszerzés — pontosabban nem is a korszerű értelemben vett ismeretszerzés, 
hanem a meztelen ismeretnyújtás, ismeretközlés — irányába tolja az óra súly-
pont já t , s ugyancsak szükségszerűen az óra perifériájára szorítja, illetőleg az ú. n. 

.„begyakorló" házifeladatokra hárí t ja az alkalmazást. Általában az óráról van szó, 
mert megfelelő motiváció nélkül nemcsak sikeres kombinált, hanem sikeres gya-
korló óra sem képzelhető el, hogy csak a leggyakrabban előforduló típusokat 
említsem. 

A közvetlenül az ú j ismeret feldolgozása előtt történő célkitűzés tehát objek-
tíve nem a tanulók érdeklődésének felkeltését, hanem a tanár soronkövetkező 
•eljárásainak indokolását szolgálja. Vajon igazi motiválásról beszélhetünk-e akkor, 
ha sem alkalmat, sem időt nem adunk arra, hogy a gyermekben valóban további 
kérdések és elemi válaszok érlelődjenek meg a felvetett problémákkal kapcsolat-
ban? Hogyan is kívánhatunk érdekeltséget az ismeret feldolgozásában, ha 
mindaddig nem kerülhettek közvetlen kontaktusba az óra tárgyát.képző anyag-
rgal? Különben is azt a lehetetlent követeljük a tanulóktól, hogy a tárggyal kap-
csolatos esetleges tapasztalataikat , ismereteiket a célkitűzés 1-2 percében totáli-
san mozgósítsák. (Arról nem is beszélve, hogy figyelmüket, melyet hagyomá-
nyos gyakorlat esetén az óra elején a feleltetés izgalmai kötöt tek le, képtelenek 
:ilyen rövid idő alatt az ú j „objek tumra" átcsoportosítani.) 

Engedjék meg, hogy e hosszúra sikerült bevezető u tán ellenkező előjelű 
'gyakorlati tapasztalatokkal igazoljam, hogy az alaposan előkészített motiváció az 
•alkalmazás szempontjából igen kedvezőén befolyásolja az oktatási folyamat struk-
tú rá já t . Annak a kísérletnek a lényegét, amelyet a továbbiakban — nagyon váz-
latosan — ismertetni fogok, feltételesen az „előretolt motiváció" kifejezéssel 
szeretném megjelölni. Ez - a változat elméletileg semmiképpen sem tekinthető 
ú jnak . A szocialista didaktika — sok más lehetőség mellett — erre a lehetőségre 
is felhívta a figyelmet. Az oktatási gyakorlatban azonban úgyszólván egységesen 
nem alkalmazzák. 

Vegyünk egy irodalmi órát "az általános'iskola VIII. osztályában. Az óra 
anyaga: Radnóti Miklós Nem tudhatom . . . c..költeménye. 

Az előző óra utolsó 8—10 percében az elengedhetetlenül szükséges, rövid 
történelmi-életrajzi utalások után a tanár már bemuta t ta á költeményt. Egyszerű 
technikai fogásokkal (hangsúly, szünet) érzékeltette a költeményben feszülő 
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ellentéteket. A szóbeli házi feladat is előkészítő jellegű : „Mit lát meg a hazaf 
t á jbó l az idegen repülőgép pilótája és mit lát meg a költő?" A tanulók már annak 
az előzetesen kialakított általánosításnak a birtokában látnak munkához, hogy 
a legtöbb igazán nagy vers ellentétekre épül, gnélkül ugyanis tudatos versolvasás-
ról aligha lehet szó. 

A tanulók ot thon alaposan végigolvasták a költeményt, gondolatban meg-
jelölték azokat a . részeket, amelyekben egy jellegzetesen háborús nézőpont 
ütközik össze a békét hazája és az egész emberiség számára szenvedélyesen 
követelő ember — a költő — nézőpontjával. 

A költemény megismételt bemutatása után — erre a hangulati folytonos-
ság biztosítása céljából volt szükség — már csak az a feladat, hogy összegyűjt-
sék és rendezzék a tanulók megfigyeléseit (a tanár legfeljebb kiegészít, de nem. 
elmagyaráz), hiszen ezeknek a mesterien szembeállított ellentéteknek a sora-, 
nemcsak a vers mondanivalóját , hanem igazi szépségeit'is megmuta t ja : 

Nem tudha tom, hogy másnak e tájék mit jelent, 
Nekem szülőhazám . . . 

Ki gépen száll fölébe, annak térkép e tá j , 
s nem tud ja , hol lakott itt Vörösmarty Mihály, 
annak mit re j t a térkép? gyárat s vad laktanyát , 
de nékem szöcskét, ökröt, tornyot, szelíd t anyá t ; 
az gyárat lát a látcsőn és szántóföldeket, 
míg én a dolgozót is, ki dolgáért remeg. . . 

S mi föntről pusztítandó vasút vagy gyárüzem, 
az bakterház s a bakter előtte áll s üzen, 
piros zászló kezében, körötte sok gyerek 
s a gyárak, udvarában komondor hempereg. 

Az óra alkotó alkalmazása mindannak, amit már eddig ' tanultak. A közös-
munká t éppen az biztosítja, hogy nemcsak a tanár , hanem a tanulók is „elő-
készültek" az órára. Ennél a pontnál törekvéseink teljesen összefonódnak Szu-
HOMLINSZKIJ egyes idevágó javaslataival. 

Az „előretolt motiváció" alkalmazásának legszélesebb lehetőségei kétség-
' telenül az irodalom- és történelemtanításban találhatók, de más-más mélységben 

és hatásfokkal megvalósítható a legtöbb természettudományi tárgyban, a fizi-
kában, a kémiában, a biológiában, sőt, esetenként a számtanban is, ha arra a 
szóban forgó óra anyaga lehetőséget nyújt. Ezt mindig konkrétan, az adott tanítási 
egység természetéből és az adott osztály fejlettségi szintjéből kiindulva lehet 
csak meghatározni. A sablonszerűség veszélye i t t éppúgy fennáll, mint bármely 
más megoldás esetén. A motiválás eredményessége elsősorban a kitűzött prob-
lémák tar ta lmi változatosságától függ. 

Megpróbálom összefoglalni, hogy az előretolt motiváció milyen pozitív 
strukturál is változásokat eredményez az oktatás folyamatában: 

1. A közvetlen motiváció nem az óra elején, hanem már az előző óra végén,, 
esetleg 2—3 órával előbb, vagy magának a témának a bevezetésénél kezdődik,, 
így elegendő idő áll a tanulók rendelkezésére, hogy részben megszerezzék, rész-
ben mozgósítsák, rendezzék a kitűzött feladattal kapcsolatos előzetes tapaszta la-
ta ikat , ismereteiket, KogV megfogalmazzák azokat a kérdéseket, amelyek a fel-
dolgozandó anyaggal való közvetlen érintkezés során felmerültek bennük. 
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2. Mivel a következő óra motiválása közvetlenül az adott órán, vagy előző 
órák során megszerzett, és már megszilárdított, alkalmazott ismeretekhez kap-
csolódik, a motiváció a már feldolgozott, elsajátított ismeretek kiszélesítésének 
igényeként jelentkezhet. így mind.az iskolai, mind az otthoni munkában, ha a 
szomszédos órák ugyanannak a témának a körében helyezkednek el, állandóan 
fennáll a már elsajátított és még elsajátítandó ismeretek szerves összekapcsolásá-
nak lehetősége. Az előkészítő jellegű házi feladat önálló megoldásához a tanuló 
elsősorban az előző órán szerzett ismeretek, az előző órán végzett elemzések 
tapasztalataiból meríthet segítséget, kaphat „mintá t" . Mivel az oktatási folya-
mat a közös ismeretszerzésen és az egyéni tanülás egységén alapul, a motiválás-
ban hangsúlyozottabb szeréphez jut a házi feladat. A régi — vagy talán nem 
is oly régi — gyakorlat ún. „begyakorló" jellegű házi feladatainak kizárólagos-
sága megszűnik. Megnövekszik a lényegesen több önállóságot követelő előkészítő-

• jellegű házi feladatok — vagy osztatlan és részben osztott iskoláknál az elő-
készítő jellegű önálló órák — értéke. 

3. Az ismeretek közös feldolgozása már az előretolt motiválással kezdődik;, 
így á tanulók részvétele az órán összehasonlíthatatlanul tudatosabb. A motivá-
ció elindítója a tanár ; a tőle kapot t segítséggel a tanulók önállóan nemcsak a. 
tényekkel ismerkednek meg elemi szinten, hanem-ugyancsak elemi szinten önálló-

• elemzéseket is végeznek, ha maga a motiválás tartalmi szempontból is meg-
felelő. E kettős tevékenység tapasztalataival érkeznek már az órára. 

4. A megismerő-elemző tevékenységnek az önállóság irányában való ki-
tágulása megkönnyíti az általánosítást. 

5. Az otthoni tanulás nem egyszerűen követi, hanem megelőzi és követi 
az ú j ismeret feldolgozását. Az óra anyaga szélesebb távban fogja át az oktatási 
folyamat egy szakaszát, így az ismeretek megszilárdítása, a rögzítés, az alkal-
mazás szempontjából is kedvezőbb feltételek alakulnak ki. A jól megszervezett 
motiváció megszabadítja a tanár t a kínos magyarázgatás kényszerétől, ugyan-
akkor kényszeríti is a metodikai sokoldalúságra; az óra egészét á tha t ja az alkal-
mazó jelleg. -

6. A munkának ez a menete szükségszerűen kiveti magából — legalábbis 
a kombinált órákon — a zárt óraeleji feleltetést. Ez viszont nem vezethet az. 
ellenőrzés jelentőségének lebecsülésére, mert ha az órán elveszti egyeduralmát 
az ún. „magyarázó módszer", a tanár sokkal jobban megismerheti taní tványai 
felkészültségét. Nemcsak neveléselméleti, hanem didaktikai szempontból is-
figyelemre méltó a szocialista pedagógiának az az alapvető tanítása, hogy a 

, tanulókat csak a közös munkában lehet igazán megismerni. A közös beszélgetés,, 
vita, ankét során nemcsak tőmondatokat , hanem összefüggő magyarázatokat , 
fejtegetéseket, elemzéseket is kívánhatunk a tanulóktól. Mint egyik lehetőség,, 
jól használható ellenőrzési mód az önálló írásbeli feladatmegoldás is. Az értékelés-
alapja kiszélesedik azzal, hogy a tanulóknak már a közös munkára való elő-
készülését is méltányoljuk. 

7. Az ismeretek feldolgozására nemcsak a tanár , hanem a tanulók is fel-
készülnek; lényegesen csökken egyrészt a felkészültség tekintetében mutatkozó 
megalázó színvonalkülönbség a tanítási órán, másrészt növekszik a munka közös 
és alkotó jellege; nemcsak a tanulókat , hanem a tanár t , a taní tót is sikerérzet. 
tölti el. Csak megismételhetjük, hogy „ezt a nehezebb munkát — bármilyen 
paradoxonnak hangzik is — könnyebb lesz elvégezni." Mi az, ami a lelkiismere-
tes pedagógust elsősorban kifárasztja? A tanulók érdektelensége, az eredmény-
telenség nyomasztó érzése. • 
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A motivációval kapcsolatosan egy „elvibb" természetű megjegyzést sze-
re tnék tenni: mivel a motiváció az oktatási folyamatnak nemcsak alapvető lé-
lektani feltétele, hanem szükségszerű része is — mindenképpen kívánatos, hogy 
az legyen — nem kaphatna-e ismét helyet a didaktikában az oktatási folyamat fő 
mozzanatai között? (NAGY SÁNDOR: A didaktika alapjai.) Már pusztán prak-
t ikus célból is szükséges lenne ez: nyomatékosabban, élesebben felhívná az okta-
tási gyakorlat figyelmét a motiválás jelentőségére, alkalmazásának fontosságára. 

Végül, a motivációnak egy kevésbé középponti kérdésével, az ismeretek 
lehetséges forrásainak egyikével, a tanulók olvasmányaival szeretnék foglal-
kozni. Sőt, még jobban szűkítve a kört, az ismeretterjesztő gyermekirodalommal. 
:Sajnos, ma még csak igen° kevés ismeretterjesztő munka — könyv, cikk — áll 
a gyermekek rendelkezésére. A gyermekekben és i f jakban pedig megvan az ér-
deklődés a tudomány és a technika eredményei iránt. Megbízható felmérések 
adatai tanús í t ják , hogy például az Élet és Tudomány c. folyóirat a tanulók 
•olvasmánylistáján már az általános iskolában is igen előkelő helyen áll. Még 
•átgondoltabban, még célszerűbben kellene ezt az állandóan fokozódó igényt 
kielégíteni, hogy ebből a forrásból is olyan víz bugyogjon, amilyenre a gyerekek-
kel együtt mi, pedagógusok is szomjúhozunk. Egy olyan széles profilú ismeret-
terjesztő folyóirattal kellene a gyerekeket is megajándékozni, mint amilyen a 
felnőttek Élet- és Tudománya. Színvonalát, stílusát és kiállítását tekintve minta-
ként állhat előttünk a gyermekenciklopédia két gyönyörű kötete: A mi világunk 
•és A Föld és lakói. Engedjék meg, hogy bemutassam. 

Nagy segítséget jelentene ez az iskolai munkában, különösen a feldolgo-
zásra kerülő ismeretek motiválása szempontjából. Ebből igazán „kitekinthet-
nének" a tanulók, a maximaiizmus minden komolyabb veszélye nélkül. És ha 
szerkesztésében megfelelő pedagógiai tudatosság érvényesül, nagymértékben 
hozzájárulhatna ez a gyermekfolyóirat is az iskola és az élet összekapcsolásához. 

B Á N F A L V I J Ó Z S E F : 

' Engedjék meg, hogy e munkaértekezlet anyagához elsősorban mint gim-
náziumi igazgató szóljak hozzá, s legelőször is azt mondjam, hogy mi gyakorlati 
-emberek nagyon időszerűnek és fontosnak t a r t juk az oktatási folyamat kor-
szerűsítésének a kérdéseivel és az ehhez hasonló problémákkal való foglalkozást. 
Mi, az elvi kérdések gyakorlati végrehajtói, t ud juk igazán megmondani azt, hogy 
mily komoly nehézséget jelentett és jelent ma is számunkra az oktatásügyünk-
ben végbemenő változásokból adódó ú j problémák megoldása, mint például a 
nevelés szocialista hatékonyságának növelése érdekébén az iskolának az élettel 
való 'kapcsolatának kiépítése, az általános műveltséget nyúj tó tantárgyak és a 
gyakorlati foglalkozás közötti koncentráció megteremtése, a tananyag korszerű-
sítése, a szocialista értelemben vet t munkaiskola kialakítása és így tovább. 
A fejlődés egészen újszerű távlatot nyitot t meg az oktató-nevelő munkában, s 
ebből következően a pedagógia terén ú jabban már több olyan kérdéssel is talál-
koztunk, melyekre eddig nem is gondoltunk. (Például a munkaoktatás módszer-
tani kérdései, a műszaki tárgyak és hagyományos tárgyak kölcsönhatása és 
így tovább.) Mondanom sem kell, nagyon nagy örömmel fogadtunk minden 
egyes tanulmányt , mely az ú j helyzetből adódó feladatokat tárgyalta. S vissza-
gondolva az elmúlt időkre, örömmel mondhatom, hogy sok hasznos anyagot 
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kaptunk a magyar pedagógia elméleti szakembereitől, a tudományos intézettől 
és az egyetemi tanszékektől. S hogy a megsokasodott tennivalók közepette 
a színvonalasan vezetett iskolákban az iskolai munkában nem tör tént vissza-
esés, úgy érzem, ez egyben elméleti szakembereink fáradságot nem ismerő és 
i ránytmutató munkájának is köszönhető. 

NAGY SÁNDOR elvtárs azt a megállapítást teszi referátumában, hogy „az 
elmélet több irányú és határozott továbbfejlesztése ú t j án mintegy „elébe kell 
menni" azoknak a kísérletezéseknek, melyekkel a gyakorlat szemmelláthatóan 
keresi az egyre jobb megoldásokat. . . " Hogy tovább fűzzem NAGY SÁNDOR 
elvtárs gondolatait, azt kell mondanom, hogy a gyakorlati emberek részéről 
valóban sok minden tör tént ezen a téren. Mi a gyakorlat emberei bizony magunk 
is kerestük egy-egy kérdésnek a nyi t já t , s épp ezért én úgy érzem, hogy nem lesz 
érdektelen, ha röviden elmondok egy-két műhelyti tkot arról, hogy ennek az 
útkeresésnek milyen formái voltak nálunk, a Szegedi Radnóti Miklós Gimná-
ziumban. 

Azt hiszem legjobb, ha azzal kezdem, högy nálunk az ú j útnak a keresése 
azzal kezdődött, hogy egy szép napon a tantestület észrevette, hogy valahol 
valami ba j van a munkájában. Dolgozunk, dolgozunk, de még sincs olyan ered- . 
rnény, mint amilyet vártunk. Valahogy rádöbbentünk arra, hogy megváltozott 
körülöttünk az élet, a megsokasodott ú j feladatok ú j megoldásokat követelnek, 
s hiába kezdte iskolánk elsők közt a politechnikai oktatást , egyes módszerbeli 
és nevelési kérdéseket illetően bent topogunk a régiben és kezdünk elmaradni 'a 
világtól. Észrevettük, hogyha helyt akarunk állni — s méghozzá jól helytállni —, 
nem lehet a régi szemlélettel- nézni az iskolai munkát , mert így sem eredmény-
ben, sem nívóban, sem tar talomban nem lesz kielégítő amit teszünk. Egyszóval 
rá jöt tünk, hogy sokkal többet kell foglalkozni az önképzéssel, az ú j pedagógiai 
irodalom megismerésével. 

A felismerést te t tek követték. S hogy e munkában mindenki egyöntetűen 
résztvegyen és kielégítően haladjon, a tantestület elhatározta, hogy hetenként 
egyszer a szerdai utolsó órán összejön és előre elkészített terv szerint az olvasott 
tanulmányok és könyvek alapján megbeszél egyes ú j pedagógiai, nevelési kér-
déseket. Ezeket az összejöveteleket mi így hívtuk: „10 perc didaktika". Bár 
mindig jóval tovább t a r to t t 10 percnél, és a neve se fedte mindenben a tar ta lmát , 
de nem az a lényeges, hanem az, hogy az összejöveteleken valóban megbeszél-
tük a Magyar Pedagógiában, a Pedagógiai Szemlében s egyes tanulmányköte-
tekben megjelent, a munkánkra vonatkozó fontosabb cikkeket. Nem vi ta t tuk 
meg aprólékosan ezeket, mert ehhez sajnos nem volt időnk. De a fontosabb 
elveket azért minden tanár megjegyezte, és ahogy lehetett, és arra mód kínál-
kozott, már alkalmazta is azokat. 

