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NAGY SANDOR

A LENINI ISMERETELMELET Es A MODERN
DIDAKTIKAI KONCEPCIO

£

LENIN gnoszeol6giai munkéssidga és oroksége, mindenekelstt a ,,Materializ-
mus és empiriokriticizmus’’ cimi nagy miive, kézvetleniil és attételeken keresz-
tiil szinte felmérhetetleniil fontos hatast gyakorol a modern didaktikai gondol-
kodas formalédasara, a didaktikai koncepcié fejlédésére. Mivel azonban néha
ezt a befolyast csupdn egy-két lenini tétel kozvetlen hatasara szoktik lesziiki-
teni, Gjabban pedig az drvendetesen erdsédé szocioldgiai és pszicholégiai vonat-
kozésok mellett a didaktika ismeretelméleti héattere mintha esetenként hat-

térbe is szorulna — érdemes és sziikséges néhiny reflexié erejéig kozelebbrsl
megtekinteni azokat az osszefliggéseket, melyek ezen a téren felmutathaték.

Minthogy a didaktika kozponti kérdései kozé tartoznak mindenekelstt a
tanitds és tanulds fogalmanak, az oktatds folyamatiaban lezajlé megismerés
mibenlétének s e megismerés szerkezetének kérdései, magatdl értetdds, hogy
az ismeretelméleti dHaspontot, melyet a didaktikai kutatas és gyakorlat kép-
visel, alapvetdnek kell tartanunk. Amiképpen a mindenkori didaktikai koncepcié
magin viselte a mindenkori gnoszeolégia ismérveit, nem lehet ez masként a
szoclalista pedagégia rendszerén belil miivelt dldaktlkaval sem. Es bar kozis-
mert dolog, hogy az oktataselmélet és maga az oktatds mint a pedagégiai
eszkozrendszer része, f6képpen pszichologiai tételek, térvények alkalmazast
teriilete, ez semmiképpen sem takarhatja el eléliink azt a tényt, hogy a didaktika

aJatlagos (autochton) mondanivaléja mégétt épplgy, mint az dltala alkalma-

zott pszicholégiai ismerctek mogott mindeniitt jol kivehetd ismeretelméleti
fundamentumok vannak. Magénak a pszmhologlanak az esetében is adva van a
vilagnézeti-filozéfiai bazis a megismerés lényegét illet§ allaspontokban.

Amde az ismeretelméleti tételek, éppen mert egy dialektikus materialista
ismeretelméletrdl van sz6, a metafizikus- jellegii gondolkodas hatdsanak évtizedei
és évszizadai utdn nem maérél holnapra hatolnak be oly mélyen a didaktikai
kutatasba és a pedagégiai gyakorlatba, hogy minden tovabbi nélkiil elmond-
hatnink: ez az elmélet és gyakorlat mar k1e1eg1t0 differencidltsagi és mélységi
fokban valt dialektikussa.

Nagy és nem konnyd torténelmi feladatrél van szd, amlkor a lenini-ismeret-
elméleti tételek valéban dialektikus értelmezésének legalabb a legfébb konzek-
vencidit le akarjuk vonni; ezt pedig mindenképpen meg kell tenniink a szélesen
értelmezett pedagégiai gyakorlat szamdra is, mert itt nem egyszerlien néhdny -
filoz6fiai tételrsl, hanem éppen a korszer( 1skolar01 a modern oktatas’ gyakorla-'
tardl van sz6.

Az aldbbiakban ezt szeretnénk bizonyitani, nem annyira lenini citdtumokkal,
mint inkabb a leninizmus értelmében, a leninizmus 4ltal inspiralt szellemben.
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A helyzet megértéséhez célszer(i a negyedszizaddal ezel6tti miltbél kiindulni,
amikor még viszonylag széleskbriien uralkodott nalunk (ahogy mas orszagokban
is) néhany olyan didaktikai rendszer, mely idealista filozéfiai felfogasok
bazisan nyugodott. A herbartidnus didaktikai felfogds — amint kozismert —
az idealista empirizmus talajan &llt. Mas didaktikai koncepcidék az idealista
érielemben vett racionalizmust tekintették ismeretelméleti bazisuknak (mint
pl. az (n. modernista dramlatok némelyike). Ami pedig a pedagégiai gyakorlatot
illeti, taldn nem talzas azt allitani: nagy részében szintén az empirizmus, de
nem az idealista, hanenr inkabb a naiv materializmusra emlékeztet$ empirizmus
talajan allt. Kivélé pedagobgusok. szazai és pedagégusképz6 intézmények tanirai
vallottdk a ,,szemléletesség” és a ,,cselekvs szemléltetés” elveit, s ezekkel az
elvekkel egyetemben j6zan empirikus allaspontot képviseltek. Ez gyakorldtilag
nem kevesebbet jelentett, mint azt, hogy az uralkodé pedagégiai elméletek
filozéfiailag is megfogalmazott idealista ismeretelméleti platformja mellett
gyakorlatilag viszonylag széles kériokre kiterjeds ,;hétkéznapi empirizmus’
(mindenesetre jézan és a materializmus bizonyos jegyeit magan visel§ empiriz-
mus) volt regisztralhaté. Ennek a felfogasnak a szamara mindenkor képtelen-
ségnek tintek volna azok a nézetek, ha egyaltalan behatéan foglalkoztattak
volna, melyek arra vonatkoztak, hogy a jelenségek mogostti lenyeg, a fenome-
nonok mogotti szubsztancia 16tezd valami-e, hogy a megismerés elvileg lehet-
séges-e, vagy a transzcenzus jelensége (a transzcenzus a jelenségek viligabol a
magéaban valé viliagba) az oktatas gyakorlata szaméra milyen esetleges konzek-
vencidkkal jar. Ez a jézan, gyakorlatias felfogas, ez az egyszerdi értelemben
felfogott, materialista szinezeti empirizmus magatél értet6ddnek tekintette,
hogy a megismerés lehetséges, hogy az érzetek és észlelések objektiv létezdk
megjelenésel a gyermeki megismerésben, hogy a transzcenzussal kapesolatban
semmiféle okoskodasra nincs sziikség a kézoktatdsiigy hétkoznapi gyakorlata-
ban.

Ez a helyzet sokféle poznlvumot tartalmazott; egyféle jozan ellendllast min-
denesetre mutatott kiillonboz8 idealista fllozoflal_aramlatokkal szemben, bele-
értve a masodik vilaghébort elstt és alatt elterjedt s a megismerést tagad()
elméleteket, tébbek kozdtt a’” megismerés tragikumit meghirdeté polgari filo-
z6fiai dllaspontot. Ez az ellenallas vagy legalabbis ez a kézémbiosségben meg-
nyilvanulé pedagégiai attittid — bizonyos értelemben — valéban pozitivum.

Amikor azonban a felszabadulas utdn a dialektikus materializmusnak a meg-
ismeréssel kapcsolatos allaspontjat s az iskolai megismerésre nézve természet-
szerien ad6dé konzekvencidit kellett egyrészt a_ didaktikai ‘elméletben, mas-
részt a pedagégiai gyakorlatban érvényre juttatni, akkor — SdetOS médon —
a fonakja is megmutatkozott az 1ment pozitivnak mondott attitlidnek. A helyzet
ilyetén alakuldsdban tébbféle ok is kozrejatszott. Egyrészt a régebben pozitiv-
nak mingsiilé magatartas, a filozéfiai iskoldkkal szembeni kzombésség — amint
kideriilt — esetenként a felszines filozofiai képzettséggel is egyiitt jart. Egy masik,
nem kevésbé lényeges ok pedig abban jelslheté meg, hogy a felszabadulaskor
és azt megelézden ,,porondon levé” pedagégiai felfogasok bizonyos értelemben
nafilozéfikus magatartast” tanusitottak. Ez ugyan elsé pillanatban meglepden
hangzik, végs8 soron azonban mind a herbartidnus, mind az ellene ,,forradalmi
mezben” felvonulé. modernista irdnyzatok egyképpen elmarasztalhaték ebben
a tekintetben. A herbartianizmus abbél indult ki, hogy a nevelés céljat az etika,
a célhoz vezet§ utat pedig a pszicholégia mutatja meg. Igy azonban — végsé
‘soron.— nemcsak a pedagégia val6di, autochton targya maradt ki a szamvetés-

2



bél s egy specidlis pedagégiai teleolégia (s még inkabb egy differencialt nevelés-
filoz6fia) igazi lehetdsége, de voltaképpen az etika kivételével magénak a filo-
z6fidnak is jelentds része. A herbartizmus nemcsak megengedte; de — amint a
térténelem bebizonyl’totta — egyenesen lehetdvé tette, hogy valaki a megismerés
sartikulacidjat” a leghétkoznapibb prakticizmus oldalarél, formélisan értel-
mezze. Ami viszont a herbartianizmus ellen felvonulé tn. modernista -aramlato-
kat illeti, melyek mér a nevelés célja irant sem érdeklédtek (s igy még az etikén
. keresztil a filozéfidhoz torténd kapesoléddsukat sem igyekeztek manifesztalni),
kozismerten mindenestSl egyféle pszicholdgiai koneepeid fuggvenyeve tették a
pedagégiat.