A munka eredményesnek bizonyult. S ahogy a testület előtt kirajzolódtak 
az ú j szemléletből adódó tennivalók, maga is nekibátorodott , és bizonyos tárgy-
körökben egyszerűbb kísérleteket, megfigyeléseket szervezett. Az egyik ilyen 
kísérlet például a tantárgyi koncentráció megteremtésével volt kapcsolatos. 
Ez a munka bizony eléggé igénybe vet te a tantestületet , és a tanműhelyben 
•oktató szakembereinket, de mégsem vólt hiábavaló, mint ahogy azt.a Közneve-
lés májusi számában megjelent beszámoló is bizonyította, az alapproblémákat 
sikerült tisztázni és a lehetőségek ú t j á t megtalálni. Az orosz nyelv egyik tanára, 
valamint az egyik matematika és földrajz szakos tanárunk meg azzal a kérdéssel 
foglalkozott, hogy az órának a számonkérő részét miként lehetne még jobban 
hasznosítani, miként lehetne a tanulókat az órán még aktívabbá tenni. Igye-: 
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keztünk a sablonosságot kiküszöbölni, s változatos órákat tar tani , több szerepet 
szánni a tanulók munkaoktatásban szerzett tapasztalatának, a tanul t ismeretek 
alkalmazásának, az öntevékenységnek és önállóságnak és így tovább. Ezek a 
kísérletek igen érdekes tapasztalatokkal jár tak már eddig is. Munkánkat a 
messzemenő megfontoltság jellemezte. Az volt az elvünk, hogy csak akkor hódol-
junk az ú jnak , ha teljesen bebizonyosodott, hogy alkalmazása valóban jobb; 
mint a régi. 

A legérdekesebb kutatási területünk azonban a tanműhelyünkben folyó-
munkaokta tás módszerének a vizsgálata volt. A Radnót i Miklós Gimnázium 
egyike azoknak az iskoláknak, ahol már hat évvel ezelőtt a politechnikai oktatás-
gondolata jó ta la j ra talál t , s épp ezért bő tapasztalatok állnak e kísérletekhez 
rendelkezésünkre. Eddig általában a politechnikai oktatás tar ta lmi kérdéseivel 
foglalkoztak az intézmények, de nem sokat törődtek azzal, hogy ebhez terv-
szerű és módszertanilag is tudatos, megalapozott munkát biztosítsanak. Mi észre-
ve t tük , hogy nem kielégítő az, ha megelégszünk annyival, hogy a tanulók el 

- vannak helyezve az üzemben, s teljesen jelentéktelen mellékgondolatként kezel-
jük a politechnikai oktatás gyakorlati foglalkozásainak módszertani kívánal-

„ mait . S miután az a kérdés is eldőlt, hogy a tanulókat a jobb szakmai előképzés 
érdekében — szakmától függően — célszerű egy-két évig tanműhelyben foglal-
koztatni , így há t akarva, akaratlan, el jutot tunk ahhoz a kérdéshez, hogy össze-
gezzük tapaszta la ta inkat , hogy hogyan, miként dolgozzanak, és milyen formában 
folyjék az oktatás a tanműhelyben a gyakorlati foglalkozások alkalmával. 

Nem volt könnyű dolog, hisz ezen a téren nem támaszkodhatunk gazdag-
irodalmi anyagra. Mi a következőt t e t tük : elővettük NAGY SÁNDOR „A tanítási 
óra felépítése és elemzése" című könyvét, és vizsgálni kezdtük, hogy az említett 
műben meghatározott óratípusokkal, módszerekkel és módszeres eljárásokkal: 
találunk-e egyezőt, vagy hasonlót a politechnikai gyakorlati foglalkozásaink 
alkalmával. 

Mit t ud tunk e kísérletekből, összevetésekből végső tényként megállapítani?" 
Egész röviden ismértetve: az első esetben azt, hogy az általános didakti-

kában kombinált órának nevezett óratípusnak megvan a pár ja a politechnikai 
okta tás gyakorlati foglalkozásaiban is. Ennek értelmében a gyakorlati foglal-
kozások egyik óratípusát vegyes típusú vagy kombinált óratípusnak neveztük 
el. (Helyesebben: annak érdekében, hogy ne legyen félreértés és fogalomzavar, 
a politechnikai oktatás gyakorlati foglalkozásaira az óratípus elnevezés helyett a. 
foglalkozástípus megjelölést kezdtük használni.) 

Mi volt a megállapításunk ennek a foglalkozástípusnak a jellemző vonását 
illetően? Elsősorban az, hogy a magyarázaton, bemutatáson és megfigyelésen tú l 
a tanuló maga is munká t végez, s eközben eljut a begyakorlottság bizonyos, 
fokáig. A tanár a tanítási óra fő mozzanatait teljes szabadsággal alkalmazhatja. 
A lényeges különbség az általános műveltséget adó tantárgyakban használatos-
kombinál t óratípus és a politechnikai oktatás gyakorlati foglalkozásain hasz-
nálatos kombinált foglalkozási t ípus között abban rejlik, hogy ez utóbbiban 
jóval nagyobb lehetőségek vannak a tanulók aktivitásának a megteremtésére, 
mint amot t . Az okát ennek abban kell keresni, hogy a tanulóknak adot t feladat-
tól függően a magyarázat nemcsak az óra elején történhet , hanem közben is. 
egy-egy ú jabb feladat elvégzésénél, amikor ezt a tanár a továbbhaladás szükséges-
sége vagy a tanulók hiányosabb tudása miat t jónak lát ja . A bemutatás és a szem-
léltetés is tör ténhet az óra bármely szakaszában. Sőt, a vázlatkészítés is történ-
be t óra közben, de az óra végén is. Ha az óra elején a munkafüzetbe való rajzolás-
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«al kezdjük az órát, az sem helytelen. A tanulók aktivitását továbbá az is előse-
gíti, hogy a tanár állandóan ott van közöttük, nézi a munkájukat , egyénenként 
-ad utasításokat, és azonnal észreveszi a tanulók hibáit. Ez a foglalkozástípus 
tehát rugalmasságánál fogva nagyon eredményes. > 

így összegeztük mi a tapasztalatainkat . 
A továbbiakban azt vizsgáltuk, hogy a politechnikai oktatás gyakorlati 

foglalkozás-típusainál lehet-e hasonlóságot felfedezni az általános didaktikából 
ismert , ,új ismeret feldolgozására szánt óra," ,,az ismeretek alkalmazására szánt 
-óra", az „ismétlő (rendszerző) óra" és az „ellenőrző óra" között? 

E kérdésen belül először áz ú j ismeretek feldolgozására szánt órát vizsgáltuk. 
Ehhez hasonló órát a politechnikai oktatás gyakorlati foglalkozás-típusai között 
— a teljes megegyezést illetően — már nehezebb volt találni. Lá t tunk azonban 
hasonlóságot közte és a politechnikai oktatásban alkalmazott bemutató jellegű 
foglalkozás-típus között. 

Mit találtunk mi jellemzőnek a bemutató jellegű gyakorlati foglalkozási 
típust illetően? 

Elsősorban azt, hogy ennek a foglalkozásnak a célja a megfigyelésen 
keresztül történő tapasztalatszerzés. A tanulókkal szemben nem támaszt nagy 
követelményt, csupán az alapvető fogalmakat ismerteti, de nem az osztályban. 
A tanulóktól figyelmet kíván, s a látot tak megrögzítését, esetleg értékelését. 
Lényegében a tanulónak meg kell jegyeznie mindazt, amit az oktató elmagyaráz, 
•és megfigyelnie mindazt, amit a tanár bemutat . Ilyen foglalkozás-típusról beszé-
dünk például az üzemlátogatás idején, a gyártási folyamat megtekintése alkalmá-
val stb. 

A politechnikai oktatásban a harmadik foglalkozástípust munkál ta tó 
(begyakorló) foglalkozás-típusnak neveztük el. Lényege, hogy a korábban kiala-
kul t jártasságok és készségek bir tokában minden különösebb előmagyarázat, 
szemléltetés stb. nélkül a tanulók a tanár irányításával üzemszerű termelőmun-
kát végezzenek. Ugyancsak feltet tük a kérdést, található-e ehhez hasonló típusú 
-óra az általános didaktikában ismert óratípusok között? Ennek érdekében ele-
meztük az általános műveltséget adó szaktárgyaknál használatos „ú j ismeretek 
•alkalmazásánál" használt órát. „Az ú j ismeretek alkalmazására szánt óra" fel-
építésével kapcsolatban azt mondjuk, hogy nem ú j ismeretek közvetítéséről van 
:szó, hanem már ismert szabályok, tételek stb. alkalmazásáról, ú j feladatok megol-
dásáról." Célját, jellegét tekintve tehát felfedezhető a hasonlóság. De az is megál-
lapítható, hogy a politechnikai oktatás gyakorlati foglalkozásain igen sokszor 
keverednek egymással az „ ú j ismeret feldolgozására" és az „ú j ismeretek alkal-
mazására" szánt órák tartalmi vonatkozásai. 

Az általános didaktikában a negyedik óratípus az „ismétlő-rendszerező óra", 
az ötödik óratípus pedig az „ellenőrző óra". Mivel a politechnikai oktatás gyakor-
lat i foglalkozásain is van ehhez hasonló ismétlést, ellenőrzést szolgáló óratípus, 
megvizsgáltuk hát , hogy mi a hasonlóság alapja. NAGY SÁNDOR — említett 
munká jában — az ismétlő (rendszerező)-, és az ellenőrző óratípussal kapcsolato-
san azt ír ja, hogy ezeknek az óráknak a „felépítésében" is alapvetőek azok a 
központi fontosságú kérdések (tartalmi szempont), amelyek alapján az ismeretek 
•és készségek elsajátítását ellenőrizni akar juk ." 

Mi ezzel kapcsolatosan a politechnikai oktatás gyakorlati foglalkozásain 
használt ismétlő, ellenőrző foglalkozás lényegéről azt állapítottuk meg, hogy 
ennek a foglalkozástípusnak a célja a megszerzett jártasságok és készségek felújí-
tása, felszínen tar tása, megszilárdítása, illetve a begyakorlottság, szakértelem foká-
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nak az ellenőrzése. Egybevetve a kettőt elmondhatjuk, hogy az általános művelt-
séget adó tárgyaknak említett két óratípusa és a gyakorlati foglalkozás „ismétlő-
ellenőrző (rendszerező) foglalkozás-típusa" között célját illetően komoly hasonló- r 
ság tapasztalható. 

Az összevetés alapján mi négy foglalkozás-típusban rögzítettük tapaszta-
la ta inkat : 1. kombinált foglalkozás-típus, 2. bemutató jellegű gyakorlati foglal-
kozás-típus, 3. munkál ta tó (begyakorló) foglalkozás-típus, 4. ismétlő, ellenőrző' 
(rendszerező) foglalkozás-típus. 

Természetes, az órák típusán belül kidolgoztuk a megfelelő óravázlatokat 
is, s ilyen módon t e t tük rendszeressé és szervezetté a tanműhelyben a munká t . 

A következő lépés most az, hogy elvégezzük a kontrollt oly módon, hogy 
a jövőben a gyakorlatok óráinak finom elemzésével keressük a sajátos elemeket 
a gyakorlatban, s így tegyünk kísérletet annak megmutatására, hogy ezekben 
az ú j munkála tokban milyen mértékben és hogyan,érvényesülnek az általános-
didaktika tanításai és így tovább. Ha lesz elég időnk, akkor ezzel a kísérlettel se 
maradunk adósak. . 

Hangsúlyozni szeretném, hogy nem lezárt kísérletről van szó. S a félreértés-
elkerülése végett azt is megmondom, hogy nem az volt a mi célunk, hogy „ráhúz-
z u k " a régi megállapításokat az ú j tantárgyra. É p p ellenkezőleg: gazdagítani 
akar tuk az ú j a t a régi elemekkel, s egy pillanatig nem vitás, hogy ezzel nyertünk. 
(Sajnos, ebben a rövid és hézagos felsorolásban ez nem tűnhet ki.) S hogy ez meny-
nyire így van, azt az is bizonyítja, hogy arra is gondoltunk mi egy másik kísérlet-
tel, hogy mennyire gazdagíthatná az ú j a régit, azaz mennyiben alkalmazhatók az. 
általános műveltséget nyú j tó tantárgyak oktatásában a gyakorlati foglalkozások 
óráinak tapasztalatai . Miből indultunk ki? Abból a tényből, hogy a tanulók a 
gyakorlati foglalkozásokat szeretik, és igen eredményesen dolgoznak. Mi ennek az 
alapja? Többek között : a munka iránti szeretet, a munka érdekessége, életközel-
ség, a szakember közvetlensége és így tovább. Midőn e megállapításokat össze-
geztük, igyekeztünk mi is az általános műveltséget nyúj tó órákon intenzívebben 
támaszkodni a tanulók termelési tapasztalataira, öntevékenységére, nagyobb 
szerepet szántunk az élményeknek stb. Nem ú j pedagógiai elveket fedeztünk 
t ehá t fel, hanem a régiek közül állítottunk néhányat ismét reflektorfénybe. 
Ugyanis gyakran tapasztal ja az ember, hogy-jól bevált pedagógiai elvek a gyakor-
la tban néha elszürkülnek. Ezek tudatosítása, ú j tar talomban való felélesztése 
eredménnyel járhat . 

Több ehhez hasonló érdekes munkáról tudnék még beszámolni, de az idő 
rövidsége mia t t most inkább még egy lépéssel közelebb megyek a gyakorlathoz, 
és azt mondom el, hogy volt-e eredménye az iskolában végzett kísérleteknek. 
Igen, vo l t ! A gyakorlati foglalkozásokon a tanulók szinte máris tökéletesen 
elsaját í t ják egy-égy szakmában a szükséges alapfogalmakat. Ami pedig a „10 perc 
d idakt ika" hatásá t illeti, szolgáljon erre példaként néhány statisztikai 
ada t : a félévkor a bukot tak száma 771 tanulóból 116 volt, azaz 15,18 százalék. 
É v végén a bukások száma 90-i'e, 12,00 százalékra csökkent. A félévi átlag: 3,19 
volt , az évvégi pedig 3,31 lett. De emelkedés történt a közepes és a jó rendű 
tanulók átlagában is. Meg vagyok győződve arról, hogv az idén a bukottak száma 
a tanárok szákmai és módszerbeli tudása fejlődésének eredményeként még csök-
kenni fog. 

Befejezésül: engedjék meg, hogy ismét visszakanyarodjak e munkaértekez-
let főreferátumának már idézett mondatához, melyben javasolja, hogy az „elmé-
let többirányú és határozot t továbbfejlesztése ú t j án menjen elébe a kísérletezések -
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nek ' . . ." Valóban, igen megszívlelendő javaslat. Ha a jövőben még jobban sikerül 
elmélyíteni a kapcsolatot a pedagógia tudományának elméleti művelőivel, s a 
megkezdett kísérletekbe a tudományos intézmények is bekapcsolódnak és irányí-
t á s t adnak, igen komoly és reális eredményeket érhetünk el az iskolai nevelő-
munka színvonalának emelkedését illetően. 

H A G Y S Á ' N D O R : A K O N F E R E N C I A É R T É K E L É S E . 

Jelentős arányú és gazdag tar ta lmú nemzetközi munkaértekezletünk 
végére érkezvén szükséges néhány szót mondanunk arról, általában hogyan lehet 
értékelni a végzett munkát. Erre szeretnék most vállalkozni a konferenciát szer-
vező Pedagógiai Bizottság nevében, természetesen azzal a fenntartással, hogy 
ez az értékelés csupán elsődleges és vázlatos lehet. 

Meglehetősen különös helyzetben vagyok, amikor ehhez az értékeléshez 
hozzá fogok, mivel munkaértekezletünket most hivatalosan berekesztjük ugyan, 
befejezni azonban valójában nem tud juk . Ennek az az oka, hogy — amint erre 
m á r a délutáni ülésszak elnöke is utalt — még tizenegyen kívántak volna fel-
szólalni. Valószínűnek tar tom, hogy ra j tuk kívül még mások is szívesen bejelen-
te t t ék volna ilyen irányú szándékukat, ha eléggé biztatni mertük volna a jelen-
levőket felszólalásra; ezt időbeli okok miat t nem tehet tük. 

Mivel a jelentkezettek felszólalása feltétlenül nyereség volna az i t t tár-
gyalt kérdések szempontjából, ezért az volna a javaslatom, hogy körülbelül égy 
hónap múlva, a Pedagógiai Bizottság egy ú jabb kibővített ülésén — hiszen 
tulajdonképpen ezt a mostani munkaértekezletet is egy nagyméretű kibővítet t 
pedagógiai Bizottsági ülésnek lehet felfogni — ezek a hozzászólások hangoz-
zanak el, vagyis akkor folytassuk a vitát. 

Engedjék meg, hogy egyúttal arra kérjem a jelenlevőket, hogy ha akkor 
szívesen elmondanák véleményüket az i t t tárgyalt kérdések valamelyikéről, 
jelentkezzenek hozzászólásra, illetve ilyen irányú szándékukat" már most, a 
konferencia átmeneti hivatalos lezárása után egy cédulán számunkra jelezni 
szíveskedjenek. Egyszersmind azt is kérem, hogy aki nem kíván ugyan" fél-
szólalni, de részt szeretne venni a leendő kibővített ülésen, ezt a szándékát — a 
tervezés megkönnyítése érdekében — ugyancsak közölje velünk. 

Az a körülmény, melyre az elmondottakban utal tam — úgy gondolom — 
már egy fontos szempont a munkaértekezlet értékelését illetően; á munkaérte-
kezlet t émája iránti széleskörű érdeklődés a tárgyalt kérdések időszerűségét 
muta t j a , az a körülmény pedig, hogy meg kell hosszabbítani konferenciánkat, a 
lehető légfrappánsabbán demonstrálja azt, hogy a munkaértekezlet —• az adot t 
lehetőségek határai között — -megtette á tőle telhetőt az oktatás korszerűsítésé-
nek problematikáját illetően. 

Természetesen nincsenek olyan illúzióim, mintha i t t let t volna elegendő 
időnk elmélyültebb vita folytatására; erre az időt nyilvánvalóan a jövőben kell 
biztosítani, amikor is azokat a kérdésekét, amelyekben bizonyos nézőpontbeli 
eltérések vagy jelentős véleménykülönbségek voltak — és örvendetes, hogy 
ilyenek is voltak — kellő részletességgel t ud juk ma jd megbeszélni. Ügy gondo-
lom, az ilyen irányú lehetőségek biztosítása szempontjából már a Pedagógiai 
Bizottság leendő kibővített ülése is fontos szerepet tölthet be. Ezért ismételten 
kérem valamennyi jelenlevőt, hogy a Bizottság jövő ülésén való részvételének 
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szándékát vagy esetleges- felszólalási szándékát a hivatalos elnöki zárszó utáir 
szíveskedjék számunkra jelezni. 

A második szempont, melyre utalni szeretnék e munkaértekezlet általános-
értékelésekor, egy eléggé kézenfekvő ténybeli adottság, éspedig az, hogy hosszú 
évek óta most első ízben sikerült egy fontos pedagógiai kérdésben i t t az Akadé-
mián a szakembereknek ilyen tekintélyes testületében külföldi elvtársakkal is-
eszmecserét folytatni . Aligha lehet eléggé hangsúlyozni, mennyire lényeges a 
neveléstudomány hazai helyzetében, a pedagógiai feladatok megoldottságának 
adot t szintjén és a'pedagógia adott történelmi felelőssége mellett az a körülmény,, 
hogy a Szovjetunió és a népi demokratikus országok tekintélyes specialistái, 
véleményt cserélnek velünk, elmondják javaslataikat, megteszik kritikai észre-
vételeiket az általunk kife j te t t álláspontokkal kapcsolatban. Ez igen fontos-
tényező abban, hogy tájékozódjunk az adot t kérdés állásóról a szocialista orszá-
gok nemzetközi-viszonylatában. Csak köszönetemet tudom kifejezni ezeknek az 
elvtársaknak, akik konferenciánkon értékesen ' fej tet ték ki figyelemreméltó 
nézeteiket. Az a körülmény, hogy ilyen értelemben nemzetközi kollokviumot 
t u d t u n k i t t folytatni , szintén fokmérője már önmagában véve is e munkaértekez-
let jelentőségének. 

Harmadszor: ennek a munkaértekezletnek nem jelentéktelen eredménye,, 
hogy munká jában résztvettek általános iskolai tanítók, tanárok, igazgatók,, 
gimnáziumi tanárok és igazgatók, a felsőfokú óvónőképző és tanítóképző inté-
zetek igazgatói és pedagógia-szakos tanárai , az Országos Pedagógiai Intézet, 
munkatársa i , az egyetemek és tanárképző főiskolák pedagógiai szakemberei stb.. 
I lyen formán ebben az együttesben létrejött — reményem szerint — egy olyan 
integrációnak a lehetősége, amellyel a jövőben fokozottan és ha tékonyabban 
t u d j u k előbbre vinni a pedagógiai kérdések megoldását. 

Azt hiszem, nem felesleges i t t utalni a VIII. kongresszus irányelveinek. 
arra a passzusára, amely rámutat , hogy a társadalomtudományok előrehaladását, 
nem jelentéktelen mértékben gátolja a szellemi erők bizonyos szétaprózottsága-
Meggyőződésem szerint ennek a helyzetnek a túlhaladása szempontjából is-
nagyon jelentősek az imént említett integráció körvonalai; ez az integráció 
határozot tan kibontakozhat , amennyiben, azt a beszélgetést, azt az együ t t -
működést , azt a nagyszabású konzultációt, mely e munkaértekezleten olyan, 
eredményesen kialakult , illetve lefolyt, a jövőben erősíteni, folytatni fogjuk. 
Azt gondolom, hogy erre a jelenlevőkben éppúgy megvan a hajlandóság, mint az: 
Akadémia Pedagógiai Bizottságában. 

Természetesen még sok egyéb kérdéssel és összefüggéssel is érzékeltetni 
lehetne, mi a jelentősége ennek a munkaértekezletnek a pedagógia mai helyzeté-
ben. Ezek u tán azonban az általános kérdések további részletezése helyett 
azokkal a szakmai szempontokkal szeretnék — legalább vázlatosan — foglal-
kozni, melyek az értekezlet anyagában szerepeltek. Természetesen csak néhányra 
tudok ezek közül kitérni, s valóban — ahogy mondani szokták — ,,a teljesség-
igénye nélkül". 

Messzemenően egyetértek SZARKA JÓZSEF elvtárs korreferátumának azzal a. 
központi gondolatával, mely arra vonatkozik, hogy az öntevékenység szintjének 
emelkedése már önmagában véve is magával hozhatja az oktatási folyamat 
nevelő hatékonyságának emelkedését. Mivel az emberi személyiség a cselekvés-
ben alakul, formálódik, ebből az alapvető marxista álláspontból valóban az 
következik, hogy az öntevékenység növekedése az oktatási folyamatban fe l -
tétlenül növeli a folyamat nevelő hatékonyságát; egyetértek azzal, hogy éppen. 
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ebben az irányban kereshető és jelölhető meg az oktatási folyamatot illetően a 
továbbfejlesztés egyik legfőbb teendője a pedagógiai gyakorlatban. 

Jelentős gondolatóknak tar tom FEHÉRVÁRI GYULA elvtárs korreferá-
tumában a szakmetodikai kutatásokkal kapcsolatos megállapításokat általában; 
egyetértek azzal a megállapításával, hogy bármely, módszer lehet aktív módszer; 
bár ez valóban igy van, most a fő feladat — úgy hiszem — mégis az volna, hogy a 
módszerek egészén belül növeljük azoknak a módszereknek a részarányát, amelyek 
nagyobb mértékben tud ják az öntevékenység szintjét emelni. 

Azt gondolom, csak egyetértéssel lehet fogadni KlSS ÁRPÁDnak azokat a 
szempontjait, amelyeket az oktatási folyamat jobbítására vonatkozóan saját 
kutatásaiból levont. Legfeljebb azt lehet mondani, hogy azokat a fogyatékosságo-
kat, amelyeket megemlített, talán még nem lehet olyan arányban „történeti" 
jellegű jelenségeknek,minősíteni, mint ahogyan ő itt — kissé elnézően — tette. 
Ezeknek jelentős hányada még nem tekinthető túlhaladottnak, ellenkezően, 
legtöbbjük nagyon is aktuális fogyatékosság, mint pl. a motiváció hiánya és a 
többi. ' 

Azt gondolom,, valamennyien élvezettel hallgattuk DANYILOV professzor 
nagy pedagógiai bölcsességet tanúsító felszólalását, melyet külön is szeretnék 
kiemelni. Szeretném aláhúzni főképpen annak a megállapításának jelentőségét, 
hogy az oktatás továbbfejlesztésével kapcsolatos koncepciók közül nem „szava-
zás ú t j á n " kell választanunk és fogunk választani, az ilyen vagy olyan mellett 
dönteni, hanem objektív kritériumok alapján. A tapasztalat , a gyakorlat, a 
kísérletek döntik ma jd el, hogy ezekből a koncepciókból melyek a helytállóak, 
illetve mely javaslatok tekinthetők időtállóknak. Örülök annak, hogy DANYILOV 
elvtárs is úgy lá t ja : a legfontosabb teendő az, hogy a jelenleginél magasabb 
szinten biztosítsuk az oktatás alkotó jellegének körülményeit, feltételeit. 

JOSEF VANA elvtárs, a Komensky Intézet igazgatója, nagyon megszívle-
lendő szavakat mondott az empirizmus és a szubjektivizmus túlhaladásának 
szükségességéről, a tanulás és a motiváció összefüggéséről és sok egyéb kérdés-
ről. Hozzászólását — éppúgy, mint külföldi vendégeink hozzászólásait általá-
ban — lényegesen szabatosabb fordításban is tanulmányozzuk majd, és a szűk? 
séges konzekvenciákat természetesen igyekszünk levonni. 

Számomra különösen figyelemreméltónak látszanak JOSEF VANA elv-
társnak azok a megjegyzései, melyek arra utalnak, hogy a didaktika és a nevelés-
elmélet különállása bizonyos mértékben torzító módon befolyásolja a pedagógiai 
jelenségek és folyamatok viszonylag teljes megközelítését. Ezeknek a megjegy-
zéseknek jogosultságával messzemenően egyetértek, bár annyi kétségtelen, 
hogy a helyzet történelmi szükségességgel alakult úgy, ahogy alakult, és a diffe-
renciáció, mely e tekintetben'lejátszódott , éppoly szükségszerű volt a történelmi 
fejlődésben, mint az integráció, melynek viszont most kellene eleget tennünk.s 
ezáltal a nevelési kérdéseknek olyan szemléletet biztosítanunk, hogy a jelen-
leginél nagyobb mértékben váljék, lehetővé a didaktikai és neveléselméleti 
vonatkozások együtt.jelentkezése a pedagógiai elméletben. 

Altalábanvéve egyetértek mindazokkal a lényeges megjegyzésekkel, 
melyek FALUDI SZILÁRD e lv tá rs hozzászólásában e lhangzo t t ak . FALUDI SZILÁRD 
ugyan említette, hogy talán nem is olyan kérdésekről beszél, melyek közvetlenül 
összefüggenek munkaértekezletünk tárgyával, holott az összefüggés egészen 
nyilvánvaló. Az oktatás korszerűsítéséről beszélni ugyanis azok nélkül a tar tal-
mak nélkül, melyek az oktatás korszerűbb megoldási módozataiban a megfelelő 
világnézeti hatékonysággal közvetítődnek, nyilvánvalóan lehetetlen. FALUDI 
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elvtárs már évek óta fáradozik azon, hogy az a tantervi koncepció, amelynek 
most országos v i tá ja folyik, egyre jobban olyanná alakuljon, hogy ennek alapján' 
az oktatási folyamat korszerű megvalósulását minél jelentősebb mértékben 
biztosítani t ud juk . 

SZOKOLSZKY. elvtárs utalt arra, mennyire tanulságosnak t a r t j a HEINZ 
LEHMANN elvtársnak azt a figyelemreméltó előadását, amelyet volt szíves i t t 
elmondani. Azt gondolom, aligha lehetett volna találóbb megjegyzésekkel és 
demonstra t ívabb értékű anyaggal alátámasztani annak a vitának a szükséges-
ségét, melynek érdekében ezt a munkaértekezletet összehívtuk. Azok az adatok, 
melyeket LEHMANN elvtárs felsorolt, valamennyiünk számára elgondolkodtatóak 
lehetnek, különösen az oktatási folyamat fő mozzanatainak aránya tekintetében. 

HBISZTO VASZILJEV elvtárs értékesen és meggyőzően fej tet te ki felszólalá-
sában az önálló munka különböző formáinak szükségességét, valamint sok egyéb 
nagyon fontos kérdést. Valószínűleg fordítási hiba következtében nem egészen 
világos"és bizonyos az értekezlet résztvevői számára, vajon teljesen kiküszöbö-
lendőnek ta r t j a -e a kombinált órát, vagy pedig főképpen olyan órák szükséges-
sége mellett foglalt állást, melyek alapjában egy didaktikai feladattal foglalkoz-
nak , egy fő feladatot oldanak meg. Ezt a kérdést még utólag tanulmányoznunk 
kell VASZILJEV elvtárs előadásának szövegéből. 

Megértem őt akkor, amikor hangoztat ja , hogy az oktatási folyamatot nem 
szabad elválasztani a tanítási órától. Ez egészen nyilvánvaló, hiszen az oktatási 
fo lyamat bizonyos értelemben éppen a "tanítási órák szervesen összefüggő lán-
colata. Bizonyos értelemben azonban több is ennél. Én tudatosan nem érin-
t e t t em a tanítási órák kérdését, hiszen akkor a konferencia problematikáját 
okvetlenül tovább.kellett volna bővíteni azoknak a részletkérdéseknek az irányá-
ban , melyek az oktatási folyamatnak a tanítási órákon ''túli és órák közötti 
vetületét t á r j á k elénk. Ezekkel a kérdésekkel nem kívántam külön foglalkozni, 
mer t — úgy gondolom — túlságosan „nagy követ dobtam volna a vízbe' ' , s 
ennek hullámai esetleg messze túl sodortak volna bennünket munkaértekez-
le tünk ki tűzöt t t émájának határain. Ez azonban korántsem jelenti azt, mintha 
nem ta r t anám nagyon is figyelemre méltónak és megvizsgálandónak az i t t jelent-
kező problematikát. Amit i t t ezzel kapcsolatban már most szeretnék aláhúzni, 
az egy valamennyiünk áltál egyre jobban észlelt helyzet, éspedig az, hogy nem 
lehet vagy egyre kevésbé lehet az oktatási folyamatot .— melyet a szó szoros 
értelmében tanítási-tanulási folyamatnak kell tekinteni — csak az órákra kor-
látozni. Ebből következik, hogy bizonyos didaktikai megállapításokat majd 
ismételten meg kell vizsgálni s az ismeretszerzésben való közvetlen és közvetett 
vezetés kérdését és dialektikáját kuta tás tárgyává kell tenni. 

VASZILJEV elvtárs bizonyos értelemben problematikusnak t a r t j a az alkal-
mazásnak olyan komplex fázisként való felfogását, ahogy,ezt a fő referátum tar-
talmazza. — Természetesen tanulmányozni kell majd , milyen problémák is 
jelentkeznek i t t , annyi azonban kétségtelen, hogy az oktatási folyamatnak az 
ismeretszerzés és alkalmazás egymást felváltó és egymásba hatoló ciklusaiként 
való felfogása leegyszerűsíti, ugyanakkor eléggé világossá is teszi a folyamat 
mibenlétét . Számomra eléggé egyértelmű e felfogás gyakorlati jelentősége s 
ugyanakkor tudományos haszna. 

Ebben a vonatkozásban a magyar pedagógia múl t jának olyan kiemelkedő 
képviselőjére is tudnék hivatkozni, mint NAGY LÁSZLÓ, aki nagyjából ugyanígy 
fogta fel a tanítási-tanulási folyamat mibenlétét; ezt az álláspontját annak 
idején — amint ez közismert — tantervileg alá is támasztot ta és igazolta. 
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Mindezzel nem szeretném azt állítani, hogy az oktatási folyamat általam: 
említett nagy komplex fázisai — abban az értelemben, ahogy a fő referátumban 
szerepelnek — nem képezhetik még vita tárgyát ; ellenkezőleg, többféle össze-
függésben még ezután kell majd kifejtem mibenlétüket. 

Mindazzal, amit erre nézve elmondtam, mindenekelőtt az oktatási folya-
mat szerkezeténeElegáltalánosabban és legszélesebben értelmezett alkotó részeit 
kívántam megmutatni , mivel azt látom a mai helyzetben egyik legfőbb feladat-
nak, hogy biztosítsuk a szükséges arányt e két nagy komplex tevékenységben, s 
amikor tantervi koncepcióról döntünk, annak helyességét is többek között azon 
mérjük, vajon az oktatási folyamaton belüli kívánatos arányokat elegendőképpen 
biztosítja-e? 

Teljesen egyetértek KELEMEN LÁSZLÓ elvtárs felszólalásának azzal a központi 
gondolatával, hogy igen komoly fgladatok várnak még ránk az oktatási folyamat 
pszichológiai vonatkozásainak kidolgozása tekintetében. I t t egyrészt arról van 
szó, hogy sokkal részletesebben kell a rendelkezésre álló neveléslélektani kuta-
tások konzekvenciáit didaktikai vonatkozásban levonnunk, másrészt arról is, 
hogy a legszükségesebb és sajátlagosan didaktikai kísérleteket a lehetőséghez 
képest el kell végeznünk. Mindkét viszonylatban adódnak azonban nem jelen-
téktelen nehézségek. A. pszichológiai kutatások eredménycinek didaktikai fel-
használását nehezíti az a körülmény, hogy a pedagógia és pszichológia kapcso-
latóban bizonyos elvi kérdések még nem eléggé tisztázottak, elvileg nem eléggé, 
feltártak azok a lehetőségek, melyeknek keretén belül a pszichológiai eredmények 
a pedagógiába beépülnek. Másrészt pedig annak ellenére, hogy elvileg igen sok 
munkása van a neveléstudománynak országos viszonylatban, a szó szorosabb 
értelmében vett kísérletező munka személyi bázisa nem elégséges, az olyan 
kísérletező munkáé, amely didaktikai kérdéseket olyan összefüggésekben tudna, 
vizsgálat tárgyává tenni, hogy a megfelelő határokon belül az oktatáslélektani 
vetület is eléggé differenciáltan feltárulna. Ezzel kapcsolatban pillanatnyilag 
aligha lehet mást tenni, mint azt remélni, hogy mindkét vonatkozásban már a 
közeljövőben előre tudunk lépni. v 

PENCHERSKY elvtárs tanulságos előadásában figyelemre méltóan hívta 
fel figyelmünket arra, hogy az oktatási folyamat szerkezeti elemei tekintetében 
milyen megegyezések és milyen eltérések vannak a magyar és a lengyel didaktikai 
irodalomban. Bizonyos különbségek valóban fennállnak, mégis úgy gondolom, 
hogy az eltérések nem olyan nagyok, mint amilyeneknek első pillanatban tűn-
nek. A magam részéről rendkívül fontosnak tar tom ugyan, hogy például a saját-
lagosan didaktikai célzatú elemzést az oktatási folyamat szerkezeti elemeinek 
sorában külön is számon tartsuk, WINCENTY OKONY nálunk is közismert könyvé-
ben pedig erről nincs szó, egyébként azonban inkább a megegyezések javára dől 
el az összehasonlítás. 

Egyetértek PENCHERSKY elvtársnak azokkal a kritikai jellegű reflexióival, 
melyeket annak kapcsán. mondott el, hogy én az alkalmazás viszonylatában 
többek között a régi ismeretek felidézésére, ú j ismereteknek a régiek alapján 
történő megértésére s így a régiek felhasználására utalok. Ez az utalás főképpen 
azért tör tént , mert az alkalmazások kiszélesedő rendszerében, éppen a tanulók 
önálló munkájának növekvő tendenciája folytán az i lyenfajta felhasználás, az 
alkalmazásnak ez az „alsó szintje" — meggyőződésem szerint — arányát te-
kintve emelkedni fog. Ennek ellenére kétségtelenül úgy áll a helyzet, hogy a régi 
ismeretek felhasználását ilyen összefüggésben nem lehet tipikusan alkalmazásnak 
tekinteni, vagy csak bizonyos fenntartásokkal lehet annak minősíteni, hiszen az 
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ilyen didaktikai ténykedés éppúgy szerves részét képezheti az ú j ismeretek fel-
dolgozása során helyet kapó elemzésnek, mint egyes probléma- és feladatmeg-
oldás során bekövetkező szorosabb értelemben vet t alkalmazásnak. Az eset 
voltaképpen határeset ; bizonyos oldalról nézve elemzés, más oldalról alkalmazás. 
Arról azonban nem lehet megfeledkeznünk, hogy az alkalmazások valódi lehető-
ségeit az említett eset határain túl kell keresnünk, éspedig azokban a sajátlagos . 
didakt ikai szituációkban, melyekben az alkalmazás nem akcidentális jelenség-
ként , hanem fő feladatként valósul meg. 

Annak a számomra nagyon tanulságos felszólalásnak, melyet PEN-
CHERSKY elvtárs elmondott, egy problematikus részével kapcsolatban is szeret-
nék néhány észrevételt tenni. PENCHERSKY elvtárs — valószínűleg nyelvi okok 
miatt —- úgy értelmezte az általam mondottakat, mintha az órával kapcsolat-
ban olyan szintézisre törekedtem volna, mely-valahol középütt áll HERBART és 
DEWEY között. Bár nyilvánvalóan félreértésről van szó, a biztonság kedvéért 
megjegyezném, hogy én az órával nem is foglalkoztam, hanem az oktatás tema-
tikusán áttekinthető nagyobb szakaszairól beszéltem. Ha az órával foglalkoz-
hattam volna is, tartottam volna magamat ahhoz a többször is emlegetett állás-
ponthoz, mely szerint két polgári elméletből nem lesz egy szocialista elmélet. Ez 
korántsem jelenti azt, mintha nem értékelném a lehető legnagyobb mérték-
ben mind HERBARTból, mind DEWEY-ból mindazt, ami munkásságukban 
didaktikailag pozitív. Itt — természetszerűen — sem egyikük, sem másikuk „ 
•didaktikái értékelésére nem vállalkozhattam, a szintézis megalkotására még 
kevésbé, de azt gondolom, erre nem is lehetne vállalkozni. 

Egyébként igen figyelemre méltónak tar tom mindazt, amit PENCHERSKY 
elvtárs elmondott arról a kísérletről, mely az elmélet és gyakorlat kapcsolatának 
viszonylatában a varsói egyetemen lefolyt. Mindazok a problémák, melyek 
ebben az összefüggésben felmerülnek, s a velük kapcsolatos megoldások kere- . 
sése — feltétlenül érdemesek arra, hogy a pedagógiai közvélemény nemzetközi 
szinten is foglalkozzék velük. 