Nem lehet csodalkozni, hogy ez a helyzet nem tette kulonosebben érzékennyé
a pedagdgiai ,,kO/gondolkodast a filozo6fiai s ezen beliil specidlisan az ismeret-
elméleti -Osszefiiggések irant. Mindehhez hozzad kell veénniink a gondolkodis
metafizikus beallitottsagat, s igy olyan ,kiozegre’” bukkanunk, amelyen — ért-
het6 médon — a lenini ismeretelméleti tételek nem egykonnyen vagy csak
bizonyos leegyszeriisitésekkel hatoltak at. Igy kdvetkezett be, hogy a hires
tételt, mely szerint ,z eleven szemlélettsl az elvont gondolkodésig s ettdl a
gyakorlatlg — ez az 1gazsag megisimerésének, az objektiv valésag megismerésé-
nek dialekttkus atja’ — sok esetben olyan merev egymasutanlsagkent értelmez-
ték a megismerésben, mely némileg a régi, metafizikus megismerési szakaszokra
emlékeztetett.

Ez nem volt rossz néven vehet8 a gyakorlattol, hiszen annak idején a peda-
goégiai tankonyvekben ZILLER és REIN fokozat-elméleteként a megismerés
lépesdzetének olyan metafizikus dbrazolasat talaltdk, melyben egymastol
elkiilénitett induktiv és deduktiv vonulata volt szemlélhetd a megismerés egy
tanitdsi 6rara esd ciklusanak. Az Abrazolat eléggé szuggesztiven fejezte ki,
hogy az 0] ismeret kozlése az induktiv jelenségek szférajaba tartozik, az ehhez
kiilsn csatlakozé alkalmazas pedig deduktiv jellegli didaktikai-akeis. A megis-
merés egészének ebben a sémaban megjelend absztrakciéja magdinak a meg-
ismerésnek, ennek a variabilis; szines, eleven folyamatnak valéban komoly
leegyszeriisitését mutatta, olyan leegyszeriisitését, amely az eredeti komplexitas-
bol mar szinte semmit sem tudott felmutatni. Kiilonosen azok szdméra azon-
ban, akik a tanitasban a valtozatos metodikai megoldésok keresését faraszténak
tartottak, ebben a leegysze1u51tett sémaban sok vonzd kényelmi szempont
Jelentkezett

A felszabadulassal bekovetkezett forradalmian nagy térsadalmi valtozdsnak
az egész addigi gondolkodasmoédot robbands-szerfien megrazkédtat6 légkorében
a nevelésfiloz6fianak érthet6 médon az volt a tobbek kozdtti nagy feladata,
hogy a tanitdstan aj ismeretelméleti alapjit képezd koncepceidt s ennek didak-
tikai alkalmazisat differencidltan elemezze, feltarja, magyarazza.

A nevelésfilozofiai kutatisok azonban mindmaig nem eléggé intenzivek.
A nevelésfilozofial elemzéseknek az oktatdsi folyamat filozéfiai alapjaira vonat-
koz6é kezdeményezései emellett hossza id6n at dogmatikus hatasoknak és befo-
lydsoknak is ald voltak vetve, melyek éppen a megismerés dialektikéjanak
kezdeményez8 feltarasat, e sokszinli folyamat belsé lehetdségeinek valéban
béator kifejtését eléggé nem osztonozték. -

Ilyen kériilmények kozott az az allitas, hogy ,,a mindenkori didaktikai kon-
cepeid magén viselte a mindenkori gnoszeolégia jegyeit, nem lehet ez masként a
szotialista pedagégia rendszerén beliill miivelt didaktikaval sem” — az allitas
masodik felét tekintve egyeldre csak viszonylagosnak tekintendd; megvalésula- .
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saért mmdenesetre még igen sokat kell tenniink. Mi az, amit eddig tenni tére-
kedtiink? :

Az elmalt években, pontosabban a kézvetleniil mogottink levs évtizedben
igyekeztiink -feltarni és leirni azokat a f6bb modelleket, melyek az oktatasi
folyamat uj ismeretet feldolgoz6 részeiben elvileg lehetségesek, gyakorlatilag
sziikségesek (és amelyeknek realiziléddsa a pedagégiai gyakorlatban mar meg
is kezdGdott; az emlitett modellek leirdsa tehat nem csupan a szocialista nevelési
célbél és -a megismerés lenini dialektikdjabol dedukalhatd, megkozelitésiik mar .
nemcsak a priori médon lehetséges, lianem méar bizonyos tapasztalati alapjuk
is van a pedagodgiai gyakorlatban, legalabb is e gyakorlat leginkabb ,,élenjars”
eseteiben). A korabbi egyoldaltan induktiv 1smeretfeldolgozasi ,,menettel”
szemben, mely még a ZILLER—REIN-féle hagyatékként jelentkezett s mely
magat az indukeiét is leegyszer(sitetten, differencidlatlanul és tagolatlanul
értelmezte, most olyan modellek valtak ismeretesekké, melyek lehetdvé tették
az oktatasi folyamat ] ismeretet kozvetitd fazisanak feltarasat, e fazison beliil
mutatkozé variaciok gazdagsiganak megmutatasat s ezeken beliil a megismerés
valodi dialektikajat. E modellek egytattal lehetévé tették, hogy a korabbi
ismeretkdzlési ,,;menet” tagolatlanul induktiv sémajat mint metaf1z1kus moniz-
must, egy olyan szisztémaval valisuk fel, melyben az egyes ismeretanyagok
]ellegehez jobban - alkalmazkodni tudé metodikai megoldasok pluralizmusa
valik ]ellemzove Ebben a munkaban kritikailag felhasznélni térekedtiink azt,
ami a régi iskola eljarasibdl felhasznalhat6é volt; tudomasul vettiik a havyoma-
nyos ismeretfeldolgozési modellt, de bels6leg ezt 1s tagoltuk, s a gyakorlat sza-.
mira az ebben rejl6 dialektikus lehetGséget hidként haszndltuk a modernebb
feldolgozast modellek elismeréséhez és alkalmazasahoz. [gy valt lehetségessé
tobbek kozott a kovetkez6 modellek regisztralasa és a gyakorlat szamara “valé
ajanldsa: .

a). az Gn. hagyomanyos 1smeretfeldolrroza51 modell melynek {8 ]ellemzo]e a
targyak, jelenségek, folyamatok alapvetoen induktiv jellegli megismerése; az
induktiv .,,menet” azonban tobbnyire nem jelent egyszerd sima indukeiét,
hanem.a.tények, elemzések és elsGdleges kovetkeztetések vissza-visszatérd eld-
fordulasa, vagyis kisebb indukcios fazisok szakaszos felbukkandsa jellemzi,
melyeket els6dleges rogzitések, s6t els6dleges alkalmazasok valasztanak el
egymast6l; mindezzel egyiitt az ismeret feldolgozdsanak ez az alapvetSen induk-
tiv utja a deduktiv kovetkeztetések (a korabbi ismeretek alkalmazasa kovet-
keztében beall6 dedukcidk) egész sorat s ebbil adédéan az indukeid és dedukcid
egységét jellegzetesen reprezentdlja;

b) a probléma-kiindulasa ismeretfeldolgozasi modell, melynek f§ jellegzetes-
sége, hogy hipotézisekkel, direkt es indirekt bizonyitésokkal az analitikus-szin-
tetikus gondolkodasi miiveletek mellett az intuitiv gondolkodas fokozott lehetd-
ségeivel operal; az ismeretfeldolgozas induktiv ,,vonulata’ mar korantsem kovet-
hetd olyan j6l figyelemmel, mint az el6z6 modellben; a kiil6nb6z6 b170ny1tasok
és cafolasok, a tenyeknek ezzel 6sszefiiggd cehranyos csoportositasa és a bizo-
nyitasok erdekében végrehajtott analizise belsleg differencialtabbnak tiiné
feldolgozasi lehetdséget tar elénk, mely szitkségképpen a gondolkodasi folya-
matok tréningjét is eltérd modon blzt091t]a mint az el§z6 modell;

¢) a cselekvésbdl kiinduld -ismeretfeldolgozas modellje; az aktiv ismeret-
szerzésnek. a mai pedagégiai gyakorlatban még kevésszer alkalmazott, elvileg
azonban — az interiorizacié lehetd3égeinek fokozasa, a gondolkodas és cselekvés
.egységének biztositasa kovetkeztében — magas didaktikai potencialt képviseld
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valtozata; annak az ismeretelméleti allaspontnak, mely szerint:a vildg meg-
ismerése a vilag atalakitasat célzé gyakorlati tevékenység eredménye, egyik {8
megkozelitési lehet8sége a didaktikai gyakorlatban; ,,a képességek -szakaszos
fejlesztésének elmélete” cimen ismert modern oktatasi felfogas reahzalasara
mindenekeltt alkalmas ismeretfeldolgozasi modell; - .