Örülök annak, amit VERESS JUDIT elvtársnő elmondott, mert annak bizonyí-
tékát látom benne, hogy saját tárgya viszonylatában jelentős mértékben felhasz-
nálhatónak tekinti az oktatási folyamat itt kifejtésre került általános koncepcióját. 

Ugyanebben az értelemben üdvözlöm FARAGÓ LÁSZLÓ elvtárs értékes 
hozzászólását. Nagyon tanulságos volt, amit arról mondott , hogy az oktatási 
folyamat szerkezeti elemeinek arányai tantárgyanként változnak, és többek 
közöt t i t t kezdődik a szakmetodika feladata. Nyilvánvaló, hogy az általános 
didaktika is többet tudna ezekről az arányokról mondani, ha olyan jelentős kuta-
tások folynának ezzel kapcsolatban, mint ,éppen a felszólalónak a matematika 
metodiká já t gazdagító kísérletei. A magam részéről igen lényegesnek ta r tom 
FARAGÓ LÁSZLÓnak azokat a megjegyzéseit, melyek a matematika tanításának 
metodikája felől erősítik meg annak a mondanivalónak leglényegesebb össze-
függéseit, melyek az oktatási folyamattal kapcsolatban a fő referátumban ki-
fej tésre kerültek. 

Csak egyetértésemet tudom kifejezni azzal a gondolattal, melyet POPESCU-
NEVEANU elvtárs volt szíves felszólalásában kifejteni, hogy az iskolareform jó 
megvalósítása, az oktatási folyamat továbbfejlesztése érdekében fokozottan kell 
felhasználnunk az ismeretek megszerzésének mindazokat a forrásait, melyek 
rendelkezésünkre állnak. v 

Csak üdvözölni tüdőm azt az elgondolást is, amelyet SZOKOLSZKY elvtárs 
f e j t e t t ki; igen lényegesnek és pregnánsnak tűnik számomra mindaz, amit az 
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alkalmazásról, az ellenőrzésről és ezeknek a teljesítményhez való viszonyáról ki-
fe j te t t . 

I t t szeretnék visszatérni egy fontos összefüggésre. PENCHERSKY elvtársnak 
bizonyos mértékben igaza volt, amikor elmondta, hogy keveset foglalkoztunk 
ezen a munkaértekezleten szervezési kérdésekkel. Valóban így van, bár éppen 
azok a kísérletek, melyekre SZOKOLSZKY elvtárs utal t s melyek a frontális és a 
csoportmunka kérdéseivel foglalkoznak, éppen az oktatás leglényegesebb és 
legidőszerűbb szervezési problémáit veszik célba. Ha több időnk let t volna, el-
hangzott volna még olyan hozzászólás is, mely a gimnáziumi munkaokta tás 
keretében felbukkanó szervezési problémákat s az ezek megoldására vonatkozó 
fontos elgondolásokat érintette volna; mivel BÁNFALVI elvtárs, akinek a hozzá-
szólásában ezek a kérdések szerepelnek, már nem mondhat ta el felszólalását, 
ezekről a sajátos szervezési problémákról csak következő ülésünkön tudunk 
beszélni. Mindezeken túl azonban kétségtelen, hogy a szervezési kérdéseknek 
abban a szélesebb értelemben is szerepelniük kellett volna, ahogy ezt PENCHERSKY 
elvtárs szóvá tet te . 

Általában véve igen értékeseknek tartom azokat a megjegyzéseket is, 
melyek GÁSPÁR LÁSZLÓ elvtárs hozzászólásában olyan meggyőzően elhangzottak. 
GÁSPÁR.LÁSZLÓnak ez a felszólalása — éppenúgy, mint különböző írásai — ismé-
telten meggyőzhetnek bennünket arról, hogy egy elméletileg jól képzett fiatal 
gyakorló pedagógus milyen értékesen tud hozzájárulni az elvi kérdések megoldá-
sához, milyen jelentős új koncepciókat tud kialakítani. A neveléstudománynak 
fontos feladata gondoskodni arról, hogy az ilyen és hasonló elgondolások, 
melyek a gyakorlatban már kipróbálásra kerültek s részben igazoltnak is tekint-
hetők, minél szélesebb körbn ismertekké váljanak. 

Végül köszönetemet szeretném kifejezni JUHÁSZ FERENC elvtársnak, aki 
szíves volt néhány szót szólni a kérdésnek arról az oldaláról, melyet egyébként 
SZARKA elvtárs fejtegetett korreferátumában: az oktatási folyamat nevelő jelle-
géről, nevelési vonatkozásairól, a nevelő hatékonyság emeléséről. I t t olyan prob-
lematikáról van szó, melyet ezen a munkaértekezleten valóban csupán érinteni 
tud tunk , s amely gazdagságánál és jelentőségénél fogva szinte külön konferenciát 
is megérdemelne. 

Befejezésül csak megismételhetem azt a meggyőződésemet, melyet teg-
nap délelőtti referátumomban mintegy fő mondanivalóképpen kifejteni töreked-
tem s melyet — úgy hiszem — ez a munkaértekezlet is igazolt, hogy minden 
elgondolást és javaslatot, vonatkozzék ez akár az oktatási folyamat szerkezeti, 
szervezési vagy metodikai kérdéseire, akár nevelési vagy neveléslélektani vetü-
letére, a leggondosabban tanulmányozni és mérlegelni szükséges. Ez ta lán 
egyike a legfőbb feladatoknak, melyek az oktatási folyamat viszonylatában ma 
jelentkeznek. Feltétlenül úgy áll ugyanis a helyzet, hogy ha a korszerűsítésre 
vonatkozó valamely egyetlen elgondolás mellett egyoldalúan kikötnénk s vala-
mennyi egyéb koncepció figyelmen kívül hagyásával ennek megvalósítására 
ösztönöznénk á gyakorlatot, éppen ezzel a körülménnyel már eleve határok 
közé szorítanánk, szükségképpen korlátoznánk azoknak az elgondolásoknak, 
javaslatoknak felszínre törését, melyek a pedagógia területén mint lehetőségek 
adva vannak. Ilyen korlátozásra senkinek sincs joga, különösen olyan időszak-
ban, amikor a demokratizmus minden területen való kiszélesítésére törekvés a 
dolgozók alkotó kezdeményezésének számtalan kitűnő példáját t á r j a fel. Ebből az _ 
alapállásból kiindulva törekedtem arra, hogy tegnapi referátumomban a kor-
szerűsítés viszonylag széleskörűen ismert koncepcióin kívül a kevésbé ismertekre 
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is u ta l j ak s azokat — legalább típusuk szerint —- lehetőleg minél teljesebben 
számba vegyem, mert mindezek a korszerűsítésnek igen sok és igen jelentős 
lehetőségét t á r j á k elénk. Meggyőződésem szerint mindent el kell követni, hogy a 
gyakorlatot minden hozzáférhető és. már ismert koncepcióval megismertessük, 
azok reális javaslatainak mérlegelésére ösztönözzük s mindezeken túl e kezde-
ményezések példáján arra buzdítsuk, hogy az oktatási folyamatban rejlő, de 
mindmáig egyetlen korszerűsítési elgondolás által sem érintett lehetőségeket is 
bá t r an t á r j a fel, ú j irányokba is törjön u ta t . Ez valóban alkotó munka lesz a 
gyakor la tban , s ilyen módon nem másolunk, hanem egyrészt a már ismert javas-
la toka t alkotóan alkalmazzuk, másrészt ú j javaslatokkal a korszerűsítés mun-
ká jához magunk is hozzájárulunk. 

Ha munkaértekezletünk a korszerűsítés munkálatainak ilyen irányú to-
vábbfejlődését bármilyen szerény mértékben szolgálni és ösztönözni tud ta , 
megrendezése hasznos és eredményes volt. 

J A U S Z B É L A Z A R Ó S Z A V A I : 

Most amikor kétnapos munkaértekezletünk végére értünk, engedtessék 
meg nekem, hogy a Magyar Tudományos Akadémia Pedagógiai Bizottsága nevé-
ben, elnökének, NAGY SÁNDOR professzor kar társamnak felkérése alapján né-
hány gondolattal lezárjam tanácskozásunkat. 

Ez a konferencia is világosan megmuta t ta , hogy erőteljesen benne élünk 
egy pedagógiai forrongás időszakában, amely pedagógiai mozgalmak mindig 
hata lmasan lüktetőkké válnak, új gondolatokat ébresztenek, de ugyanakkor 
széles rétegeket is megmozdítanak, amikor a gazdasági és társadalmi átalakulás-
nak ú j igényei jelentkeznek a nevelés számára. Ezek az igények ma — egy ú j 
világ küszöbén, tú l ju tva a szocialista országokban végbement alapvető gazdasági 
és társadalmi előrehaladáson — a tudomány és a technika szédítő méretű fejlődésé 
idejében alapvetően ú j feladatok elé állítják azokat, akik felelősséggel kívánják 
nevelni az ú j idők emberét, a jövő emberét. Valóban előre kell néznünk a tudás 
anyagát illetően is, és jogosan állítják elénk a művelődési anyag korszerűsítésé-
nek követelményét. De — é s éppen ebben lá t juk a szocialista pedagógia maga-
sabbrendűségét — nemcsak és nem is elsősorban azzal kívánunk gondoskodni a 
jövő emberéről, hogy megválogatott, korszerű tudásanyaggal lá t juk el, hanem e 
korszerű anyag segítségével és annak korszerű feldolgozásával a jövő emberének 
nevelését, a sokoldalú személyiség, az önálló munkára alkalmas gondolkodó ember 
kialakítását tekint jük fő feladatunknak. Ez a törekvés mutatkozik meg a szocia-
lista országok iskolareform intézkedéseiben és ez a törekvés irányít ja a pedagógiai 
elmélet művelőinek munká já t is, amikor az oktatás és tanulás anyagának, szer-
vezeti formáinak és módszereinek kérdését teszi újból és állandóan vizsgálat és 
tökéletesítés tárgyává. Ez a törekvés hato t ta át ennek az értekezletnek a munká-
j á t is, amikor egy, a nevelés résztémáját illető tárgyalás keretében a felvetődött 
kérdések megvi ta tásában sohasem tűntek el a nagyobb összefüggések, a távlat i 
feladatok. 

NAGY SÁNDOR professzor összefoglalójában részletesen megmutat ta azokat 
a tényezőket, amelyek ennek a kétnapos értekezletnek jelentőségét adják. Éppen 
ezért i t t most csak arra szeretnék mégegyszer utalni, hogy a probléma felvázolá-
sában és még a közismert tények felsorakoztatásában is sok újszerű összefüggés 
és újszerű feladat muta tkozot t meg. Ahhoz sajnos rövid volt az idő, hogy a felve-
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t e t t gondolatok teljes kifejtést nyerjenek, az ilyenfajta értekezletek szükség-' 
szerűen ellenvéleményeket is provokáló jellege folytán esetleg létrejött ellentétes 
álláspontok megütközhessenek. De az idő ennek ellenére sem telt el haszontalanul; 
az ú j gondolatok további ú jaka t provokáltak, és ez bizonyára meg fogja hozni 
a probléma megérlelődését, annál is inkább, mivel — amint erre NAGY SÁNDOR 
professzor utal t is — a további megtárgyalás biztosítottnak látszik. 

Az egész bonyolult komplexushoz szeretnék azonban ,még valamit hozzá-
fűzni a magam részéről, illetve szeretnék egy érintőleg előkerült gondolatot inkább 
csak hangsúlyozni. Szeretnék rámutatni arra, hogy véleményem szerint egész 
didaktikai munkánkban, az elmélet kidolgozásának vonalán is több figyelmet 
kellene fordítanunk az emocionális kapcsolatok megismerésére és gyakorlati mun-
kánkban szerephez jut ta tásukra. Felfogásom szerint sokkal nagyobb mértékben 
és igen körültekintően végzett kutatásokkal kellene feltárni az emóciók szerepét, 
magában a megismerésben, de ugyanakkor az alkalmazásban is. Ma, amikor 
minduntalan az érdeklődés felkeltésének fontosságáról beszélünk, igen kevés 
közvetlen kutatás igazolja, hogy mi az, ami a különböző korú gyermekeknél az 
élményszerűséget jelenti. A motiváció kérdésében alapvető jelentőségű lenne, 
ha több pozitív ismerettel rendelkeznénk a gyermek természetes kíváncsiságának 
terelése kérdésében. Nem kellene-e egy kicsit azt is megvizsgálnunk, hogy mi 
mindent nem teszünk meg annak érdekében, hogy e periodikusan jelentkező 
kíváncsiság (vagyis érdeklődés) a gyermek fejlődésének folyamatában mégis csak 
természetes úton segítsen bennünket munkánkban éppen az önállósodás irányá-
ban. Vagy mennyire lényeges lenne az alkalmazás területén jelentkező emocioná-
lis kihatások szorosabb vizsgálata, az önálló munka, az alkotómunka öröme, a 
sikerélmény jelentőségének sokkal nagyobb fokú tudatosítása gyakorló pedagógu-
sainknál, a gyermeki alkotóerőbe vetett hit nagyobbfokú igénybevétele ahelyett 
a hiba helyett, amelyre éppen az egyik külföldi vendégünk muta to t t rá az ellen-
őrzésben jelentkező bizalmatlanság okozta károkkal. Hadd tegyem itt hozzá még, 
hogy véleményem szerint a tanulmányi eredménytelenségek felületes elbírálásá-
ban jelentkező hibák (a szekundaözönök vagy az i t t ott szinte járványszerűen 
fellépő ellenőrző-könyvbe való beírás) okozzák igen sok gyermeknél további 
következményeikben a jellemeltolódásokat is, mert az igazságtalan elbírálással 
okozott léziók viszik a gyermeket a neurotikus izoláltságba, sőt az érzelmi elsi-
várodásba. Az én véleményem szerint pedig minden fejlődésbeli kisiklás, minden 
jellembeli torzulás az érzeími túlterheléssel, elszigetelődéssel, elsivárodással kez-
dődik. * 

Távol álljon tőlem, hogy ezekkel az utalásokkal túlhangsúlyozzam az érzel-
mek nevelésének fontosságát. A leghatározottabban ellene vagyok minden 
olyan nevelői ténykedésnek, amely szentimentális ízű és óhatatlanul szentimenta-
lizmushoz vezet. A józan mértéktartás alapvető fontosságú az érzelmek nevelésé-
ben is, sőt: mai nevelésünk egyik hibája éppen az, hogy nem történik meg az 
érzelmek bizonyos fokú edzése is. De azt igen is állítom, hogy a kérdésnek a 
mainál szélesebbkörű figyelembevétele, több pedagógusi tudátosság ezen a terü-
leten alapvető feltétele a pedagógiai munkánkban helyenként még má is meglevő 
szikkadt intellektualizmus leküzdésének és nevelésünk eredményesebbé tételének. 

* 

És most befejezésül legyen szabad a Magyar Tudományos Akadémia 
Pedagógiai Bizottságának nevében köszönetünket tolmácsolni mindazoknak, 
akiket ez a köszönet megillet e munkaértekezlet megrendezéséért. Mindenekelőtt 
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a Magyar Tudományos Akadémia Elnökségének és a II. Osztály Vezetőségének 
ta r tozunk hálával azért, hogy a magyar pedagógia számára oly jelentős munka-
értekezlet összehívását és megrendezését lehetővé tet te. Köszönet illeti az Osztály 
dolgozóit azért a sok-sok gondoskodásért és figyelemért, amellyel az értekezlet 
előkészítését elvégezték, a budapesti Eötvös Loránd Tudományegyetem Peda-
gógiai Tanszékének vezetőjét, NAGY SÁNDOR professzort és munkatársai t az. 
értekezlet ta r ta lmi és szervezeti kérdéseinek előkészítéséért és az értekezlet, 
lebonyolításáért. 

Külön is és hangsúlyozottan köszönjük külföldi vendégeinknek: DANYILOV,. 
PENOHERSKY, VANA, LEHMANN, VASZILJEV, POPESOTT-NEVEANU e l v t á r s a k n a k , 
hogy az Akadémia meghívásának eleget téve megtiszteltek bennünket megjelené-
sükkel és értékes hozzászólásaikkal előmozdították a konferencia eredményességét-
Kér jük őket arra, tolmácsolják odahaza a magyar pedagógusok szívélyes üdvöz-
leteit, másrészt pedig kövessenek el a maguk területén mindent arra vonatkozó-
lag, hogy a most kialakult kapcsolatok a szocialista országokat közösen érintő 
pedagógiai kérdések kidolgozásában tovább mélyíttessenek. Köszönjük az összes, 
felszólalók fáradozását, az értékes gondolatokat, amelyekkel hozzájárultak a 
kérdés előbbreviteléhez. És végül köszönjük minden érdeklődő vendégünk meg-
tisztelő megjelenését és azt a türelmet, amellyel a konferencia munkájá t figyelem-
mel kísérték. Igen örvendetesnek kell minősítenünk, hogy a munkaértekezlet 
t á rgyá t képező neveléstudományi probléma megvitatásán a magyar pedagógus 
társadalom jelentős reprezentánsai ilyen nagy számban és ilyen komoly érdeklő-
déssel vet tek részt. Külön is köszönjük az ebben rejlő buzdítást, amelyre bizony 
az elmélet munkásai is rászorulnak nem mindig méltányolt törekvéseik során-

Ezzel a munkaértekezletet bezárom. . 
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M E J K f l y H A P O f l H O E n E R A T O r M M E C K O E C O B E I R A H H E : 

B B y R A F I E I l l T E 

ne«arorHqecKHH KOMHTCT BcHrepcKOÚ Akajje.MHH HayK npn noAAepncKe II OTAeneHH» 
AKafleMHH npnrjiacHJi npeAcraBHTejieft neAarornqecKHx yqpe>KAeHHH CoBeTCKoro Coio3a u 
CTpaH HapoflHOH «eMOKpaTHH npHHHTb yqacTiie B paöoneM coBcmannn 4-ro H 5-ro OKTHÖPH 
1962 roáa. 

rjiaBHbifl pecJiepaT coBeipaHHa «Bonpocbi crpyKTypbi npopecca o5yqeHHH» 6biJi cocTa-
BJieH IIIandopoM Hadb. IIoJiHhiH TCKCT Ha3BaHHoro pe^tpaTa 6bui npe«BapHTejibHO onyöjiH-
KOBAH BO BTOPOM HOMepe wypHajia «Benrepci<aH neAarorHH» (Magyar Pedagógia) 3a STOT 
rog, TaxHM oöpa30M 3apyöe>KHbie rocra BO BPEMH .\iorjin nojiyiHTb ero nepeBo«. KoppciJiepaTbi 
K rjiaBHOMy peíjjepaTy ÖLIJIH npoMHTaHbi RovcetpoM Capm, JJwaoü 0exepeapu h ApnaőoM. 
Kuuiui. 