. d) 6nallé tanuléi megfigyelésekbdl (néha huzamosabb 1de1g tarté megfigyelé-
sekbdl), kisérletekbdl, tanuléi ,kutatdsokbél” . kiindulé ismeretfeldolgozasi
modell; ezaltal kﬁlbnﬁsképpen lehetdvé valik az an. ,,alkalmazé ismeretszerzés”,
részben a frontdalis osztdlymunkdkban kordbban elsajatitott ismeretek felhasz-
naldsa révén, részben egyes el§zetes ismeretfeldolgozasok mintiinak kvetése
Gtjan is, ami nagy jelentfségli abban a tekintetben, hogy ,,az életbe kikeriilve”
névendékeink onélldéan tudjanak 4j informéciékat szerezni; ennek a modellnek
az esetében a gyakorlatbdl kiindulé s oda visszatér§, a meglevd ismeretek kom-
binativ felhaszndlasat igényls, alapvet8en deduktiv jellegli megismerés elonyel
jutnak kiilénoésen elvenyre

e) vitdn és szemindriumi munkan alapulé lsmeretfeldolgozaSI modell, amely
az un. frontdlis osztalymunka egyoldalasidgait és latszélag kollektiv jellegi
ismeretfeldolgozasi munkajat a maga helyén jelentfsen kiegészitheti a valdodi
kollektiv ismeretszerzés nagy lehetségével; itt a hagyomdanyos induktiv menet
kénnyen attekinthetd folyamatahoz képest az induktiv és deduktiv kévetkez-
tetések, bizonyitasok, cafolasok, allité és tagado itéletek, ,,reduktiv’’ kovetkez-
tetések bonyolult és nem koénnyen irdnyithaté szovevényével van dolgunk,
mely azonban mind a gondolkodas ,,iskolaja”, mind alapvet8en fontos vilag-
nézeti kovetkeztetések bizonyité erejii felmutatasa szempontjabdl igen jelentds;
emellett a kollektivaban alkoté médon t6rténé dolgozni tudés, a kérdések demok-
ratikus megvitatisdnak megtanuldsa tekintetében is felmérhetetleniil hasz-
nos;

f) csoportmunkaban. térténd ismeretfeldolgozas modellje; 6nallé tényfel-
tarasok és elemzések, elsddleges &ltaldnositasok és bizonyitdsok, esetenként
proba-tévedés-szerii megoldasok, az elkdvetett tévedések azonmali onerdbél
torténd korrekciéjanak kiilonleges alkalmai, a frontdlis osztdlymunkaban lezaj-
lott analég ismeretfeldolgozisi modok alkalmazasdnak erdprébai s a manapsag
egyre erdteljesebben igényelt intuitiv jellegi gondolkodas, a kézvetlen belatas
fontos lehet8ségel valnak nyilvanvaléakka ebben a modellben, mely a mindern-
napi gyakorlatban t6r1énd alkalmazésat gatlé idGigényesség- ellenére is — meg-
hatérozott ardnyokban — nélkiilézhetetlen metodikaja a modern iskolanak;

g) individualizalt ismeretfeldolgozds modellje; informéciészerzések azonnali
alkalmazasokkal és ellendrzésekkel, kozvetlen visszacsatlolasi lehet§séggel, a
megismerésben valé el6rehaladas élményeivel; a gondolkodds valamennyi
miiveletének s a teljesitményképes-tudds szinte egész készletének latbavetésé-
vel; a szokvényos frontdlis osztdlymunka oly gyakori induktiv menetét itt
felvalt]a a valamennyi gondolkodési format igényld informaciészerzés, az infor-
méci6 transzformaciéja s ennek feladatmegoldas utjan térténd haladéktalan
ellendrzése; az oktatasi folyamat alapvetd komplex fazisainak, az ismeretszerzés-
nek és alkalmazasnak egymasbahatoldsa, sdt egybeesése kévetkeztében az iskolai
megismerés dialektikdjanak kiilonleges és neveld hatésa tekintetében kétség-
teleniil nélkiilozhetetlen modelljérél van itt szé.

Ezekkel a modellekkel, melyeket itt éppen csak érintettiink, ma mir — amint
emlitettik — magaban az'iskolai gyakorlatban is talalkozunk. Ha pli-az alu-
minium fizikai és kémiai tulajdonsdgair6l van sz6.a felsé tagozatban mar egyal-



talan nemcsak az a) modellt haszniljak, hanem a b), st a ¢) modellt (természe-
tesen mindig a legjobb gyakorlatra kell gondolni). Ha a csigdk és csigasorok
mikodésében érvényesiild torvényszerliségek felismertetését kell megoldani,
mar nemcsak a hagyomanyos modell keriil el§, hanem — legalabb szérvanyo-
san — az [) modell is; ugyanigy kiilonb6z8 irodalmi és toérténelmi anyagok
feldolgozasakor a szokasos tanari bemutatis és magyarazat mellett az e) pont
alatt ismertetett modell is (ahogy ennek sziikségességét SZTREZIKOZIN ,,Az 4]
iskola moédszertani kultiraja” cimii emlékezetes tanulménydban ‘mar évekkel
ezeldtt sziikkségesnek josolta). Arrél nem is beszélve, hogy a modern kémia- és
fizikaoktatas az esetek jelent8s részében a b) és ¢) modellt hasznélja, a modern
biolégiatanitashan pedig egyre fontosabb helyet kap a d) modell. Kézismertek
a faradozdsok — az anyanyelvtél a matematikdig — a g) modell egyre hatéko-
nyabb felhasznalasara. A ¢) modell felhasznalasat pedig mér az 1960-as altalanos
iskolai tanterv fizikai és matématikai ,utasitdsai’”’ szinte kételezen elGirjak;
s ha ezek az utasitasok nem realizdlédnak is kielégitS szinten, a ¢) modell elv-
szerd alkalmazdsdval a modern matematikatanitéas: Llserletekben valéban meg-
gy6z6 formaban talalkozhatunk.

Mindezeknek a modelleknek részletes didaktikai feltarasa a ]ovoben még
sok faradozast igényel; ezeknek a segitségével azonban mar a jelen helyzetben
is lényegesen tobbet tudhat a gyakorlat a megismerés dlalektlka]arol mint a
korabbi megismerési sémakkal. Ezek a modellek 2 lenini megismerési alaptétel-
nek éppen a dialektikus jellegét igyekeznek didaktikai szempontbél értékesiteni
s legalabb utalni azokra a sokiranyu lehetéségekre, melyek a megismerés atja-
ban adva vannak. Valtozatosan mutatjak fel egyrészt a megismerésnek az
oktatdsban lehetséges kiindul6 pontjait s az e tekintetben konstatéalhaté gazdag
lehet8ségeit, masrészt viszonylag jol demonstraljadk az analitikus-szintetikus,
az induktiv és deduktiv eljarasok komplexitasat, egymasba fonédé és valtakozé
eléfordulasat ezen a folyamaton beliil. Mindez azt. jelenti, hogy egyre fokozot-
tabban juttatjuk érvényre a lenini megismerési tételnek éppen a dialektikéjét
masrészt, hogy egyre jobban tavolodik az a mult, mely a megismerésben és
kiilondsen az iskolai megismerésben bizonyos el]arasok puszta egymasutanjat,
formalis és metafizikus szekvenciait latta.