N Ha coBemaHHH BwcTynnjin.3apy6e>KHbie.yqacTHHKH M. A. flanmoe (MocKBa), X.'JIe-
moh (HpesAen), M. HeimepcKUü (BapmaBa), üayAb nonecKy-Heeeany (Eyxapecr), ttoMcefi 
Bana (Hpara ) , Xpucmo BacUAbee (COIJ)HH), a TaKwe BeHrepcKHe yqacTHHKH CüAapd 0anyduy 
JlacAO 0apaeo, JIücao ramnap,BeAa Hyc, 0epenif IOxac,JlacAo KeAeMen, Hmmean CoKOAbcm, 
JOdum Bepeaiut. FlHCbMeHnoe BbicTyruieHne npncjiaji cBoe HoMcecp BantpaAeu. 

Rjia npocJiyaiHBaHHa AOKJiaaoB Tex BeHrpoB, KOTOpbie Ha ABYXAHCBHOM coBemaHHH He 
CMOT-IM BbicTynHTb CO.CBOHMH 3aMeqaHHjiMH, NEAARORNHECKHIÍ KoMHTeT co3Ban pacuiHpeHHoe 
aaceAaHHé 19-ro nonSpH. 

CoBtmaHHeM pyKOBOAHJi Hoxcetf) Capm, pe3yjibTaTbi coaemaHUH 6buin noAbiToiKeHbF 
IUandopoM Hadb. BucTynHJin: Gepeni} Aőenm, JJbépdb Azommon, JlacAO EaAamma, Huimean 
Bopu, Jlaüom Xopeam, Blandop Komaoiuu, JIücao Képmeeűemu, Jlaűom Manmu, 9mua Moa-
mp, Jlaüoui CamMapu, Anbcfiped TeMemu, Paöop Tom. 

COBEMAHHE Gbijio NOAROTOBJIEHO 0pn<0MHTeT0M, COCTOHBIHHM H3 OTAEJIBHBIX MJICHOB 
neAarorHqecKoro KoMHTeTa, B ero ycneiiiHOM npoBeAeHHH yqacTBOBajiH no nopyqeHHio II OT-
AeneHHH AKaAeMHH — Mapmon 0apmma H no OTAenbHOMy npnrjiameHHio — raőop Tom. 
OT HMeHH npe3HAnyMa BAH 3apy.6e>KHbix H OTenecTBeHHbix rocteK npriBCTCTBOBaji JlacAO 
Mampau. CPEAU MHoroHHCJieHHbix cjiymaTeJieii npeACTaBJiHBiunx Bee CJIOH nesaroroB, Haxo-
AHJICH H 3a,\iecTHTejTb MHímcTpa KyjibTypbi Hene Jlyzommu. 

neAarornnecKHH KoMHTeT riyöjiHKycT MaTepnajiw MöKAyHapoAHoro neAarorimecKoro 
coBeuíaHHH Ha BeHrepcKOM H3bii<e. rpynnHpyn MaTepnaa no HecKOJibKHM BancHeiíuiHM Bonpo-
caM, TyT Mbi oTMeTHM jinnib CTOJibKO, CKOJIBKO n03B0Jini0T paMKH Tanoro oraeTa. NPE>KAe 
Bcero — He3aBHCHM0 OT pe3yJibTaT0B — HywcHO oueHHTb caM <J>aKT co3biBa MewAyHapoAHoro 
coBeujaHHH, Ha 0CH0Be ero nepcneKTHBbi c AByx TOHCK 3peHHíi: CoBemaHHe HBjinnocb nepBbiM 
3HaMHTejIbHbIM npH3HaK0M, CBHAeTejILCTByiOinHM o TOM, MTO B A H C yBCJIHMeHHbl.M BHHM3HHeM 
noMoraeT Hayi<e BOCnHTaHun, yqHTbiBan nocjieACTBHH TOTO <J>aKTa, o KOTOPOM B CBoen BCTynn-
ejibHOÜ peqn JIücao Mampau CK33aji cjieAyiomee: «3a npouieAuine roAbi PYKOBOACTBO BToporo 

OTAena B A H HE0AH0KPARA0 áaHHMajiocb cocTonHHeM, 3aAanaMH H nepcneKTHBaMH HayKH 
BOCNHTAHHH. 

3TO coBepmeHHO noHnrao B Taxoe BpeMH, Korna 3HaqnTejibHee, neM KorAa-jiHöo paHbme, 
pacTeT oömecTBeHHaH 0TBeTCTBeHH0CTb STOH HayKH, H BcneACTBHe STOTO AOJI>KHH pac™ H 
ee Bee H BJIHHNNE...» Ho oöHaAencHBaMUIUM HBJIHCTCH TaioKe H MHoroKparaoBbicKa3aHHoe 
eAHHOAyuiHoe MHeHne yqacraHKOB coBemaHHH o HeoöxoAHMOcra opeami3oeamb u cozAacoeamb 
uccAedoeanuH B o6jiacra neAarornn He MOKAVHapoAHOM ypoBHe. HeoAHOKparao 6WAO ycTa-
HOBJieHO, MTO HHCTHTyTbi coceAHHx CTpaH TpyAHTCH Han peuieHHeM cxoAHbix npoÖJitM, He 
3Han pe3yjibTaT0B H npoöJieM Apyr Apyra, H He nbiTancb coeAHHHTb VCHJIHH TaM, rne STO CO-
Kparajio 6bi nepnoA 3KcnepnMeHT0B H Aano 6bi öonee ripoMHbie pe3ynbTaTbi. 

He OTXOAH AaneKO o AeiicTBHTejibHOcra, MOHCHO noJiaraTb, MTO B xoAe pemeHHH MHOTHX 
HOBbix 3anaq, c^opMyjiHpoBauHbix yace coBemanneM, npaxraKa CMOHCCT oneperacH Ha öonee 
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BepHbie h npoBepc-HUue HayqHbie yi<a3aHHH (Ha HeKOTopbix 113 yi<a3aHHbix 3a/iaw HHiwe MW 
0CTaHaBJiHBaeMCH n o / ipoőnee) . 

1. OöecneueHue oöiifecmeeiuibix ycAoeuü petpopMu oöiqecmeenuozo eocnumamn 

V'qaCTHHKH COBtmaHHH 33HHM3IOTCH KaK HejIHMH, TaK II IiyTJIMH H Cpe/ICTBa-MH peíjlOpMbl 
oŐLuecTBeniioro iiocruiTaHMji, n onyipii sroro — aHajiH30M crpyKTypw oöyqeHiiji. Hejib3» 
CTaBHTb HOBbie nt'jiH II 33AaqH, oimpajicb Ha ycTapejiyio cwcreMy cpeACTB. « H a nepe/uniti 
njiaH BbixoflHT, — CKa3aji B CBoefí BCTynHTejibHoe peqw Jlac.to Mampau, — Te HCCJiCAOuaTejib-

CKHe saflami KOTopwe AOJi>KHbi co3AaTb neflaronmecKHe ycjiOBna BbinojiHeimíi 3ai<0Ha (1961, 
111 T.) Ha Kai< AIÖ>KHO 6onee BMCOKOM ypoBHe.» 

K 3T0My LUandop Hadb AOŐann.n cjie;iy'íon;ee: cB CBH3H C peijiopMofi HIKOJI 33KOH npa-

BHTejibCTBa Hameti pecnyőiiHKII JICHO onpe/iejiflex nepcneKTHBy, CTOHiuyio nepe/i HaiunMH 

UIKOJiaMH. 

HaM Ha/io BocnHTbiBaTb ACHTCJibiibix, iiHHUHaTi-iBHbix, TBopuecKHx jiiOAeíí coAeücT-
B y i o m n x CTpoHTejibCTBy cou,Majin3Ma nojie3HbiM TpyAOM. HeoGxoAHMoe ycjiOBne AJIH 3Toro 

— meopnecKuü xapaKmep uiKOJibHoií paooTbr, Tai<oe pa3BHTne oöyqeHHfl-BocnHTaHHH öjiaro-
AAPU KOTOPOMY B ŰCHOBE (J)OPAINPOBAHN>I JIHHHOCTII H KOMMYHUCTHMCCKORO BOCNNTAHHH OYPET 
JiOKarb c03UdameAbHbix mpyd.o 

H o AJlfl 3T0P0 HyHCHO H3MeHHTb CyiU.eCTByiOIU.HH AO CHX nop MCTO/I UIKOJIbHOTO o6y-
HeHHH. 

KJIIOM K AajibHeííniHM ycnexaM B ocymecTBjieiiHH peiJiopMbi HIKOJI H B co3AaHwi HOBOIÍ 
uiKOJibi, no cyTM aejia, Haxo/UITC>I B pyuax rieflaroron... Hejib.ni ocyipecmeumb ruicum caMoeo 
coepeMennozo eocnumamH cmapbiMU, mcmo coeceM ycmapeemUMU cpedcmeaMU — CKa3an 

Miona 0exepeapu. - , 
AHajIH3HpyH (jlÖpMbl aKTHBHOCTH yiCHHKOB, MuimeüH CoKOJlbCKll IIOribiraaCH HapHCO-

BaTb uapTHHy KJiacca, KOTopbiíí yqHTCH paöoTau. 
« H a « o nepeiiiarnyTb, — ci<a3aji OH, — qepe.3 Touky 3peHHH, Koropaji K COMOJICHHIO, 

nycTHJia CBOH KOPHH oaeiib m y 6 0 K 0 H COCTOHT B TOM, MTO rioa aKTMBi-mmien ML.I noApa.3y-

MeBaeM BOBJieqem-ie yqamerocn B oGmnü r p y a nyTeM pa3roBopa. Ha,no nepemarHyTb qepe3 

CTOT B3TJIHA M BblflBHHyTb Ha nepBbltí njiaH CaMOCTOHTCJI bHVIO paÖOTy yqaiUHXCH. Hy>KH0 

C03A3Tb TaKHC CHTyai ;HH, B KOTOpbIX KOJlJieKTHBHafl paÖOTa BbinOJIHHeTCH He B rpa/IHLII-IOH-

HOM CMbiejie 3Toro cjiOBa, a yneHUKU paőomatom caMocmoumejibito: BbiriOiiHHioT nHCbMeHHbie 

paöoTbi, H3MepHioT, wepTHT, npoBOAHT SKcnepiiMeHTbi H npoAejibiBaioT njiaHowepHbie naöjiio-

AeHHH caMOCTOHTejibHO. IleAaror n p u 3TOM XOAHT MejKAy napTaMH, cjieAHT 3a paöoToii, KOHT-
pojiHpyeT, oueHHBaeT e e n rpe Hy>KHO noMoraeT.» 

B BbicTynjieHi-mx a a r p a i m q H u x yqacTHHKOB THIOKC COBMCCTIIO oötyacaajíMCb HOBbie 

3aAaqw n HCTOHKOBaHi-ie noH>n'íi>i íipouecca oöyqeiiHH, B 3HaqnTejibHoíí Mepe OTJIiiqaiomeecH 
OT NPHHHTORO AO CHX NOP IICTOjlKOBaHMH. 

M. A. JJahUAoe B O6IH,HX qepTax paccKa3aji 0 peopraHii3annn uiKOJibHOH CHCTeMbi napaji-

jiejibHO 3aAaqe yjiyquieHHH npoptcca oüyqeHHH: 

cCneniiajincTbi c OCOÖBIM BHMM3HHCM 3aHHMaioTCH, — CKa3aji OH, — M3yqeHHeM npo-

Hecca oöyqeiiHH. B COBCTCKOM Coio3e, TAe npeo6pa30BaHHe naqaxiocb 6onee qeTbipex ACCHTM-
jieTHH TOMy H a 3 a A . . . UIKOJIM CTpeMíircn K TOMy, HTOÖM i:oopy>KHTb noÁpacTaiomee H0B0e 

noKOJiCHne iiacTOíiu;HMH HayqHbiMH 3HaHHHMH; HTOOM pa36yAHTb B npoqHO oöocnoBaTb B 
Ka>KAOM yqeHHKe HHTepec n JNO6OBB K H a y u e , CAEJIATB AJIH HHX HayqHbiü TpyA npnBjieKa-

TejibHbiM, noAroTOBHTb n x K onpeAejieHHoft cneuHajibnocrn. LUKOAM CTPCMHTCSI K TOMy , MTOGBI 
Bceo6me pasBHTb B yqcHHK-ax criocoonocTb K pa3yMH0My H 3i<0H0MH0My iipiíMCHeiiHio CBOHX 
3 H a H H H B >KH3HH, qTOŐbl n03H3K0MHTb HX C OCHOBaMH MaTepHajIHCTHqeCKOTO AHajieKTHqeCKOTO 

MHp0B03peHHH .» 

> 3Aecb MW eme 0CTaH0BHMCH Ha OTAeabHbix xapaKTepHbix BbiCKa3aiiHMx APyrax 3apy-
öencHbix yqacTHHKOB, HaqHHaji c yKasaHnew öo.qee OÖLU,HX (JiaKTOB H KOHqaji c Bojiee qacrabiMH 
IipOŐJICMaMH. 

rioriecKy-HeeeaHy H3 PyMbiHHH noAuepKHyji, HTO B counajiHCTHqecKux cTpaHax uiKOJia 
3a K0p0TK0e BpeMH npomjia ooiibuioií nyTb no pa3BHTHio H OGHOBJUHHIO. Mbi IIOCTOHHHO ABH-
>KeMcu BnepeA, OKtroAiio pacTeT OSLCM 3HaHHH, npHoöpeTaeMbix B uiKOJie, H öJiaroAapn yBe-
jmqeHHK) atpipeKTHBHOCTH BocnnTaHHH, noBbiuiaeTCH ypoBeHb Bce-CTopoHHero pa3BHTiiH yqer 
HHKOB. OAuaKO HauiH uiKOJibi AOJi>KHbi yAOBjieTBopuTb eme öojiee BHCOKHM TpeőoBaHHHM. 
TeMnu pa3BHTHji HIKOJILI, yjiyqmeHHe npoAyKTHBHOCTH ee paooTbi, oqeBHAHO oTCTaeT OT GHCT-
poro Tewna PA3BHTNJI oömecTBa, HayKH H TCXHHKH. 

y Hac co3Aajiocb Tanoe nojiomeHHe, — paccKa3a.q Xetíim JLEMAHH, — HTO nei<0T0pbie 
yqHTejiH nymaim, HTO peiJiopMa mKOJibi, HOBMH 33KOH, HOBbie yqeÖHbie njiaHbi H HOBbie' yqeö-
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H H K H pa3peiuaT Bee npoöjie.Mbi: H3Men>icT qejioBeKa. H HacToamero BpeMeHH eme He A J I H 

Bcex HCHO, M T O HOBbie H C J I H ' IIOBOrO 3aK0Ha O BOCIlHTaHHM OCymeCTBJUIIOTCH TOJIbKO Torna, 
ecjTH Kamabití neflaror Ha KawAOM ypoxce B H O C H T KawecTBeHHO H0B0e B npopecc BoenHTaHHH-
OSYNEHHH. 

B BbiCTynjieHHHX Tponx APynix rocrefi raioKC Ü L I J I H ocoemenbi OTAejibHbie CTOpOHbi 
npoŐJieMbi. 

O T H 0 C H T E J I B H 0 0 6 M E 0 6 P A 3 0 B A T E J I B H 0 H U I K O M B I Xpucmo Baciuibee B B I C K A 3 A J I M H E H H E , M T O 

B 3 T O H oojiacTH H V > K H O C N O C O Ö C T B O B A T B rjiaBHbiM 0öpa30M pa3BHTHio yMCTBeHHbix cnocoö-
HOCTeíí — BHHMaHHH, HaÖJIIOAaTCjIbHOCTH, najVlHTH, BOOÖpawCHHJI, MblUUieHHH H T. A. 3TO 
OAHa H3 OCHOBHblX 3aAaM, HCKJHOHHTejlbHO B3>KHbIX C T O M K H 3peHHH 3(j)(J)eKTHBH0CTH O Ö I U C O Í Í -

P A 3 0 B A T E J I B H 0 I Í I U K O J I M . 

O A H O M 3 M H O ™ X anaMHTCJibHi.ix B B I C K A 3 A H H H M. ílemepcKozo T A X > K E IIO/mepKHeaer 
3Ty CTopoHy uiKOJibHOÍí neAaroniKH. Pafjop.Ma yqeönoro naaHa Ao'JDKHa öaanpoBaTi.ca Ha C03-
A 3 H H M TeCHOH CBH3H TeOpHH C npaKTHKOÍÍ, KOTOpajI OÖeCIICMHT, MTOÖbl 3H3HHH, npHOÖpeTaeMblC 
yqamHMHCH B uiKOJie, C I I V / K H J I H cpeACTBOM aHajiH3a H B J I C H H H , B C T P E M A I O M W X C Í I B noBceAHeB-
HOÍÍ >KH3HH, HBHJIHCb (JiaKTOpaMH yMCTBeHHOrO P33BHTHH H MHp0B033peHHH VMCHHKOB. 06y-
qeHHe A O J I W H O ynpaBáHTb MbiuuieHHeM yqeHHKOB, N 0 M 0 M , B H M B N O C T A H O B K E BonpocoB H Ha-
X O J K A C H H H OTBeTOB Ha H H X , C(j)opMHpoBaTb B H H X C N O C O 6 H O C T B K opeHKe H Bblöopy, cnocoö-
C T B O B A T B co3AaHHio > K T J I A N N > I J I H M H O I o yqacTHH B npopecce O Ö I H C C T B C H I I O B O paaBUTiiíi, a T B I O K C 

B KyjibTypHOM pa3BHTHH cTpaHbi H Bcero MHpa. 
MexocjioBaiiKHH rocTb f)o3eg5 Bana H O C T B H T H J I Becb C B O H A O K J I 3 A A H A J I H 3 Y iiponecca 

yqeöbi, oöocHOBaii ero.cjieAyioiiíHM 05pa30M. , 
BocnHTaHHe HOBoro qejioBeKa H B J I H C T C H cymecTBeHHOti cocTaBHolí qacTbio nocTpoeHHH 

KOMMyHHCTHMeCKOrO OŐIHfcCTBa. ECJIH Mbl XOTHM AOÖHThCÍI, M T O O I . I HayKa — KOTOpaa B COHMa-
JIHCTMMeCKOM H KOMMyHHCTHHeCKOM OÖIHCCTBe B K3JKA0H OÖJiaCTH OCBOÖOXKAaeTCH OT CTHXHH-
H O C T H — 0Ka3biBajia HaM 3(|j()jeKTHBHyio N O M O M T B pa3peuieHHH npoÖJieM, CB>i3aHHbix c fiocrw-
TaHneM MejioBei<a H O B O Í Í snoxn H M T O Ö M oHa noBejia Hac K TaKHM no3H3HHHM, Ha 0CH0Be K O T O -

pbix BocnHTaTejibHan AeflTejibHOCTb ycneuiHO ynpaBJiHeTCfl, TorAa He06x0AHM0 0TKa33TbCH OT 
TpaAHHHOHHoro pa3peuieHHH neAaroniMecKMX npoÖJieM, nepeaianiyTb qepe3 cymecTBOBaBiuHe 
AO CHX nop 3MnHpH3M H Cy6-beKTHBH3M, yMHTbCfl y APyrHX, ŐbICTpO pa3BHBaiOIHHXCH OTpaCJieíí 
HayKH, Hcn0Jib30BaTb pa3BHTyio coBpeMeHHyK) TexHHKy, HCKaTb HOBbié ny™, pa3pa6aTbmaTb 
HOBbie MeTOAbl... ClIOCOOHOCTb nOAAaTbCH (JlOpMHpOBaHHIO — TO>KACCTBtHHa CHOCOÖHOCTH 
yqHTbCH, ycBOHTb H O B O E N O B E A E H H E H HOBbie HaBbiKH... IloHHTHe yqeöbi pacnpocTpaHfleTCH 
Ha Bee Te cijiepbi H (jiopMbi MejiOBeMecKoro noBeAeHHH, KOTOpbie (JiopMHpyioTCfl, BepHee pa3-
BHBaioTCíi noA BJiHHHHeM oribiTa... Fl03T0My BBicTynaiomHH CMHTaer BecbMa BamHbiM O C H O -

BaTeabHO 3 a H H T B O I ncHxojiorneíí yqeőbi H yqecTb S T O npn aHajiH3ax nponecca oöyqeni-IH. 

t 
. 2. BceoöbeMjimyee 3Hmeme Modeputuaifuu 

T O T , K T O BHHMaTejibHO npoHMTaji o npoÖJieMax, ynoMHHyTbix B nepBofl aacrn, He M O > K C T ~ 

C0MHeBaTbCH B TOM, MTO NOA coBpeMeHHbiM npaKTHMecKHM ocymecTBjieHHeM npopecca o6y-
qeHHfl HejTb3H noHMMaTb pacnpocTpaHeHwe M0AepnH3aunH T O J I M C O Ha HenoTopbie cocTaBHbie 
qacTH npopecca. O M C B H A H O M T O peMb H A C T 3Aecb Aame He TOJibKO 06 oöyqeHHH. 

. ywe B BbicTynjieHHH Ulandopa Hadb 6buio noA^epiaiyTo, MTO aHajiH3y HyjKHO noA-
BeprayTb npopecc oöyMeHHH B yejioM; A J I H T O T O , M T O Ö H 3 T O T npopecc npeBpamjicn B TBóp-
MecKHÍi T P Y A na Sojiee B H C O K O M ypoBHe, ny>i<Hbi He TOJibKO CTpyKTypHbie B3aiiAiocB}!3ii, H O 

H onpedeAeHHbie ycjioeiiH eo33peHUH. 
UlüHÖOp Hadb OCT3HOBHJ1CH T3K>Ke H Ha TOM, MTO CTpeMJieHHe K M0AepHH331XMH paC-

NPOCTPANHCTCH Ha BOCiiHTanne B U C J I O M , 3H3MMT Heuejiec00§pa3H0 Ö W J I O 6bi HCKan, ycjiOBHH 
TOJibKO B npopecce oöyMeHHH. 

riocJieAHioio TÓMKy spfcHHH RIOALiepi<Myji B C B O E M A O K J I A A E H Hootcecf) Capica: Bonpocu 
M0AepHH3ai;HH npopecca o 6 y L IFCHHH H BOCiiHTaHHM B3aHM0CB>i3anbi. BaaHMOOTHomtHHa S A C C B 

OMeBHAHbi, H6O npoyecc nöyneuun mnnemcR uacmbw npoyecca eocnumanun. <Ka>KeTCíi, — cxa-
3ajl OH, — MTO naCCHBHOCTb VMeiIHKOB M MeTOAbl, CTHMyjIHpyromHe K OAHOCTOpOHHeMy BO-
CnpHHTHK) KpHTHKVIOTCH H 0Cy>KA3IOTCÍI H3MH TOJibKO C TOMKH 3püHHH OÖyMCHHH, TOMHee 
yMCTBeHHOrO BOCnHTaHHH, B TO BpeMH, KaK HX MOJKHO SblJlO 6bl OCyAHTb C T3K0H >Ke CnpaBeA-
JlHBOCTbK) H C TOMKH 3peiIHH MOpajIbHOTO BOCriHTaHHH. . .)) 

H 3 BbicTynjieHHÍi BeHrepcKHx yMacraHKOB coBemaHHH 0CTaH0BHMC>i Ha O A H O M H3 3aMe-
M3HHÍÍ Cu/iapda <t>a/iydu. O H A0I<a3aji, M T O MOAepHH3ai;HH nponecca ooyMeiiHH M O > K C T AeíícT-
BHTejibHO oeymecTBjiHTbCH TOJibKO B TOM cjiyMaé^ecjiH ee TpeöoiiaHHíi őbuin yMTeHbi ywe npn 
(JlOpMHpOBaHHH COAepWaHHH OÖy MCHHH. HeyAOBjieTBOpHTejlbHO pa3BbIBaiOTCH OCHOBHbie 
HaBbiKH H cnocoöiiocTH? H o o v M C H H C He HMeeT AOCTaTQMHoro BoenHTaTejibHoro B J I H H H H H ? 
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HoMeMy 3TO raK? IJoTOMy MTO oüyMemie qacro uoHMAiaioT «uiHpe», BHAHT népén coöoíi TOjibKO 
ero N HE ny.MAIOT B TOM, MTO OŐYQEHHE HBJIHCTCH nacTbio H cpencTBOM BocnHTaHHH. 

3apy6e>KHbie yaacraHKH COBEMAHHH, COOTBETCTBEHHO BbiöpaHHOii HMH TCMOH, 33HH-
MaioTCH 3TOH npoSjic-MOH B öoJibuieM HJIH MeHbiueM oöieMe. M. A. flamAoe YNOMHHAET o TOM, 
MTO pa3pa6oTKa rnyöoKO oöocHOBaHHOií oöiueíi Teopnn BocnHTaHHH H oöyuenHH — HCOTJIOIK-
Han 3a«aMa. 

0 cymHOcra Bonpoca, o HCHCHOCTH cHcreMaraKH qenoro h nacTHoro roisopmi ftoMcecfi 
Bam: 

« . . . neflarorwio no cymecTBy pa3AejijnoT na ABC Macra: nepBan — STO AHAaimma, TeopHH 
npouecca OÖVMCHHH, TO ecTb TeopHH npouecca, no xony KOToporo yneHHKH ripnoSpexaioT 
3HaHHH H CITOCOSHOCTH: Apyran uacTb — ero TeopHH BocnHTaHHH, B pawxax KOTopofl H3y-
uaiorcH Bee cocraBHbie 3jie,\ieHTbi npouecca, 3a ucK/imenueM yMcmeenHozo eocnumanua, xoTopoe 
H3jiaraeTCH B AHAaKTHKe, B TeopHH oöyMeHHH. Ho pa3Be He MoryT yMeHHKH ycBOHTb Bnpo-
uecce MopajibHoro H acTeTHnecKoro BocnHTaHHH HeKOTopbie 3HaHHH H npHBHMKH? H He HBJIH-
eTCH-JiH 3aAaneH oöyMeHHH oöecnenHBaTb Bee, MTO OTHOCHTCH K BocnHTaHHio, a Taione MHOTO-
CTöpoHHee pa3BHrae yMeHHKOB?» 

BHCTynaiomHii npHAep>KHBaeTCH K MHCHHIO, MTO ecjiu 6bi npH6HH3HTCH K CHCTeMam-
3au,HH HBJieHHÍt, OTHOCHUplXCH K Kpyry BocnHTaHHH, CO CTOPOHH OSyMCHHH, TO MO>KHO ÖbUlO 
őbi AOÖHTbCH cepbe3Hbix ycnexoB M AByx HanpaBJieHHHx: He Ha^o 6buio 6bi pa3flejiHTb CAHHHH 
npouecc no pa3JiHMHbiM TOMKHM 3peHHH, H yBejiHMHjiHCb 6bi BO3MOHCHOCTH HayHHoro HCCJIC-
AOBHHHH nejioro npouecca HJIH KaKoftjiHÖo ero cocTaBHoií naera. Bceo&beMjiHmee 3H3MeHHe 
M0AepHH3ai;HH, pacripocrpaHHioiueHCH Ha BocnnTanné B uejiOM ÖHJIO riOAHepKHyTO MHOIHMH 
BeHrepcKHMH yMacTHHKaMH coBein,aHHH. 

3. ílpoifecc oSyHeim.H u yneöa 

n o onpeuejieHHio Ulandopa Hadb, odynenue aSAaemca coeMecmnoü paőomoű eocnuma-
mejiR u KOAneKmuea ytaiquxca. Kan TaKOBoe, OHO TpeöyeT — H STO HCOÖXOAHMO oco6o noflMepK-
HyTb — KOHueHTpaqiiH Ha y i e o y (a He Ha (JjopMy cooöiqeHHH). «MOTHBHPOBK3, cKa3an MejKÁy 
npoMHM Illandop Hadb, — OTHOCHTCH npexcfle Bcero K ncHxojiorHH oöyneHHH B npouecce 
oöyneHHH, H Kan TaKOBan oua aeAaemca őoAee eaoKHOü, hcm smo do cux nop momcho 6uao notca-
3amb (penb MACT O MOTHBHPOBK3 yqeÖHw). Bo BCTynHTejibHoií JICKUHH npoHexoflHT CBH3H-
BaHHe MOTHBHpOBKH C UejIbK) H BblHBJieHHe B03MO>KHOCTeH H 3H3MCHHH npHMCHeHHH. 

HáBecrabie cocraBHbie naera npouecca OÖYMEHHH (1. cooömeHHe yuaiuHMCH (JiaKTa, 
nocnpHHTHe, npuoőpemeniie onuma, 2. anaAU3, 3. aöcmpazupoeame, o6o6u}emie, 4. saKpanne-
HUe, ynpoueMie, cucmeMamü3ai}ua, 5. npuMewHüe, 6. npoBepKa) ÖHJIH NOKA3AHBI H B TAKOM 
PA3AEJIEHHH, MTÖ n e p B b i e MeTbipe, noAHHHeiiiibie HM MABHOMY noHHTHK) npuoöpemenua 3naHüü, 
H NPHMEHEHHE öbiuo NPEACTABJIEHO IOK raaBHoe TpeöoBaHHe, AOJIIO KOToporo B npeuejiax 
qejioro HeoöxoAHMo yj iyMiiiHTb. NPH H3Jio>KenHH KA>KAORO cocTaBHoro ajieMeura npouecca 
öbuia CAEJIAHA ccbuiKa HA CAMOCTOHTENBHOCTB, Ha B03M0H<H0CTb rpynoBoii paöoTbi H T. A-

Plo3Ke0 Capm pacKpbiJi H6O6XOAHMOCTL npeBpameHHH yieőbi e yMcmeennyio deameAb-
mcmbw meopieoiozo xapaianepa, ÖJIAROAAPN MEMY YBEJIHMHBAETCH BOENHTATEJIBHOE 3H3MCHHT 
oöyMeHHH. CaMyio cyiqecTBeHHyio M0AepHH3auHK> CTpyKTypbi npoqecca BocnHTaHHH OH BHAHC 
KOHKpeTHO B TOM, «. . .MTO B npOTHBOnOJIOIKHOCTb HaCHJIbCTBeHHbIM MCT0A3M OAHOCTOpOHHerO 
BJIHHHHH Ha cócHaHHe, noAaBJiHromHM Bee cjioBaMH arimecKoro BepöajiH3Ma, BHABHHeTCH 
npaKTHKa, AeHTejibHOCTb, noBeucHHe B KOHKpeTHbix ycjiOBHHx, HcnbiTaHHe ycTOHMHBOc™... 
3TO He TOjibKO Bonpoc CTpyKTypbi, a CKopee Bcero Bonpoc B3niHAa, coAepH<aHHH, oömefi MCTO-
AOHOrHH, HO H Bonpoc o xapaKTepe CTpyKTypu npouecca. . 

Oö Hcn0Jib30B3HHH HeKOTOpbix pe3yjibTaTOB caMOCTOHTejibHOH yMeöbi AyMaeT H JJioaü 
<t>exepeapu, npn a Hamisé yx<e ynoMHHyTofi UlandopoM Hadb TSK Ha3biBaeMoft TeHfleHUHii 
pacnpocTpaHeHHH npouecca OÖVMCHHH. Hauin .yueHHKH npHOÖpeTaroT MHOJKCCTBO SHCMCHTOB 
onbiTa, 3H3HHH Ha ypoxax H BHe UIKOJIM (AOMauiHHH 0ÖCTaH0BKa, paöoTa MOJIOAOKHLIX opra-
HH33UHH,'33B0ACKaH paöoTa, paAHO, TejieBHAeHHe, KHHO, MTeHHe), co BCCM STHM Hy>KHO CMH-
TaTbCH BO Bcex MOMeHTax npouecca oöyMeHHH. Hy>i<no 3HaTb, MTO oana uiKOJia He MOIKCT 
HayMHTb yMeHHKOB Bcewy, He MoaeeT nomiocTbio ciJjopMHpoBaTb roTOBbix nioAeíí n03T0My 
OAHHM H3 BaHCHeííuiHx KpHTepHeB ycneiiiHOíí paöoTbi UIKOJIH HBJIHCTCH: — 6 kükoü Mepe Movcem 
oua cmamb HanpaeARWiyeü e coeoKynmcmu oöufecmeeHHOZo BJIHHHHH, PACCMATPIIBAN STO BJIHH-
HHe He Ha BpeMH uiKOJibHoro oöyMeHHH, HO H Ha nepnoa riocjie OKOHM3HHH UIKOJIH. 3Ta Muciib 
BbiABHraeT Ha nepBbiíí njiaH 3H3MeHHe BHyTpeHHHx CHJI H pa3BHTne cnocoÖHocTeií. 

Apnad Kuunu, KTO 03HaK0MHJi yMácTHHKOB c PE3YJIBTATAMN HaöJiiOAeHHfi, OTHOCH-
IUHXCH K Boíipocy OUCHKH 3H3HHÍÍ, CMHTaeT OCHOBOH oueHKH CMHTaeT H3MeHeHHH, npoHcuieA-
uine B yuameMCH. ncAaronmecKaH paöoTa no BceMy CBoeMy xapaKrepy raKOBa, MTO ee aiJiijieK-
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"THBHOCTb Hejlb3H 0UeHHB3Tb MeTOflaMH, npHTOAHblMH B APyTHX BH^aX fleHTejlbHOCTH. Bee 
pe3yjibTaTbi nenarorHiecKOH paóoTbi AOJDKHM GbiTb BHAHM H onpeAejineMbi B ACTHX, B yqeHHKax 
paöoTy neAarora MOJKHO oueHHBaTb Taione TOJibKO HenojiHO Ha 0CH0Be ee BHeuiHero Ha6jno-
PFIHHH HA% 3TOH paöoToií. To, MTO neAaror paGoTa JI xoponio, AOJDKHO HSMepHTbCH Gojiee 
pa3BHTbiM MbimjieHHeM yqeHHKa, ero o6örameHHbiMH 3H3HHHMH, Bee Gojiee co3HaTejibHUM 
oömecTBeHHbiM noBeAeHHeM, MopajibHbiM noBeAeHHeM, Bee Gojiee BMCOKHM ypoBHeM M H p o -
B033peHHH, BKyca, 3anpocoB. 3HauHT, npe>KAe Bcero Hy>KHO 0Ka3aTb n0M0uib caMOMy neAa-
rory HTO6M OH caM Mor oueHHBaTb CBOIO paGoTy BbiuieyKa3aHHbiM 06pa30M. 

Cunapd <PaAydu ocTanoBMJiCH Ha B3aHM0CBH3Hx MOKAV npoueccoM oGyueHHH H coAep-
,H<aHHeM o6y>«HMíi, Huimean ComAbCKU Ha He06x0AHM0CTH KHK MOHCHO Gojibuieíi caMOCTOH-
TejibHOH AeflTejibHocra; CHCTeMa ACÜCTBHH, cooTBCTCTByioiuHx jiornKe npeAMeTa B npeAMeTHOM 
o6yqeHHH, H BBeAeHHe yueHHKOB H 3Ty AeHTejibHOCTb 6MJI aHajTH3HpooaH JIÜCAO KeAeMen, 
Ha BaHCHOCTH MOTHBHPOBKH ocTaHOBHJicu JlacAO ramrtap, o HecKOjibKHx yueOHbix pe3yjibTaTax 

:pa3pa6oraH HOBUX METOAOB paGoTbi paccKa3ana lOdum Bepemui, o B3>KHOCTH POJIH qyBCTB — 
0epeni{ HJxac. 

B CBH3H c OGYUEHHEM MATCMATHKC JlacAO 0apazo CKA3AJI cjienyioiuee: 
(iriojio>KEHHE o TOM, MTO BMECTO YUEHHKOB HEJIB3H ACJIATB HHuero, MTO OHH MoryT CAE-

JIATB caMH, HYJKHO NEPETJIOPMYJIHPOBATB T3KHM o6pa30M, HTO 3AECB YQEHHKH AOJDKHM AEUATB 
ece caMH, HGO BMCCTO HHX MM He MOJKCM CAEJIARA HHiero». 

KaKHe GM He őbimi pa3JiHHHH B noAxoAe K Bonpocy OTAejibHMMH BeHrepcKHMH ywacT-
HHKaMH, coBeiuaHHe 3aHAJIo no3HUHio 3a oGyqenHe, uoTopoe AaeT cawbiH Gojibinoíi CTHMyji H 
noMOipb fíjiH caMOCTOHTejibHOH yqeGbi. RJIH ujuuocTpauHH B8>KHOCTH 3TOÍÍ npoŐJieMbi H B 

.Apyrnx CTpaHax, B HHHcecjieAywiueM H3no>KeHbi noi<a3aTejiH Hcn0Jib30RanHH BpeMeHH nnTH-

.AecHTH yqeőHbix qacoB BoceMHaAuaTbio yqHTenHMH noJiyqeHHbie XeünifeM JleMannoM. Co-
macHO 3THM noK333TeJIHM, BbiAeueHHoe BpeMH Gbuio Hcn0Jib30BaH0 cneu. npenoAaBaTejiHMH 
•cjieAyroiuHM 06pa30M: 

Hcn0Jib30BaHHe npenoAaBaTejiHMH MHHyTbi % 
. 50 yueGHbix qacoB 2250 100 

А) PA3BHCNEIIHE OŐIUHX 0PRAHH3AUH0HHMX BonpocoB HJIH BO-
npocoB, CBH33HHMX c oGyqeHHeM 138 6,1 

б) KOHTpoJib pa6oTbi 186 8,3 
e) cooOiueHHe HOBOTO MaTepHajia (JICKUHH) 279 12,4 
z ) pa3paGoTKa HOBOTO MaTepnajia B (jiopMe pa3roBopoB 773 34,6 
d j 3aKpenjieHHe HOBOTO MaTepuajia B (JiopMe pa3roBopoa . . . 142 6,3 
ej 3a«penjieHHe HOBOTO MarepHajia MCTOAOM noBTopeHHH H 

oGo6meHHH 278 12,4 
otc) ynpa>KHeHHH (B paMKax CaMOCTOHTejibHOH AHAaKTmecKoií 

qacTH oGyuaioiuHx yp0K0B) 8 0 ,4 
з ) AHKTOBKA H CNNCMBAHHE c AOCKH pa3pa60TaHHbix (JTAKTOB 

H 33BHCHMOCTeíí 177 7,9 
И) BBIAENEHHE AOM3UIHHX 3AAAHHÍÍ 42 1,8 
KJ npoBepua AOMauiHHx 3aAaHHÍi 14 0,6 
A) caMOCTOHTejibHaH paGoTa YQAMHXCH B paMKax yqe6Hbix 

yp0K0B ; • 131 5,8 
M) noTepn H3-3a HaqHHaHHH oGyqeunH c ONO3A3HHEM 77 3,4 

Ha pa6oTy, — cKa3aji JleMann, — npn KOTopoíi 3a onpeACJieHHoe BpeMH yqeHHKH 6e3 

n o M o m H npenoAaBaTejiH NPEOAOJIEBAIOT rípo6jieMbi, CAMOCTOHTEJIBHBIM MbipuieHHeM H ACHCT-
BHeM, — (JjaKTHqecKH OTBCAeno TOJibKO 5,8% oGmero yqeöHoro BpeMeHH. 