Megjegyezhetem itt, hogy nemcsak az oktatasi folyamat ISMERETSZERZES
néven ismert nagy komplex fazisat, hanem az an. ALKALMAZAS fazisat is
megkiséreltitk belsé lehet&ségei, variabilitasa tekintetében feltérni, s ezt a
szakaszt a korabbi, szimplifikaléan deduktivnek képzelt helyzetb()'l didaktikai-
lag némileg alarendelt dllapotabol kiemelni. E kutatasok soran kiderilt, hogy az
ISMERETSZERZES fazisdhoz hasonléan az ALKALMAZAS fazisa is rend-
kiviil differencidlt a maga bels lehet8ségeiben és tagoltsagaban. Probléma-
célkitiizések és probléma-megoldasok, helyzet- és feladatelemzések, a megoldas-
sal kapesolatos hipotézisek s azok bizonyitasai, régi ismeretek sokféle kombinativ
felhasznalasa éppugy megtalalhaté itt, mint kiilonboz6 kovetkeztetések (gyak-
ran 4 kovetkeztetések is); ezeken til pedlg a gyakorlas, az ellendrzés, valamint
a rogzités sokféle lehetosege mivel nincs biztonsdgosabb rogzltes, mint az
,dlkalmam rogzités”, és nincs idedlisabb ellenérzés, mint az ,,alkalmazé ellen-
6rzés”’, amikor valamilyen teljesitményt kapunk és meériink. Az alkalmazds
fazisin beliili lehet6ségek koziil a tapasztalat szerint a legmeglepSbb abban
van, hogy 1uj felismerések, j absztrakciék ebben a fazisban szintén lehetsege-
sek. (Teljesen mindegy, hogy ezeket ,,masodlagos absztrakei6knak’ minésit-
jilk-e, ahogy MENCSINSZRAJA teszi; az a lényeges, hogy absztrakciok.) Ezek



jelenléte tehat egyaltalan nemcsak az 0 ismeretet feldolgozé fazisokban konsta-
talhato.

Az iskolai megismerés empirikus modelljeinek feltarasa lehetvé tette, hogy
az oktatasi folyamatot — szerkezetét tekintve — a didaktikai feladatok elv-
szerli és torvényszerd rendjének tekintsiik, dialektikajat pedig ugy fogalmazzuk
meg, hogy az oktatasi folyamat nem més, mint az ismeretszerzés és alkalmazas
nagy komplex fazisainak egymast felvalté és egymasba hatolo, egymassal
dialektikus kolesénhatasban levd ciklikus valtakozasa.

Ugy véljiik, nincs tilzds abban, hogy amikor a folyamat mibenlétét ilyen
értelemben prébaljuk megragadnl, akkor éppen a lenini filozéfial életmii, a
lenini ismeretelmélet szellemében jarunk el, s ennek az ismeretelméletnek az
intenzivebb érvényesiilése szdméra nyitunk utat a didaktikai gondolkodasban.

Az emlitett tétel egyarant érvényes az oktatasi folyamatnak n. hagyomanyos
ordkban t6rténé realizdlasa esetén és a legmodernebb forma, a programozott
oktatds esetén, azzal a kiilonbséggel, hogy az el6bbi esetben az ismeretszerzés
és az alkalmazds egymdasuténisiga jut inkabb érvényre, utobbi esetben viszont
e fazisok jobban egymésba hatolnak, minden ) informécié azonnali alkal-
mazdsidnak és ellenGrzésének, ezutdn azonnal ujabb informdécidszerzésnek-
alkalmazasnak-ellenérzésnek vagyunk tanti

Az oktatasi folyamat dialektikajat kifejezd tétel teljes érvényesiilési lehetGsé-
get biztosit a tanulassal kapcsolatos korszerii psuchologml megallapltasoknak
Altalanos és dialektikus jellegénél fogva egyarant lehet§vé teszi mind a percep- -
tualis; mind a motorikus, mind a kondicionéldson alapulé tanulast, a cselekvés-
bsl kiindulé ismeretszerzést éppligy, mint a problem-solving-ra, az insight-
learning-re vagy a maga helyén ugyancsak nélkiilozhetetlen kozlésre és a
»szemléltetésre” alapozé ismeretszerzést. Egyuttal nines ellentétben azokkal a
modern nyugati elképzelésekkel, melyek pszicholégiai és pedagdgiai tekintetben
az (jabb realista-naturalista irdnyzathoz tartoznak (mint pl. LUMSDAINE vagy
BRUNER) a szovjet pszicholégia idevonatkozé kutatasi eredményeivel pedig
éppen elvi rol\onsagban van.

Ha mindez igy van, akkor — mondhatnank — a szocialista dldaktlka (bele-
értve annak elméletét és gyakorlatat) immar magén viseli a lenini ismeretelmélet
jegyeit, amiképpen minden didaktika magén viselte a maga koraét.

A dolog azonban nem ilyen egyszer(i. Ha korabban, a t6kés tarsadalmi for-
macié sziletésekor a didaktikdanak az empirizmus ismeretelméletére épiilve-
kellett megujulnia (ahogy COMENIUS esetében tortént), akkor ez mindenesetre
egvszeriibb volt. Mégis nem jelentéktelen iddnek kellett eltelnie, mig a gyakorlat
ezt magéévé tette, és szazadokon 4t kivalé elmék faradoztak az ,,induktiv peda-
gogia” meghonmltasan

Manapsidg — annak ellenére, hogy a lenlnl ismeretelméletre epulo didaktikai
koncepcié kialakitasa érdekében mar nem kevés lepes tértént — még differen-
cidlt tovabbi teendék allnak eléttiink. Nem egyszertien arrél van ugyanis sz,
hogy néhény tanulményban vagy didaktikai miiben elegendéképpen megszo-
vegezziik a didaktikai koncepcié ismeretelmeéleti vonatkozasait, hanem arrél is,
hogy egyre szélesebbkortien belevigyiik -az iskolai gyakorlatot meghatarozé
mindennapi pedagégiai ,,kozgondolkodasba”.

Ebben a tekintetben mind ‘a-kutatdsnak, mind a gyakorlatnak még sokféle
teend8je van. Ami a kutatast illeti, ezen a helyen kiilondsen kétirdnyd tovabbi
teendére sziikséges utalnunk.

Egyik magdnak a visszatithrizést elméletnek a didaktikai konzekvencidival
kapesolatos.




Mindenekelstt a lenini gnoszeolégia térhoditasdnak koszénhetS, hogy ma
mar kézismert az a tétel, mely szerint a vildg megismerése a vildg megvaltozta-
tasat célzé gyakorlati tevékenység eredménye. Eszerint a dolgok ismeretéhez
nem puszta szemléletiik utjan jutunk el, hanem a gyakorlat sordn, a dolgokra valé
gyakorlati rihatds kézben. A megismerés a vilig — az objektiv valésag — vissza-
tikrozése. A visszatiikroz6dést azonban semmiképpen nem szabad ugy tekin-
teni, mint a dolog passziv ,lenyomatat”, amely annak eredményeképpen jon
létre, hogy a dolog mechanikusan hat arra, amiben visszatiikrézédik. Amint
RUBINSTEIN kiilsnosen élesen osszefoglalja Lenin nyoman: ,,A visszatiikrozés
nem a dolog mechanikus hatasanak passziv befogadasabdl szdrmazé statikus
kép; az objektiv valésag visszatiikrozédése folyamat, a szubjektum tevékenysége,
melynek soran a targy képe egyre adekvatabb lesz objektumaval.”

Ha igy kell gondolkodnunk a visszatiikrézésré6l — és nyilvanvals, hogy a

"lenini tételek alapjan csakis igy lehet gondolkodnunk —, akkor értheté moédon
felmeriil a kérdés: vajon ennek valamennyi konzekvencidjdt sikeriilt-e mdr, éspedig
témeges méretekben levonnunk az iskolar gyakorlat szdmdra? Vagy akdresak a
didaktikai elmélet szémdra?

Az iskolai megismerés szempontjabsl — melynek célja, hogy a fiatalok sza-
méra teljesitményképes tudast biztositson — a visszatiikrozésrél elmondottak
mér 6nmagukban is rendkiviil nagy jelentfségiiek. Kizarjak ugyanis annak a
fajta oktatdsnak a lehetGségét vagy legaldbbis az egyeduralmat, mely a meg-
‘ismerést, a tanulast f6képpen a befogadasra alapozta. Természetesen a tanulés-
ban nélkiilozhetetlen bizonyos aranyu receptivitds, azonban ennek reilis lehe-
t8sége is atiol fiigg, mennyl annak a valédi aktivitdssal szerzett ismeretkornek,
fogalomrendszernek az allomanya, mely a maga hatékonysagénal fogva a nem
kozvetlen tapasztalat alapjan atvett ismeretek asszimilaciojat lehet6vé teszi.