B CBH3h co CTpyKTypHMM crpoeHneM npouecca oőyuemw, H3Jio>KeHHbiM B rjiaBHOM 
pe<j)epaTe coBemaHHH, M. A. JJanunoe cACJiaji cjieAyromHe 33MeqanHH (Hsyqan Bonpoc co 
CTopoHM yueGbi, o MCM B 1961 roAy y Hero yn<e Gbuia 0ny6jiHK0BaHa HeGojibuian paGoTa): 

«Ka>KAOMy aBTopy C0BépuieHH0 HCHO, HTO npouecc oöyqeHHH BcerAa HanpaBjineTCH 
Ha onpeAejieHHyio ueub H HTO MOKAY ER0 OTAejibHbiMH ajieMeHTaMH cymecTByeT Tecnan CBH3b. 

. . . npOTHB OAHOH HJIH APyCOH CXeMbl, eCJIH CHHT3Tb HX aGCTpaKTHbIM BbipajKeHHeM 
npouecca npHo6peTeHHH 3H3HHH, cn0C06H0CTeH H npHBbineK, Hejib3H B03pa>KaTb. Ho Taxne 
cxeMbi He 06H3aTeubH0 noAe3HM, a Aawe MoryT 6biTb H BPCAHMMH. 

B (jjaKTHuecKOü >KH3HH Bee HaMHoro CJiontHee, H cxeMbi B Gojibuioü cTeneHH ynpoujaioT 
npouecc oGyneHHH: a) népBMM MOMCHTOM oGyqenHH HBAHCTCH nocTaHOBKa 3aAauH no3H3HHH, 
TO ecTb B0cnp0H3BeAeHHe nojionceHHH, npeACTaBjinioiuero npoGneMy, BH3biBaioiuero aKTHB-
nocTb yneHHKOB. Be3 STOTO HeB03M0H<eH HacTOHiuHü npouecc oGyqennH. O3H3K0MJieHHe c 
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npeAMecTOM caMO no ceGe eme He Bbi3biBaeT aKTMOHOCTb, He 3acTaruiHeT yqeHHKOB BKTHBHO 
np0B0AHTb HaOjnoAeiiHe. 6) Cxe.ua npeACTaBAneT KapTHHy JIHHCHHOH HeH3MeHHoíi nocjie«o-
BaTeJibHOCTH 3jieAieHT0B npouecca oöyieiiHH a STO nenpaBnjibiio. WacTO n0Jie3H0 HaqaTb c 
«npHMeHeHHH» npeflAiera HJIH C peuienníi sanami H T. A. B AeHCTBHTenbHOCTH rioCjieAOBaTejib-
HocTb ajieAieHTOB cKopee cnHpajieo5pa3Ha. HecoAiHenno h TO, HTO nepeHHCJieHHbie B cxe.we 
SJieMCHTbi HAieioT MecTo B npouecce yqeöbi. Ho HX nocAedoeame/ibmcmb onpedcAnemca AOZUKOÜ 
npotfecca yueöu. A Jiornua npouecca yaeGu XOTH H onpeflejiueTCH jiorHKoii npeAMeTa, OAHaKO 
He HCKJiioiHTejibHO. JIorHKa npouecca yieöhi — STO oöteKTHBHan 3aK0H0MepH0CTb npouecca 
yqeöbi, xapaKTepusyioiuaHCH TCM, HTO Ka>KAMÍí mar B npouecce yqeöbi, TO ecTb xau Haöuio-
AeHHe, Tax H 0Öpa30BaHHe noHHTHÖ, (jropMHpoBaHiie HaBbiKOB H npHBbmeK, a Taioxe npaKTH-
MCCKOe npHMeHeHHe 3HaHHÍÍ, HBAHIOTCH HeOŐXOflHMblMH, 3aK0H0MepHbIMH H nOHHTHbIMH AHH 
caMiix yqeHHKOB...» 

Ha 0CH0Be aHajiH3a npouecca yieőbi Fíooiceifi Bcma B03pa>KaeT npoTHB HeK0T0pbix He 
coBceM H30Jinp0BaHHbix Apyr OT upyra IIOHHTHH (oöyqcHHe, nouröTOBKa, HOcnnTanne): «Peqb. 
HAeT 3ACCb He TOJlbKO O TepMHHax, HO H 0 T3KHX nOHHTHHX, KOTOpbie npeAHa3HaHHbie AJIH 
BbipaiKeHHH n03H3HHH "CyTH HBJieHHH H npOUeCCOB.riOArOTOBJieHHOCTb H CnOCOÖHOCTH yqa-
IUHXCH (jiopMHpyioTCH B npouecce yqeöbi, B 33BHCHMOCTH OT Toro, HTO MCJIOBCK H3yqaeT, H TO 
Toro, KaK OH STO H3yqaeT, H OT SToro 33BHCHT (JIOPAIMPOBAHNE ero JIHMHOCTH, ero BocnHTamie!» 

3AECB MH AOJI>KHBI OCTANOBHTBCH HA AOÖABJIEHHH, CAC-IAHNOE M. Tlemepcmü B CBH3H 
co cnocoöaMH npHMCHtuHH aiiamni (OH cuejiaji cBoe AoSaBjieHne H3-3a HeAopa3yMeniiH, B03-
HHKinero MomeT SbiTb BCJieucTBue HCTOMHOIO nepeBoua rjiaBHoro peijiepara): «MO>KCT öbiTb, 
SbiJio 6bi npaBHJibHbiM, — ci<a3aji npeACTaBHTeAb nojibuiH, — pa3jiHqaTb ABa BHA3 npHMe-
HeHHH 3H3HHH. IlepBblH, ((TeopeTHMeCKHHl) — COCTOHT B TOM, HTO yMeHHKH NPHOÖPCTA KIT HO-
Bbie 3H3HHH rjiaBHbiM 0Öpa30M nyTeM BbiBOAa, ACAy'<NNN HX H3 V>KC H3BecTHoro coAepwaHMH 
(rjiaBHbiií pecfjepar Taione roBopHT OÖSTOM). 3TOT MCTOA y>i<e3iiaAH H NPIIAIEHHJIH B XepGapTOB-

. CKHX TpaAHUHOHHbix luKOJiax. TaKoe npi-iMtueiine 3HaHHíi He OTHOCHTCH K Kpyry ACHCTIIMÍÍ, 
a orpaHHMMBaeTCH npopeccoM MbiuuieHHH. 

K STOMy BHAy npHMeHeHHH 3HaHHM OTHOCHTCH H TÓT THn, — 0 KOTOpÓM ynOMHHaeT 

AOKJiau, — Korua yqeHHKH AOAJKHM KonnpoBarb onpeAejieHHyio cxeMy MbiuuieHHH. H a n p H M e p , 

yMHTejib aHajiH3npyeT oripeAeJieHHbiü TŰKCT, H no npHiviepy STOTO yqeHMK aHajiH3HpyeT APyroft 

TeKCT. 3 T O T ran npHMeHeHHH 3H3H H H TpeGvcT ynce öojiee cno > K H o r o npouecca MbiuuieHHH, 

qeM npocToe AeAyKTHBHoe MbiuuieHHe. O H oxBaTbiBaeT y>i<e aHajiH3, cpaBHeiiue, oő-beAUHCHHe 

OTAejibHbix qacTeíí. 

RpyraH (jiopMa npHMeHeHHH 3H3HHH — 3TO HacToniuee CBH3biBaHHe TeopHH c npaKTii-
KOH. RJIH 3Toro íieoőxoAHMO npHMeHeHHe HayMHoro 3aK0Ha HAH pejioro KOMiuieKca pa3JiHMHbix 
33K0H0B A AH np0H3B0ACTBCHH0IÍ AeHTeAbHOCTH H3npaBAeHH0H Ha OAHOpOAHOe H3MeHeHHe 
AeHCTBMTeAbHOCTH. TaKHM npHMeHeHHeM 3H3HHH pyKOBOflCTByeTCH COUHaAHCTHMeCKaH flHAaK-
THK3 (He 3a6biBaH, OAHaKO, H o nepBoü (fjopAie npHMeHeHHH). 3TO rapMOHHpyeT c npnHUHnoM, 
no KOTopo.My ueAio HayKH HBAHCTCH He TOAbKO oö-bHCiienne MHpa, HO H ero H3MeHeHHe, ynyq-
uieHHe. . . . ^ 

B TSKOM npHMeHeHHH 3HaHHH qaiue Bcero nrpaeT poAb KOMnAeicc pa3Hbix 33KOHOB, H 
OTAenbHbie 3aK0Hbi MoryT HMeTb pa3Hoe BAHHHHC npH HX npHMeHeHHH, OHH MoryT yCKopnTb 
HAH 33MeAAHTb nOAyqeHHe OHCHAaeMblX pe3yAbTaT0B, MoryT H3MeHHTb HX B3aHM00TH0UieHHe. 
PaCK'PblTIie T3KHX KOMnAeKCOB H nOCAeACTBHH HX BAHHHHH A10>KCT npHBeCTH K OTKpbITIIK) 
HOBblX 33K0H0B. 

TaivOC IipHAlCHeHHC 3HaHHH, CBH33HH0e C aKTHBHOCTblO, K3K HanpHMep pauil0HaAH3aUHH 
HMeeT HCCAeAOBaTeAbCKHÍi xapaKTep. TeopHH He rapMOHHpyeT c npaKTHKOH, ecAH ynycTHTb 
H3 BHAa Becb KOMnAeKC 33K0H0B, AeííCTByiOIUHX B MÍH3HH. 

noAbCKan KOHuenuHH o 3BCHLHX npouecca oöyMeHHH CMHTaeT CBH3b Teopmi c npax-
THKOIÍ HeOÖXOAHMbIM COCTaBHbIM SACAieHTOAl M OÖipeH npeAnOCblAKOÍI AHAaKTHMeCKOfi AeH-
TeAbHOCTH, H noSTOAiy TpeöyeT OT neAarora yqHTbiBaTb STOT OCHOBHOÍÍ ripuHunri H C03AaTb 
HeoöxoAHMbie ycAOBHH AAH ero npHMeHeHHH. TaKHM 0Öpa30M 3Ta KOHuenuHH orpaHHMHBaeT 
OAHOCTopoHHHe MeTOAbi, cooöiuaioipHe roTOBbie 3H3HHH, H 3acT3BAHeT yMHTeAH noAAep>KHBaTb 
aKTHBHOCTb yqeHHKOB, CBH33HHyio c no3HaHHeM, co3AaTb ycAOBHH HenocpeACTBeHHoro KOH-
TaKTa c AeHCTBHTeAbHOCTbro. A 3TO oöeperaeT npenouaBaTeAH OT BepöaAH3Ma M OT npeACTaB-
AeHHH <'3HUHKA0neAHMeCKHX» 3H3HHH. KOHeMHO OMeHb TpyflHO COKpaTHTb M3CTH OTACJIbHblX 
BbicTynAeHHH c TSKHAI pacqeTOM, MTOÖH MHTaTeAb CMor BHiiKHyTb B cyTb cnopHoíí npoÖAeMbi, 
HO BCe H<e 3T0 eAHHCTBeHHblH nyTb AAH OCBeiUeHHH CXOAHblX HAH pa3AHMHbIX TOMeK 3peHHH.. 

4. 3adaau nocAe nedaeoeunecKoeo coeeiyamia 

BAME TaKoíí cjiparMeHTapHbiH oö3op MaTepiiaAa KOHijiepeHuHH nouHHMaeT MHOHCCCTBO 
noAypa3peuieHHbix HAH COBCCM Hepa3pemeHHbix BonpocoB. CcbiAancb Ha Te3HCbi cr,e3Aa nap-

\ 
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THH, JIMAO Mampau oöpamaeT BHHIVIAHHE HA TO, MTO npoBeAcmie petjiopMbi oGyMeiinsi CTOHT 
Sojibineíi MacTbio eipe nepeA HaMH. MoweT öbiTb, nev6yAeT npeyBejiHMeHeM yTBepwASTb, — 
CKAAAJI OH, — MTO e oÖAacmu co3danua ueoöxoduMbtx nedazozuiecmx ycAoeuü ocmaemcn mciKMce 
eiye MHOZO paőombi. 

3naji HCTHHHoe noJio>i<eiine, OAHHM H3 ycjioBHíí BCHKOTO cepbe3Horo npoABMmeni-m 
HBjmeTCH pacmHpeHHe opianH3annoHHbix OCHOB HayKH BocnnTannji. 

r ioc j ie 3Toro MOWHO owHAaTb, — KaK STO BbipaaHJi Ultmdop Hadb, — MTO PACUJHPHTCH 
ywe HMeiomancH CBH3b MEWAY TeopeTHKaMH AHAaKTHKH H neAaroraMH, 3aHH.\iaIOIHHMHCH 
TBopMecKHM npaKTHMecKHM TpyAOM: npeAcraBHTCH HaöjnonaTb HaA c.viejioíi, MHHmiaTMBHOíí, 
npaKTHKOÍÍ HanpaBjieHHOH Ha pa3BHTHe oöyMemm H opeHHBaTb pe3yjibTaTbi. H STO BCPOHTIIO 
JJBHTCH yCJIOBHCM TOTO, MTOÖbl TeopHH CnOLUJia HeBCTpeMy» SKCnepHíMCIITaM, npH nOMOmH KOTO-
pbix npaKTHKa OMCBHAHLIM oöpaao.M nineT Bee jiyMmwe H jiyHume peiiieHHH B oöJiacTH CTpyK-
Typu nponecca oöyMCHHH, TO ecTb nocTpoemm yMe6Hbix yp0K0B. 

3a npomenume necamjieruH nenaroran crajia K-pynuoü HAyKOM H, cypn no BCCM npn-
3HanaM, oHa H ocTaHeTCH TaKOBOH. Ro Tex nop, noná MH He cneJiaeM Bee cnenyiomHe H3 STOTO 
BblBOAbí, Mbl MO>KCM JlMÜIb IiepCMHCJIKTb 33A3MH. I"l0 CyTH ACJia, 3THM 3aHHMajI0Cb H MOKAy-
HapoAHOe neAarorHMecKoe coBemaHHe. 

IlocjieAOBaTejibHoctb H Teivinbi npHÖjiHweHHH K HayMHO KOHTpojinpytMOMy ocymecT-
BJieHHIO 3THX 33A3M 33BIÍCHT OT B03M0)KH0CTeíí H TeMHOB pa3BHTHH HayKH. 

I 
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I N T E R N A T I O N A L - P E D A G O G I C A L C O N F E R E N C E 
IN B U D A P E S T 

The representatives of the pedagogical institutes of the Soviet Union and those 
of the people's democracies countries were invited by.the Pedagogical Committee of the 
Hungárián Academy of Sciences under the auspices of the II Department of the Academy 
to a pedagogical conference for October 4th and 5th 1962. 

. The main report of the conference on Structural questions of the didactic process 
was made by SÁNDOR NAGY. Its whole text had been published in advance in the 2nd 
number of this year of the Magyar Pedagógia (Hungárián Pedagógia), and the guests 
from abroad received it in translation in time. JÓZSEF SZARKA, GYULA FEHÉRVÁRI and 
ÁRPÁD KISS, delivered correferata to the main report upon invitaton. 

At the conference M. A. DANYILOV (Moscow), HEINZ LEHMANN (Drezden), M. 
PENCHERSKTC (Warsaw), PAUL POPESCU-NEVEANU (Bucuresti) , JOZEF VANA (Prague), 
HRISTO VASILJEV (Sofia) foreign, SZILÁRD FALUDI, LÁSZLÓ FARAGÓ, LÁSZLÓ GÁSPÁR, 
BÉLA JAUSZ, FERENC JUHÁSZ, LÁSZLÓ KELEMEN, ISTVÁN SZOKOLSZKY,JUDIT VERESS 
Hungárián participants were contributing. JÓZSEF BÁNFALVI, had sent in a written contri-
butiön. The Pedagogical Committee held an additional continuous extended session on 
November 19th so as to give a hearing to those Hungárián participants who had no possibi-
lity of remarking in the course of the two day's conference. This meeting was conducted by 
JÓZSEF SZARKA, i ts issues were summed u p b y SÁNDOR NAGY. FERENC ÁBENT, GYÖRGY 
ÁGOSTON, LÁSZLÓ BALASSA, ISTVÁN BORI, LAJOS HORVÁTH, SÁNDOR KOMLÓSI, LÁSZLÓ 
KÖRTVÉLYESI, LAJOS MAKAI, EMIL MOLNÁR, LAJOS SZATHMÁRY, ALFRÉD TEMESI, GÁBOR 
TÓTH joined in discussion: 

Preliminary steps in the conference were taken by an organizing committee consist-
ing of certain members of the Pedagogical Committee; in its successful accomplishment 
MÁRTON FARKAS took part on the authority of the II Department, and GÁBOR TÓTH 
as invited in particular. 

The foreign and Hungárián guests were greeted by LÁSZLÓ MÁTRAI on behalf of 
the Presidency of the Hungárián Academy of Sciencés. In the large audience representing 
all strata of the pedagogues JENŐ LUGOSSY, deputy minister, too, was present. 

The material of the international pedagogical conference will be published by the 
Pedagogical Committee in Hungárián. As much as the extent of a report permits, parts 
of it should be emphasized hereby, grouped round a few important problems. 

First of all, independtly of the progress made in the matter discussed, the mere 
fact of holding the international conference itself is to be appreciated oh the basis of its pers-
pectives promising in two directions. 

I t is the first notable evidence that the Hungárián Academy of Sciences turns with 
a greater readiness than did so far to stand by the science of education, reckoning with 
the consequences of the reality worded by LÁSZLÓ MÁTRAI in his opening speech as follows: 

In the years gone the by board of the II. Department of the Hungárián Academy of 
Sciences repeatedly dealt with the situation, problems and perspectives of the science 
of education. This is to be perfectly understooá in such era in which social responsibility 
for this science is growing considerably compared to anything happened so far, con-
sequently its weight and influence has necessarily to grow. 
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But the perfect understanding of the participants of the conference experessed so 
•often has to be qualified to be full of promise in the desire that an international organiza-
tion and coordination of pedagogical researches are urgently needed, at least in case of 
•certain spheres of problems. It has beeen stated very often by us as well as by others that 
institutes of peoples living in neighbourhood of one another are working hard in solving 
similar problems without knowing the results or cares of one another, without making an 
attempt at joining forces there where it would obviously shorten experimentál phases, 
render results more reliable. 1 

Accordingly, one may, without moving excessively off the reality, think that, in 
•solving quite a number of such new problems as have been drafted by the conference 
and — a few of them — will be detailed in the following passages, the educational practice 
may rest on a scientific őrien tation more reliable and more controlled than so far. 