Ha ilyen szempontbdl vizsgdljuk iskoldink munkéjat, akkor ebben sok biz-
taté jelenséget lehet regisztralnunk. Maguk a tantervek is, bar kordntsem egyen-
letesek, figyelemreméltéan modern metodikal itmutatasokkal szolgalnak ebben
a tekintetben. -Olyanokkal példédul, mint az altaldnos iskola 7. osztalyanak
fizikatanterve, hogy csak egy esetre hivatkozzunk, amely tébbek kozott ezeket
mondja: ,,A tananyagot gy kell feldolgoznunk, hogy az ismeretszerzés minden
ponton kapcsolédjék a tanulék valamilyen tevékenységéhez (kisérlet, mérés,
kérdések megvalaszolasa, egyszerli feladatok megoldasa, jelenségek megfigye-
lése, leirdsa, megmagyarizasa, eszkozok Osszeallitdsa, miiksdtetése stb).” Igen
lényeges, bar egy vonatkozasban kissé batortalanul megfogalmazott metodikai
felfogas; a batortalansdg abban a tekintetben mutatkozik, hogy a fizikai meg-
ismerésnek kifejezetten a tevékenységh8l valé kitnduldsdt hatarozottabban
nem szorgalmazza. Ennek ellenére csak jelentds tételként lehet regisztralni.

Ha azonban iskoldink egész tevékenységét s abban az Gn. kozismereti tar-
gyak tanitdsanak széles korét megvizsgéljuk, alighanem altalanosan meg kell
allapitanunk: az az ismerstelméleti tétel, hogy a vildg megismerése a vilag ala-
kitasat, megvaltoztatasit  célzé gyakorlat tevékenység eredménye, még csak
viszonylag sziik korben realizalédik, ezt még nem sikeriilt eléggé altalanosan
,leforditanunk” a mindennapi pedagégiai gyakorlat nyelvére. Ugy is mond-
hatnank, még eléggé altaldnos annak a felfogdsnak akceptalasa, hogy a dolgo-
kat ,,puszta szemléletiik” alapjan is eléggé j6l meg lehet ismerniiik a fiatalok-
nak.

Rogtén hozza kell tenniink: ennek a helyzetnek sokféle oka van. Mindenek-
el6tt maga az a tény, hogy egyre névekvd ismeretmennyiséget kell a fiataloknak




feldolgozniuk, s a ndvekvé mennyiség ardnyosan csokkenti annak lehet&ségét,
hogy az ismeretszerzési folyamatok emelked§ ardnyban induljanak ki a.valédi
cselekvésekbdl, akar kilsé, gyakorlati, akar belso, szellemi cselekvések legyenek
is azok.

Mas ok is kézrejatszik ebben: maganak a didaktikénak a mulasztisa, mely
mindmdéig nem tudta eléggé meggydzben a tantervkészitdk elé tarni, dokumen-
taltan megmutatni,” hogy egy-egy ,kozismereti targy’-ban az a megismerési
modell, melyet e tanulmany korabbi részében a modellek felsoroldsakor harma-
dikként emlitettiink, objektive mllyen ardnyokban gondolhaté és valésithaté meg?

Mindezekkel elegge egyenrangu okként emlithetd magéaban a filozéfiai szem-
léletben jelentkezd néhany vonas is, és talan nem talzott radikalizmus arra
utalnunk, hogy a lenini ,,eleven szemlélet” fogalmat meglehetdsen sokan egy-
szerien a ,,szemlelet -re redukaltik. Es maga a didaktikai kutatas sem volt képes
eléggé demonstrélni, mennyivel tobbet jelent a lenini formulaban szereplo
»eleven szemlélet” fogalma, mint a szemléletesség elvének barmllyen még leg-
jobb multbeli megvalésuldsa is.

A fejlédést mutat]dk ebben a tekintetben azok az “értékes megallapltdsok
melyek LEONTYEV és GALPERIN kutatdsaibol szarmaznak; az utobbi években
mindenekeldtt 6k voltak azok, akik nagyon viligosan kifejtették, hogy az
ismeretek elsajatitdsdnak folyamata az erre vonatkozé naiv szenzualista néze-
.tekkel ellentétben ,,nem az észlelésen alapul, amely csak forrdsa ennek a folya-
matnak, hanem a cselekvésen, mégpedig akar a kiils§, gyakorlati, akar a belss,
zelleml cselekvésen”. Ugy velem ez a megallapitds a lenini megismerési tétel
igen lényeges vonatkozasat érinti, és a korabbi évek idevonatkozd megallapita-
sainél élesebben exponalja. Ennek pedagégiai szemponthdl igen nagy a jelen-
t8sége. Hétkdznapi nyelven szélva arrél van szd, hogy minél t6bb ismerethez
jussunk el a tevékenység konkrét, aktiv formaibél valé kiindulassal, a cselekvés
segitségével, s minél nagyobb mértékben biztositsuk azt a jelenséget, melyet
ma mar kozismert terminussal intertorizaldsnak mondunk. Nyilvanvalé, hogy
mind éltaliban a modern iskolai munka, mind a gondolkodas fejlesziésének
alapvetd lehetosegel vannak adva ezen a ponton. Es amit kiilon is ki kell emelni:
a megismerés ilyen formainak szélesebb kiord megvalésitasa az iskolai gyakorlat-
ban egyszersmind lépést jelent elore a valédi szocialista munkaiskola egyre
teljesebb megvalésulasa felé.

Az idevonatkozé korszer( filozéfiai felismer esck LeNin mcglsmere51 tételei-

nek mai interpretdlisai azt a nagy biztatast ]elentlk a didaktikai kutatésnak,’
hogy batrabban keresse az ilyen iranyu lehet8ségeket a kozismereti té_rgyak
egész sordban. A matematikatanitéssal kapcsolatos 1962-es budapesti UNESCO-
‘'szimpézium alapjan egyik pedagdgiai szakértd ezt igy fogalmazta meg:
", « .. A matematika tanuldsa csak akkor lehet eredményes — és akkor a
modern matematika absztraktabb struktardinak és relacidinak vonatkozasiban
is feltétleniil eredményessé valik —, ha a tanuldék szdmara olyan szituicidkat
tudunk biztositani, amelyekben a fogalmak kialakitdsdhoz sziikséges absztrak-
ciés és generalizdciés miiveleteket sajat konkrét tapasztalataik és megfelels
didaktikai eszkozok segitségével végzett manipulativ tevékenységeik alapjan
maguk végzik el.”

Kézismertek a nagy eredmények, melyek a modern matematikatanitasban
ezen az elvi alapon elérhet8k. Ismeretesek azok a viszonylag j6 eredmények is,
melyek a korszerd, a tanuléi tevékenységeket, kisérleteket megfeleld szinten
,,ozgdsitd” fizika-, kémia- és biolégiatanitashan megmutatkoznak. Mas vonat-
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kozasban, de nem jelentéktelen eredmények jelentkeznek a modern énektani-
tasban. Biztaté perspektivak nyiltak a tanuléi ,,6noktatdsra” egyre jobban
raallé, programozott anyagok igénybevételével lezajlé nyelvtanitas eltt. Mas
tantargyakban a ,sorsfordité’ felismerések mintha még varatnidnak magukra,
s igy az oktatds modernizilasa némiképpen egyenetlen képet mutat. Annyi
azonban nem kétséges, hogy mindeniitt, ahol valéban modern megismerési
koncepcidk szerint dolgoznak, végsd soron a lenini megismerési allaspont dia-
lektikdja igazolédik djra meg ujra. Még pontosabban szélva: az ennek meg-
feleld metodikai koncepcié eredményessége igazolodik. llyen koncepcié kiala-
kitasinak azonban nyilvanvaléan alapvetd feltétele a megismerésre vonatkoz6
modern felfogas konzekvencidinak adekvat alkalmazisa a miivelddési folyamat
kiilonb6z8 szektoraiban.

Mindez kiilonleges jelentdséget kap olyan fejlédési idgszakban, amikor a
kozneveléssel kapcsolatos élénkiil6 vitdk indokoltan, bar helyenként kissé
félreérthetden és differencidlatlanul beszélnek az ,,esedekes pedagognl forra-
dalom”-rél. Differencialatlanul, mert a pedagégial forradalom mair rég meg-
kezd§dott. Minden pedagdgiai forradalom a nevelés egész cél- és eszkizrendszerét
érinti. Nem kétséges, hogy a pedagégiai forradalom nem sziikithetd le az imént
emlitett s egymadssal kélesonhatasban levé rendszerek egyikére sem. Az sem
feledhets, hogy a pedagogiai forradalom a tarsadalmi forradalom szerves része.
1lyen értelemben negyedszdzada permanens pedagégiai forradalom van, s maga
a célrendszer valoban forradalmi véaltozéson ment at. El kell azonban ismerni,
hogy a korszeri metodikai megoldasok, eszkdzék éppagy, mint a gyermekel\
helyesen értelmezett jogaimak, lehetdségeinek a pedagégial folyamatban valo
érvényesiilése, a pedagégiai helyzetek demokratizmusinak tomeges méreti
biztositdsa és egyaltalan maga az egész ,eszkbzrendszer’” még kordntsem adek-
vit minden tekintetben a szocialista nevelési céllal. S6t, tanulmanyunk targya-
nal maradva, a megismerési folyamatnak a lenini ismeretelmélet szellemével
egyez6 aktivitdsa terén is, e folyamatnak a modern miiveltségi javak kozvetité-
sével-asszimilaci6javal nagyobb fokban egyezé valtozatossaga, szinessége,
motivaltsdga terén is sok tekintetben van elmaradas a szocialista nevelési célban
realizdl6dé tarsadalmi igényhez képest. Ebben az értelemben tehat a pedagdgiai
forradalom, a tovabbi pedagégiai forradalom valéban esedékes; amiképpen a
pedagoégial konzervativizmus tehetetlenségi nyomatékaitél valé megszabadulas
15 esedékes. Ezt azonban aligha lehetséges hitvitdkra emlékeztetd kidltvanyokkal
megoldani, ez sokkal inkabb remélhet6 — speciilisan az oktatasban — a meg-
ismerés dialektikajanak, e dialektika torvényszeriiségeinek és az oktatasi folya-
mat variabilitasianak elvszerti feltarasaval.
~ A didaktikai kutatasnak azonban nemcsak a visszatiikrézési elmélettel kap--
csolatos konzekvencidk bator, kovetkezetes, differencialt megszévegezése a
feladata (bar ez mar ¢nmagaban véve sem kevés). Nem kisebb feladatként
jelentkezik azonban szamara maganak a gyakorlat fogalmanak megfelel§ értel-
mezése s ebbél a szitkséges didaktikal kovetkeztetések levondsa. Bizonyitam is
folosleges, milyen kardindlis jelent8ségii fogalom ez a lenini ismeretelméletben.
Mi az, amit err§l — mint minimumot — a didaktikal konzekvencidk sordba be
kell iktatni?

A gyakorlatnak van egy sziikebb értelmezése, mely mindenekeldtt az egyes
ember aktiv ismeretszerzésének, a vildggal valé kolcsonhatasanak keretében
mozog. A gyakorlatnak ez a fogalma természetesen igen fontos, azonban ismeret-
_elméleti tekintetben a gyakorlat magiban foglalja a vilag atalakitasat célzé
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hatasok — mindenekel6tt a munka — egész tarsadalmi rendszerét és torténelmi
folyamatat. Ennek a széles értelmezésnek igen nagy jelent8sége van az egyéni
megismerés szempontjabél. A gyakorlat ebben a széles értelemben ugyanis
magdban foglalja mindazoknak a tapasztalatoknak az 6sszességét, melyeket az
emberiség a maga tarsadalmi-térténelmi élete soran szerzett és felhalmozott, s
melyeknek altalanositott summazata a tudomanyokban talalhaté.

A gyakorlatnak az emlitett legsziikebb s egyszersmind legtagabb értelmét
egyarant figyelembe kell venniink, amikor azt mondjuk, hogy végsé soron
minden ismeret a valdsagrél szerzett kozvetlen érzéki tapasztalaton alapul.
Ez természetesen nem jelentheti azt, hogy Gsszes ismereteink sajat kozvetlen,
egyéni tapasztalatainkbdl sarjadnak ki; az egyes ember nagymértékben timasz-
kodik az eldtte élt és sajat kordban 616 sok mas ember tapasztalataira, a gyakor-
Tat felhalmozott T(IPHS/tﬂlatailﬂ De természetesen arrél sem lehet sz, hogy az
ember pusztin készen vesz 4t mindent masok tapasztalataibol, hanem teljes
aktivitassal kell munkalkodnia abban a kélesonhatasban, mely a visszatiikrozés
szitudciéjaban objektive adva van, s az ennek soran lc7a]10 megismeréshe beépiil
“mindaz az informécid, melyet mésok elemzett tapasztalatai alapjan fel tud venni
- sz6belt vagy irasbeli kozlésekbél vagy egyéb kommunikacids dton-médon.

Mindezek mint &ltalanos kovetkeztetések — ma méar kozhelyek. Ezekbél azon-
ban olyan specidlis didaktikai teenddk adédnak, melyek a kutatési programok-
ban csak részben szerepelnek, mégha a didaktikai kutatds nemzetkézi hely-
zetét vessziik is figyelembe. Nyilvanvalé példaul, hogy ma mdr egyre inkébb
olyan jellegli tantervek kellenek, amelyek — legalabb rugalmas formaban —
az egyes tantervi ismeretkoron belil a kozvetlen és kézvetett tapasztalatszerzés
optimalis ardnyait 1s megmutatjak, ebben az ardnyban eligazitanak. Iinnek
sziikségessége a pedagogiai tapasztalat alapjan éppugy bizonyithaté, mint nevelés- .
filoz6fiai.oldalrél. Azonban barmilyen jelentgsek ebben a tekintetben az altala-
nos filozoéfiai megallapitdsok, természetesen adekvat kisérleti didaktikai vizs
galatokat igényelnek, ezek nélkiil nem tudnak igazin hatékonyak lenni. Es
megforditva: barmilyen lényegesek a didaktikai egzakt kutatasok, ,,tanitas-
filoz6fiai” megalapozis nélkiill nem létezhetnek; maguknak ezeknek a kutatéa-
soknak a tematikdja sem. allapithaté meg pontosan a megalapozé filozéfiai
vonatkozasok tisztazdsa nélkiil. Mindenesetre a megfelel6 elméleti és egzakt
kutatasok egyiittese képes csak feleletet adni a pedagogiai tapasztalaton-belil
lehetséges és sziikséges ardnyok kérdésére. Annyi egyszeriien empirikus alapon
is nyilvanvald, hogy a ,,pedagégiai tapasztalatok piramisén” beliill a kozvetlen
és kozvetett tapasztalatok ardnya a kézvetlenek javira még moédosithatéd és
médositandé . volna.

Ugyanezt a kérdést a modern tanitasi formak és moédszerek még élesebben
vetik fel. A programozott tanitis bizonyos valtozatai példaul nagyobb, mas -
valtozatal hatarozottan kisebb lehetdséget biztositanak a konkrét tapasztalat-
szerzésre. Egyes programozasi koncepcidk a maguk didaktikai realizdlédasa-
ban mindenekelStt verbalis informaciok viszonylag kedvez8 kozvetitését tudjak
féképpen elSscgiteni. Ez sem jelentéktelen a maga helyén, de arra int benniin-
ket, hogy a kiilonboz8 viltozatokat egyiittesen, ardnyosan-és mindegyiket a
maga helyén alkalmazva épithetjilk be csak ezt a modern eszkézt nevelési
eszkozrendszeriinkbe, hogy megfeleljen a nevelési célunkban megfogalmazott
tarsadalmi wenyeknck

A tarsadalmi igényeket summéisan magaban foglalé nevelési cél emlitésekor
mar ismét visszatériink az ismeretelmélet alapvet§ kérdéséhez, ami a didaktika
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esetében természetesen eszkozi jellegli kérdés; annak eszkoze, hog) az iskolai
meglsmerest minél sokrétiibben, minél dialektikusabban értelmezve, ezt a meg-
ismerési folyamatot egyre nagyobb mértékben tegyiik alkalmassa nemesak vala-
miné informéacié-atadasra és -atvételre, hanem maganak a személyiségnek a
sokoldala fejlesztésére is. Tehat, hogy az iskolai megismerési folyamatban egyre
jobban érvényt tudjunk szerezni egy un. neveléskézponti szemléletmédnak.

Szocialista korszakunk nagy filozéfusanak, V. I. LENmNnek 100. sziiletési
evforduIOJan a didaktikai érdeklgdésd nevelésfilozéfiai kutaté elget llyenfele
feladatok és perspektivak meriilnek fel.- Es ezekkel egyiitt az a nagy reménység,
hogy amiképpen az eddigiekben is forradalmi atalakulasi folyamathoz segitette
a lenini ismeretelmélet a didaktikat, egyre mélyebben tanulméanyozva ezt az
ismeretelméletet, egyre inkabb levonva e filozéfiai életm(i valédi konzekvenciait,
sokirdnyd tanulsagait, a tovibbiakban djabb elvi-filozéfiai szintekre segitheti
ezt a fontos pedagégiai tudomanyagat — az iskolai gyakorlat javara, a ,,gyor-
sul6 id6ben” egyre nagyobb aranyban jelentkezd tudomanyos informaciok haté-
kony elsajatitasanak s a permanens oktatasnak a Javara.-