1. Securing Pedagogical Conditions for the Reform of Public Education 

Participants of the conference are dealing with the reform of public education, with-
in this with the structural analysis of didactics as an object, and as a way and means seen 
together with the object. New objects and tasks may not efficiently be set by referring 
to an out of date means system. 

There come into the limelight — said LÁSZLÓ MÁTRAI right at the opening of the 
•conference — those research tasks that are destined to create the pedagogical conditions 
of putting the law (III. 1961) into force on a level as high as posssible. SÁNDOR NAGY 
added to it fortwith as follows: ') 

The law ,of the government of our People's Republic connected with the school 
reform clearly determines the perspective standing before our schools. We have to 
educate active, initiative, creative people partaking in building socialism with useful work. 
For this it is, of course, an indispensable condition the creative nature of the school work, 
such further development of instruction — education that the creative work should form 
the basis of shaping personality, of the communist education. 

For this, Lowever, the method of school teaching until now has to be changed. 
In realizing the school reform, in creating the new school, the clue to further succes-

ses in decisively in the hands of the pedagogues. . . The most modern objects of education 
cannot be reálized with old, often out of date means — said GYULA FEHÉRVÁRI. And ISTVÁN 
SZOKOLSZKY attempted to delineate the picture of a class learning by working. We have 
to pass beyond — he said — the deplorable opinion inveterated deeply that activization 
•of the pupils means to draw them into collective work by way of conversation. We have to 
•go beyond this standpoint and lay stress upon the work of the pupils with own exertion. 
Situations are to be created in which not a common work in the traditional sense of 
the word is going on but the pupils work independently, do work by writing, measure, 
•construct, make observations, do all school work according to a plan independently. In 
the meantime the pedagogue is going about among the forms keeping an eye on how 
work is going on, controlling, evaluating and helping if need be. 

The way of looking at the new tasks and didactic process essentially different from 
that till now appears together alsó in the manifestations of the foreign participants. 

About the question of reorganization of school system and parallel of the improve-
ment of didactic process M. A. DANYILOV was addressing in generál. 

The specialists — he said — study the didactic process with particular attention. 
In the Soviet Union where the transformation óf the school system started before more 
than four decades. . '. schools endeavour to equip the new generation growing up with real 
scientific knowledges,to arouse and establish in every pupil lastingly the interest in science, 
the love of science, to make creative work attractive for them and to qualify them for 
certain trade. Schools endeavour to improve in generál in the pupils the ábility of using 
their knowledges in life with adeptness and economically and to familiarize them with the 
bases of the dialectical materialistic ideology. . . 
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We are recalliiig still hereby some.cliaracteristic statements of other foreign contri-
butors proceeding from manifestation of generál facts towards mentioning more specific-
problems. 

P O P E S C T T - N E V E A N T J emphasized that, in socialist countries, schools did the long-
way of the development and renewal in a short time. We are advancing constantly, the 
mass of the knowledges acquired in school keeps growing from year to year, the level of 
development of the pupils in all directions improves in the same way owing to the increas-
ing efficiency of education. The situation, however, is that schools have to satisfy, new, 
greater requirements. The rate of development of the school, tliat of the improvement of 
tempó achievements is still obviouslv behind the rapid stroke of the development of 
society, science and technics. . . . 

A situation took shape withus — H E I N Z L E H M A N N ÍS arguing — that certain teaeher 
were of opinion that every tliing would be solved bv school reform, new law, new curricula 
and textbooks i.e. people would be changed by them. It is not evident for every man even 
that today either that the new objects of new law and education will only be effective if 
every pedagogue in every lesson brings something qualitatively new. and better into the 
didactic — educational ptocess. 

By the other three foreign contribntors one or the other side of the problems was-* 
elucidated. -• 

H B I S T O V A S E L J E V , - concerning to the generál school is stating that there mainly 
the development of mentái abilities — attention, observing power, memory, imagination,. 
thinking, etc.— is to be prömoted. That is one of the fundamental tasks very important 
from point öf view of success in generál schools. One of M. P E N C H E B S K X F ' S many important. 
statements, too, emphasized this side of the school pedagogy. According to it the reform 
of the plan of tuition (curriculum) has to be based upon the creation of such a connection 
between theory and practice as secures that the knowledges of the pupils required ín school' 
should serve for means of analyzing phenomena seen in evervdav life, and they should be 

• the factors of intellectual development and ideology of the pupils. The instruction has to-
direct the pupils' thinking, to help them in putting questions and in making out the 
answers, to develop the ability of valuation and- choice in them, to further in them the-
shaping of the claim to a personal participation in the process of social development as 
well as in the cultural development of the country and the whole world. At last the 
Czech J O Z E E Y A N A devoted all his lecture to tlieanalysis of the process of learning reasoning-
as follows: The education of the new personality is the essential constituting element for 
building the communist society. If we want to attain that the science — that takes off 
the spontaneity in the socialist and communist society in .every respéct, — should lend 
efficient aid in solving problems connected with the education of the people of the new 
social epocb and lead to such perceptions on the hasis of which the educating activity may 
be directed successfully, then we have to break with the traditional solution of pedagogical' 
problems, to go bevond the empirism and subjectivism until now, to learn from other, 
fast developing fields of the science, to utilize the technics so developed today, to look for 
new wavs, to work out new methods. . . The aptitude to be reshaped is identical with the 
ability of learning, of acquiring the new attitűdé and the new habits. The idea of learning 
spreads over all such areas and forms.of humán attitűdé that shapes themself or develöp, 
respectively, under the effect of experiences. . . Therefore, he deems to be decisive dealing; 

. thoroughly with the psychology of learning, and its eonsidering it at the analyses 
referring to the didactic process. 

2. Overall Sense of Modernizcilion 

He who has read attentively the problems touched in point one, cannot have any-
doubt that the practical modern realization of the didactic process may not be explained 
in a way that modernization should extend only to certain components of the process. 
And what is more, evidently. it is not going only about instruction. 
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SÁNDOR NAGY has already emphasized that the object of analysis is the didactic 
process in its entirety. In order that this process should grow a creative work on a higher level 
than it is at present, not only structural relations, but alsó conditions of way of looking 
must be born in mind. He alsó men tioned that endeavours of modernization spread over 
the entirety of the education; it would not be expedient to look simply for its conditions 
only in the didactic process. 

This latter standpoint has been stressed by JÓZSEF SZARKA in his lecture: The 
•questions of modernizing the didactic and educational process are contiguous. The points 
•of contact and connection are obvious here, the didactic process, namely, is part of the 
process of education. "It seems — he said — that the passivity of the pupil, the methods 
inciting to passivity, to one-sided reception are eritized and censured írom point of view 
•of the instruction, only mijre exactly, of the intellectual education, though they might be 
censured, at least so much, alsó from point of view of morál education. . ." 

From among the Hungárián contributors just one remark of SZILÁRD FALUD I 
should be mentioned here. He has been arguing that the modernization of the didactic 
process can really be carried out only if its requirements liave already been taken into con-
sideration at working up the substance of the instruction. Are fundamental expertnesses 
and proinptitudes not developing in a satisfactory way? Has instruction no satisfying 
•educational effect? Why is that so? It is so because instruction is often "broadly" inter-
preted,- it is only this that is .regarded alsó instead of education; it is not taken into 
consideration that instruction is a part and means of the education. 

The foreign participants deal with the problem more in detail or more sparingly 
according to their choice of subject. M. A. DANYILOV mentions only so much that it is 
a task not be put off any longer to work out a generál elaborate theory of instruction 
and education. The essence of the question, the uncleared state of the whole and the part 
of the taxological point of view has been made clear by JOZEF VANA:. . . pedagogy is, 
essentially, divided into two parts, the one is didactics, the theory of the process of 
instruction, i.e. of the process in the course of which pupils acquire knowledges and 
aptitude; the other is the theory of education, in the rangé of which all .the constituent 
elements of education are studied with the exception of the intellectual one which is 
treated of in didactics, in the theory of instruction. But do pupils not aquire certain 
knowledges ánd habits alsó in the course of the morál and aesthetic education? And is 
it not the task of instruction to meet all the relations of education and the many-sided 
developmeri I of pupils? 

He upholds the view that, if people approached the systematization of plienomena 
belonging to the scope of education from the side of learning, they would attairí conside-

' rable progress surely in two lines: on the one hand, there would be no need for dividing a 
homogeneous process according to different points of view, on the other, the possibili-
ties of a scientific examination óf the whole process, or of one of its components, res-
pectively, would be growing. 

The overall importance, of modernization bearing on the whole rangé of the edu-
cation, has been emphasized by several Hungárián contributors, too. 

3. Didactic Process and Learning 

According to SÁNDOR NAGY'S definition, instruction is a joint work of educalor and 
of all the pupils. As' such it requires, and more emphatically than so far, the trend towards 
learning (and not towards the form of imparting). Motivation, SÁNDOR NAGY said for 
example, is an instruction-psychologic relation of didactic process, and as such, is more 
important than we could point it out so far (it is about the motivation of learning). In the 
introductory lecture motivation and object have been brought into connection, applica-
bility and the importance of application have been emphasized. The known structural 
components of the didactic process (1. confronting pupils with the facts, observation, 
gaining experiences, 2. analysis, 3. abstraction, generalizations, 4. consolidation, fixing, 
systematization, 5. application, 6. control) were presented thus, in such a systematic division 
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hat the first four, subordinated to the main idea of acquisition of knowledges, and the 
application have been opposed as such a main requirement the proportion of which has-
to be improved within the whole. With all the components independent activity, the 
possibility of collective work, etc. have been referred to. 

JÓZSEF SZARKA set forth the necessity that learning should grow an inteUigent 
activity of creating nature, and the educative efficiency of instruction should increase by it. 
He, concretely, sees the most essential structural modernization of the process of education 
in the fact "that, against the methods of ethical verbalism flooding everything with words 
and insisting one-sidedly on influencing consciousness, the practice, the action, the beha-
viour in concrete situations, the proof of morál courage get place. . . It is not only a 
structural question. . . It is the question rather of the way of looking, the substance, the 
generál methodology but, expressly, that of the quálity of the structure of process, too. . ." 

GYULA FEHÉRVÁRI, too, thinks of utilizing certain results of the independent 
learning when analyzing the tendency of the so-called "extending" the instructional 
process mentioned by SÁNDOR NAGY: Our pupils acquire masses of knowledge elements, 
experiences both during and after school-hours (home surroundings, work in youth 
organizations and in factories, radio, television, film, readings, etc.). One has to reckon 
with all these. We have to take notice that school, alone, is not able to teach pupils every-
thing, cannot form people entirelv accomplished, therefore one of thé important criteria of 
the success of its work in what measure is able to grow directing in the social effect-ensemble, 
referring this effect to both the time of schooling age and the period after finishing school. 
By this thought stress is laid upon the importance of developing inner forces, abilities. 

ÁRPÁD KISS; making known the issues of the observations belonging to the scope 
of valuation, has pointed to changes occurred to pupils as for the basis of valuation. The 
pedagogical work, by all its nature — he said — is such as its efficiency cannot be evalua-
ted by the aid of proceedings suitable to other kinds of work. Since all its results have 
to be seen and established in children, in pupils, the work of the pedagogues, too, can 
incompletely be qualified on the basis of the external observation. The fact that the 
pedagogue was working well has to be measurable upon the thinking more developed of 
the pupil, on his knowledge increased, onhis behaviour more conscious and more socialized, 
on his morál yiews, on higher level of his ideology, taste and claims. Consequently, in the 
first place, the pedagogue himself (herself) has to get aid so as to able to appreciate his 
work like this. 

The connection between the didactic process and the substance of instruction is 
emphasized by SZILÁRD FALUDI, the necessity of making pupils act independently in all 
the possible directions by ISTVÁN SZOKOLSZKY, in teaching a subjects the analysis of 
operation systems adequate to the logic of the subject, the introduction of pupils to these 
operations by LÁszió KELEMEN, the importance of motivation by LÁSZLÓ GÁSPÁR, somé 
results in learning cwing to working out new working methods by JUDIT VERESS, the 
significance of the role of sentiments by FERENC JUHÁSZ. In connection with teaching 
mathematics, LÁSZLÓ FARAGÓ has said as follows: "The formula of not to do anything 
instead of them (pupils) they are able to do, applied to our subject has to be rephrased 
thus: here the pupils have to do all, for we cannot do anything instead of them." 

Divergences though might have been in turn of mind of the respective Hungárián 
contributors, the conference took stand on such learning as affords the strongest stimula-
tion and aid to independent work. 

In order to make manifest as how vivid this problem is alsó in other countries, we 
impart hereby Heinz Lehmann's report of using up time about 50 lessons with 18 peda-
gogues. According to this the subject teachers used the time at disposal as follows: 

Minutes Per cent 
50 lessons used by the pedagogues for 2250 10Ö 

a) explaining generál organization questions or those con-
nected with teaching 138 6,1 

b) controlling work 186_ 8,3 
c) imparting new matter (lecture) 279 12,4 
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Minutes Per cent 
778 34,6 
142 6,3 
278 12,4 

t y 
8 0,4 

177 7,9 
42 1,8 
14 0,6 

131 5,8 
77 3,4 

d) working up new matter in the course of conversation 
e) fixing new matter in the course of conversations 
f ) fixing new matter in form of repetition and summary 
g) practising in the framework of independent didactic par 

of the lesson 
h) dictating facts elaborated and coherences, or copying 

from blackboard 
i) setting homeworks 
j) controlling homeworks 
k) independent work of pupils done during the lesson 
l) because of late beginning of teaching have gone lost 
For such work — said Lehmann — in the course of which pupils get the upper 

and of their problems without being helped by teacher and thinking independently for 
given time, they used essentially only 5.8% per cent of the lesson. 

In connection with the structure of didactic process reviewed in the main report, 
f. A. DANYILOV has remarked (examining the question from the side of learning, about. 
-hat a wprk of his was published in 1960) as follows: 

Ali authors perfectly understand that the didactic process tends towards definite 
bjects at all times, and there is a close connection among its elements. 

. . . one scheme or the other when considering it as the abstract expression of the 
rocess of acquring knowledges, aptitudes ánd habits, cannot be objected to. But the 
ehemes like these are not useful by all means, even may be harmful. 

In reál life everything is more complicated and the scheme simplifies the didactió 
rocess to a high degree; a) the first phase of instruction is setting the problem to be 
nown, i.e. bringing about the situation denating the problem eliciting the inner activity 
f pupils. No real didactic process can exist without it. Facing things in itself still does not 
ring about the activity, does not get one to do active observation; b) the scheme produces 
he image of unchanged, linear succession of the elements of didactic process and this, 
owever, is wrong. Often it is useful to begin with the "application", or with the solution 
f the problem, etc. In reality the succession of the elements is rather spirallike. There is 
o doubt about it either that the elements enumerated in the scheme are found in the 
rocess of learning. But their succession is determined by the logic of the process of learning. 

The logic of the process of learning is determined indeed by the logic of the subject, 
ut not exclusively. The logic of the process of learning is the objective conformity to rules , 
f the process of learning characterized by the fact that every step of learning of the pupil, 
e. both the observation, the acquirement of the facts, the formation of notions, the 
evelopment of aptitudes and habits, and the practical application of the knowledges 
re necessary, lawful, fruitful and comprehensible to the pupils themselves. . . 

On the basis of the analysis of the process of learning JOZEF VANA is objecting to 
irtain notions not clearly separated (instruction, training, education): "It is not merely 
bout technical terms hereby but about such notions as are destined to express the 
cquiring of the knowledge of phenomena and processes in their essence. Aptitudes and . 
roperties are shaped in the process of learning, from what one is learning and on how one 
; learning depends the development of one's whole personality and education." ' 

At this point we have still to touch upon an addition M. PENCHERSKIJ has thought 
ecessary to set forth (partly máy be owing to the inaccurate translation of the text of 
íe main report, so through a misunderstanding) in connection with the kinds of applica-
on of knowledges. 

It would be perhaps good — said the. Polish delegate — to distinguish two kinds 
f the application of knowledges. The one, the "theoretical", one means that pupils, 
íainly by way of inference (the lecture is about this) gain new knowledges, in particular 
•om the substance known, by deduction. This mode of application of knowledges has been 
nown and applied already in Herbart's traditional school. An application of knowledges 
ke this does not belong to the scope of action, but is limited to the process of thinking. 
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To this kind of the application of knowledges belongs still that type of application 
mentioned in the lecture in which the pupil has to imitate a prescribed scheme of thinking 
e. g. the teacher analizes a certain text, and the pupil analyzes another text patterned 
after that. This type of application of knowledges requires more complicated operation of 
thinking than the simple deduction. This embraces already analyses, eomparisoh, inté-
gration of separate parts. 

Another form of application of knowledges is the real coupling of theory and 
practice. The application of a scientific law, or of a whole complex of various laws tending 
to an alteration of a certain kind of the reality, to productive activity is needed for it. 
It is the application of knoweldges like this that the socialist didactics keepin view (not 
forgetting its first forin either). It is in harmony with the principle that the object of 
science is not only to explain the world but alsó to change and improved it. 

In the application of knowledges like this a complex of various laws plays role most 
often and certain laws may act in different ways in the course of their application,- may 
accelerate or retard taking place of results waited for, may altér their interaction. Dis-
covering a law complex like this and consequences of its effect may lead to discovery of 
new laws. Such application of knowledges combined with action is of researching nature 
-e. g. the rationalization. Theory is not in harmony with practice if it does not take into 
consideration the whole complex of all the laws acting in the reality. 

The Polish -conception of the links of didactic process regards the connection of 
theory and practice as an indispensable constituting element and generál condition of 
didactic activity; therefore it makes obligatory for the pedagogue to take into con-
sideration this basis principle and the creation of relations necessary to its application: 
In this way it restricts the one-sidedness of the methods imparting ready knowledges and 
compels the teacher to stimulate the pupils' activity connected with knowledges, to 
create the relations of the direct contact with the reality. Thus the same preserves it from 
verbalism and from imparting encyclopedic knowledge. . : 

It is of course very difficult to abridge detached parts of lecture so that the reader 
should be able to look in the essence of the problem discussed: it is, however, the unique 
way to clear up views agreeing or differing in certain regards . 

4. Tasks afler the Conference 

A survey however fragmentary of the material of the conference like this raises 
musses of joint problems solved or unsolved. LÁSZLÓ MÁTRAI, reminding the guiding 
principles of the party congress, calls attention to that the realization of didactic reform 
follows for the most part hereafter. It is perhaps not exaggeration to state — he said — 
that there is still very much to do regarding the creation of the necessary pedagogical conditions. 

Knowing the situation, one of the conditions of all eonsiderable progress is broaden-
ing the established bases of the science of education. 

It is to be expected that — as SÁNDOR NAGY expressed — the connection of. the 
theoretical scientists of didactics as well as of the pedagogues working creatively in 
practice existant alsó in the course of the works so far becomes wider, in the future 
that there opens possibility of observing the practice acting initiatively and coura-
geously of evaluating the results. And surely this is the condition alsó that the theory 
should go to meet experimentings with which the practice looks obviously for better and 
better solutions regarding the structure of didactic process and the building up teaching 
lessons respectively." 

Pedagogy grew a great science during the last decades and, to all appearances, 
so it remains. As long as we do not draw all conclusions of that, we only can teli over tasks. 
The international conference, too, has done essentially so. As to in what order and in what 
pace can we come nearer to their realization, controlled scientifically, it depends on the 
possibilities and quickness of the development of science. 
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