Ulandop Hado

JIEHUHCKASI TEOPUSI MO3HAHMsI Y COBPEMEHHASI OUOAKTUMECKAS
KOHLEILUST

JesiTenbHOCTD JIeHm-xa B 00J1aCTH T'HOCEOJIOTHH OKa3biBaeT HEH3MEPHMO Ba)KHOE HETOCpen-
CTBEHHOE H KOCBEHHOE BJIHSIHHE Ha (OPMHPOBaHHE COBPEMEHHOI'0 JUAAKTHYECKOr0 MBILLLIICHHSI.
Heserkas sajaua cjesiaTb OCHOBHBIE BBIBOJBI H3 ACHCTBUTEJIBHO JHAJIEKTHYECKOT0 TOJIKOBaHHs
noNeKEeHNH JIEHNHCKOH Teopun nosHanusa. OnHako pewmTh 3Ty 3afauy Heobxonumo, nbo peun
HJIET HE MPOCTO 0 HECKOJbKHX BAXKHBIX PHI0COPCKHX NOJIOXKEHHSIX, 8 0 COBPEMEHHOH HIKOJe,
0 NPaKTHKE COBPEMEHHOro o0yueHHsi. 3HAUMTENbHBIMH pe3ayJibTaTamil paborTe, pasBepHyB-
wieiics B 3TOM HaNpaBJIeHHH B MOCJIEIHEe JEeCATHIIETHE, SIBUIAack pa3paboTKa U onHCaHHe Bajk-
HEHIIUX Mofesnel, KOTOPHIE NPUHLHNHAIBHO BO3MOXKHBI M MPAKTHYeCKH HeOOXORHMMBI INPH
pa3paboTKe HOBLIX 3HaHWI B mpouecce o0yueHus. (ABTOpP ONMHCHLIBaET B CTaThe CEMb TAKHX
mogeneit.) OngHako ObUIM CAEJIAHBI MOMBITKH PACKPHTHS BHYTPEHHHX BO3MOYKHOCTEH, pasyiHu-
HbIX BapHaHTOB M B (a3e NMPaKTHYECKOro HCHOJIb30BaHHs, MPHMEHEHHUs1 TI03HAHUI B mpoliecce
00yueHHs1, MONBITKH BBIIEIHTL STOT NEPHOA N3 Gosee. pAHHETO COCTOSIHHS, NIPeICTABIIABILET0Cs
CUMIIHPHUKAUHOHHO AEYKTHBHBIM, M3 NHAAKTHUYECKH NMOAYHHEHHOTO COCTOSIHHA. TaK TOJKyst
CYI{HOCTb 3TOr0 MPOLECCA, Mbl CJefyeM AYXYy JIeHHHCKOH TGOpHHM IO3HAHHS.

Sdndor Nagy

LENIN’S THEORY OF KNOWLEDGE AND THE MODERN DONCEPTION OF
DIDACTICS

Lenin’s work in the field of epistemology exerts both directly and indirectly an immense
influence on the formation of modern didactic mentality. It is no easy task to draw the main
consequences of the true didactic interpretation of Lenin’s epistemological theses, still it has to be
done because not just some philosophical theses, but up-to-date school and the practice of mo-
dern instruction are in question here. A significant result of research work conducted in the past
decade was the exploration and description of the theoretically possible and practically necessary
main models of the phases of instruction at which new information is processed. (The paper gives
descriptions of seven models.) However, the author also strove to explore the inherent possibilities
and variability of the so-called application phase of education, and to raise this phase from its
earlier situation (when. in a simplifying way, it was imagined deductive) and from its secondary
state in the respect of didactics. If grasping the concept “of the process of education in this sense,
one acts just im the spirit of Lenin’s epistemology.
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- FOLDES EVA

A PEDAGOGUS LENIN

Felszabaduldsunk huszonstédik évforduléjanak évében, az elmilt negyed.
szézadra visszatekintve nyugodtan elmondhatjuk, azok is, akik a felszabadulss
utéan kezdtiink irdsaival ismerkedni: sokat forgattuk LENINt, és igen sokat tanyl-
tunk miiveibdl. o

Sokunkra valésagos. revelacicként hatott példaul, amikor a negyvenes évek
végén, az dtvenes évek elején, ki eldbb, ki utébb, , felfedeztiik” LENINnek a
Komszomol 11I. kongresszusan elmondott beszédét, annak — tébbek kozorr —
a szocialista kultira lényegét — szocialista és. polgari kultdra, szocialista iskola
és a régi iskola viszonyat vildgosan, egyértelmiien meghatérozé szakaszait.

Akkor ez volt az idGszerdi probléma, ez ragadott meg benniinket legjobban,
de ha tjra elolvassuk akarcsak azt az egy beszédét — amelynek ugyancsak ebben
az évben iinnepeljilk félszézados évforduléjat; hiszen 1920 oktoberében hangzott
el —, mindig talalunk benne valami Gjat, éppen iddszeriit.

Az iinnepi alkalombél felidézni mindazt, amit LENINtS] tanultunk, tilsagosan
nagy feladat volna, de nem lenne kisebb vallalkoz4ds annak bemutatisa sem,
amit még mindig nem tanultunk meg elég alaposan vagy nem gondoltunk eléggé
végig. .

Benniiriket pedagégusokat azonban kiilsndsen el kell, hogy gondolkoztasson
a tény, amelyet sokan észrevettek, meg is irtak azok koziil, akik LENINnel, az
allamférfival hosszabb-révidebb ideig kapesolatban voltak: 8 a forradalmar,
a marxizmus elméletének megijitéja, a szocialista épités kezdeményezsje —
neveld és tanité is volt. Nem csupan abban a tagabb értelemben, amint a kifeje-
zést vele kapcsolatosan teljes joggal és gyakran hasznaljak; népének neveldje,
az emberiség tanitdja, hanem a kifejezésnek sziikebb, szorosabb, pedagégiira
vonatkoztatott értelmében is. »

LENIN Ggy értette a pedagdgia — a nevelés és tanitds — tudomanyit és
miivészetét, hogy abbol a hivatasos pedagbgusok tanulhattak volna és tanul-
hatnak ma is. :

Ime a forradalom szemtantjanak, JoEN REEDnek LENIN-portréja:

s -+ - Kiilonds népvezér, olyan, aki szellemi flényénél fogva vezets. Szin-
telen, humortalan, meg nem alkuvé és kérlelhetetlen. Nincsenek érdekes idio-
szinkrazidi, de kiilonleges képessége van arra, hogy mély gondolatokat egyszerti
szavakkal fejezzen ki s hogy egy-egy konkrét helyzetnek mélyrehaté elemzesét
adja. Es éleselméjiiséggel parosulé nagy szellemi batorsdg jellemzi. -
© ,,...Néha kissé eldrehajolt. Nem gesztikulalt, s ezer egyszerii ember néma
csodélattal tekintett ra.” '

LENIN azt vallotta: ,,Az, ami minden forradalmat ténkretett, az a frazis, a
hizelgés a forradalmi népnek. Az egész ‘marxizmus azt tartja, hogy 6rizkedjiink
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a forradalmi frazisok puffogtatasatél, kivaltképpen az olyan idpontban, amikor
az ilyen frazisoknak nagy a keletjuk.”

GYUREG LAszL6 Lenin, Oktéber cimiéi munkajiban, igy jellemzi a szénok
LENINt: 3

,,A forradalom legtobb vezet8je vérbeli szénok volt. Erzelemt§l talfiitott
tomeg allt veliik szemben, s legfébb igyekezetiik az volt, hogy az érzelmeket
még jobban felkorbacsoljak. A frazisoknak, a szép szavaknak, a nagy igéretek-
nek ilyenkor a legjobb az akusztikajuk: az indulatba j6tt témeg 6rjongott és
ujjongott.

Csakhogy, amikor a tomeg hazament, mir csak arra emlékezett, hogy lelke-
sedett. Hogy kiért, arra nem emlékezhetett: frazisokra és kézhelyekre nem lehet
emlékezni. S valaml zavar maradt benniik: az ertetlenseg zavara, maguk sem
értették 6nmagukat.

LENIN sohasem szénokolt. Ahogy fel-ala jarkalt az emelvényen, ahogy magya-
razott: a pedagégus beszélt hallgatéihoz, akaresak irasaibél. Az oktaté. Nem
volt hideg és hiivés, az indulat magaval ragadta, de egyike volt a keveseknek,
akik indulatosan is nem az indulatokra, hanem az értelemre tudtak hatni.”

,»Mint egy néptanitd, foglalja 6ssze pontokba a kiillonb6z6 aramlatok prog-
ramjat”’ — olvassuk az aprilisi téziseket ismerteté LENINrél.

A régi bolsevik, LEPESINSZKIJ pedig igy jellemzi az elvtarsaival vitazé LENINt:

Ly« « . ami pedlg benniinket, a hozza kozel 4116 elvtarsakat illeti, a mi gondolat-
menetiink hézagaival és hlanyossagalval szemben igen elnezo volt, s veliink
inkabb pedagdgusként bant, mint Vltatkomtt

_,,Pedagégus volt: mindig tanitott .
o x

Taldn nem vall kiilongs szliklatékoriiségre, ha a kivetkezékben, inkabb csak
felvillantott, jellemzdének tind epizédok segitségével, mint alapos elemzés
utjan — hiszen ehhez egész életmiivének ilyen szempontii elemzésére lenne sziik-
ség — probaljuk jelezni, hogyan alakitotta ki magaban LENIN azokat a peda-
gbgusi erényeket —, amelyekben ner egy életrajziréja beszédei, tetteli hatasa-
nak egyik fontos tényez§jét véli felfedezni.

Apja pedagdgus, felesége N. K. KRUPSZKAJA ugyancsak taniténs volt — amig
hivatasat gyakorolhatta. LENIN maga bar jogaszi oklevelet szerzett, joggyakor-
latot .alig folytatott, ezzel szemben nem sokkal azutan, hogy a f6varosba keriilt,
a pétervari munkaskorékben tanitott. KRUPSZRAJA visszaemlékezéseiben olvas-
suk: ,,Vlagyimir Iljics Marx Tokéjét olvasta a munkasokkal, magyarazott
nekik, a foglalkozdsok masodik felében pedig kérdezgette a munkasokat munkéa-
jukrél, munkafeltételeikrgl; megmutatta, hogyan kapcsolédik ossze életiik a
tarsadalom egész szerkezetével; megmagyardzta, hogyan lehet 4talakitani a
fennallo tarsadalmi rendet. Az elmélet és a gyakorlat 6sszekapesolasa volt az a
sajatossag, amelyet Vlagyimir Iljics vitt be a munkéaskérsk munkajaba.’

- LENIN pétervari tartézkodasa idején is — mint ezt levelezése tanusitja —
dllandé figyelemmel kiséri fiatalabb testvérei, Maria lljinyicsna és Dmitrij
Iljics tanulmanyi munkéajat. : :

,,Abbol, amit a francia nyelvtanarrél mesélsz, azt litom, hogy a moszkvai

gimnazistdk taldn valamhivel tébbet tudnak n'llad de nem sokkal. A kézepes
tanulék valésziniileg nem tudnak tobbet, ugy-e? Ird meg, sok idét téltesz-¢
odahaza a tanulassal?”’ — irja Pétervarrol 1893 oktéberében higanak, aki ekkor
keriilt Moszkvaba kozépiskolaba. Amikor pedig 1894 decemberében az akkor
tizenhat esztendds M. 1. Uljanova betegségérdl értesiil, a kovetkezéket irja:

14



»A gimnaziumra és a tanuldsra vonatkoz6 nézeteddel nem érthetek egyet.

ElGszor: az orvos azt mondotta, hogy ne jarj karacsonyig, te pedig ugy véled,
hogy mulasztani kellemetlen. De hiszen hénapokat is mulasztanak, nem pedw
csak heteket: vajjon jobb lesz-e, ha tavasszal dgynak délsz.

Masodszor: Azt irod, vagy ne tanul]on az ember egyéltalan, de ha mar tanul,
,;ne csak Ggy lanyhan’. En azt gondolom, hogy most a legfontosabb csak az
lehet hogy végezz. Ezért pedig egydlialan nincs értelme taler§ltetni magadat
mi ba] lenne abbél, ha harmasokat, s6t kivételesen ketteseket kapnal? Ha jé
osztalyzataid vannak az elsé 2 negyedevbcn mindenképpen atengednek. Tébbre
pedig nincs is szitkség. Aztdn meg ha az egész gimndziumi anyagot elejétél fogva
alaposan atvetted, akkor most jol fogsz végezni, még akkor is, ha egészen abba-
hagyod a leckékre vald késziilést. Hiszen egyet kell velem értened abban, hogy
azok, akik harmasra éllnak, el8szér is nem késziilnek az 6rakra, masodszor pedig
egyaltalan nem tudjik a régi anyagot. (Legalabbis nalunk igy volt.) Veliik
szemben tehat elényben leszel.

Szerintem csak abban az esetben végezhetsz, ha eppenseggel Janyhan’
fogsz tanulni. Kiilonben nyaron komolyan megbetegszel.”

LENIN levelének tovéabbi részébdl az is kitiinik, hogy érdektelennek tartotta
. a gimnaziumi tananyag egy részét, ugy ahogy akkoriban tanitottak: igy elsé-
sorban a hagyomanyos térténelmet és a katekizmus bemagoltatasat.

Lenint dllandéan foglalkoztatta a minél eredményesebb nyelvtanulds problé-
méaja. Elsé kiilfsldi utja alkalméaval, 1895-ben édesanyjdhoz intézett levelében
panaszolja: ,,Mar masodik napja utazom .kiulfsldén’ és gyakorlom magam a
nyelvben: kideriilt, hogy egészen gyénge a nyelvtuddsom, a németcket csak
roppant nehezen értem meg, jobban mondva: egydltaldn nem értem meg.”

Késdbb aztan sajat tapasztalatain okulva ad tanacsokat bértéonben sinylédd
hiuginak és ségoranak arra vonatkozélag, hogyan hasznalhatjak ki legjobban
ott is idejiiket: ,,Remélem mar megszerve7lcd a rendszeresebb életmddot, amely
olyan fontos magdnzarkaban — irja M. I. ULgaNovAnak. Most irtam levelet
Marknak [LENIN ségoral, és legreszletesebben lefrtam neki, hogyan alakitsa ki
legmegfelelébben ,életmoédjat’: a szellemi munka terén kiilondsen ajanlottam
a forditasokat, mégpedig a visszaforditdsokat, vagyis eldszér az idegen nyelvrél
oroszra lrdsban azutan az orosz forditast jbél idegen nyelvre. Tapasztalatom
alapjdn arra az eredményre jutottam, hogy ez a nyelvtanulas legracionalisabb
médja . ..”

LeNiNnek az é18 angol nyelvvel valé elsé kdzvetlen talalkozasa sem bizonyult
eredményesebbnek a németénél. Krupszrasa irja: ,,Amikor Susenszkojeben
Webbet kezdtiink forditani, Vlagylmlr Ijies egeszcn megrémiilt a kiejtésemtdl.
,Volt a testvéremnek egy tanirndje, az nem igy ejtette ki a szavakat’. En nem
v1tatkoztam nekidlltam megtanulni a helyes kiejtést. Amikor azutidn meg-
érkeztiink Londonba, kideriilt, hogy mi sem értettiink meg egy kukkot sem, és
minket sem ért meg senki. Eleinte gyakran keriiltiink igen komikus helyzetekbe.
Vlagyimir Iljicset ez szérakoztatta, de egyben elevenébe is vagott. Buzgon
hozzalitott a nyelvtanulashoz. Kezdtiink jarogatni mindenfelé gytlésekre, az
elsé .sorokba furakodtunk, és fesziilten figyeltitk a szénok szajat. Eleinte elég
gyakran jartunk a Hyde-parkba ... Késébb Vlagyimir Iljics tjsaghirdetés
utjan szerzett maginak két angolt, akik Ggy akartak oroszul tanulni, hogy 8k
meg viszonzasul angol 6rakat adnak s nagyon buzgén foglalkozott veliik. Elég
j6l meg is tanulta a nyelvet.”
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LENINt otthon is, kiilf5ld6n is mindig érdekelték az emberek; a mindennapi,
egyszer(i emberek. S a nyelvtudas is elsésorban azért volt fontos szamara, hogy
megértse Jket, megismerje problémaikat. Susenszko]eban szibériai szamiizetésé-
nek idején, vasarnaponkent rendszeresen jogi tandcsokat adott a falusiaknak,
meg a kérnyékbelieknek. S az allandoé olvasas és forditasi munka mellett (ezer-
ezer oldalt masoltak le § is, KRUPSZEAJA is egy alkalommal) bet{ivetésre tani-
tottak tizenhdrom éves irastudatlan haztartasi segitségiiket.

Kiilsn emlitést érdemel — a pedagégus LENIN nyoméban jarva — a gyer-
mekekhez valé viszonya. Amikor N. K. KRUPSZKAJA maga is szamiizetésre
itélve, arra késziil, hogy kdvesse LENINt a tavoli szibériai Susenszkojeba, LENIN
nem felejti el édesanyjat levélben figyelmeztetni:

,,Ha vannak még nalunk odahaza képeskdnyvek gyerekek szamira, akkor
N. K. hozzon magaval Prominszkij gyerckeinek.”

PrOMINSZKIJ ugyancsak szamizott: lodzi lengyel szocidldemokrata munkas,
aki feleségével és hat gyermekével él Susenszkojeban. Gyerekel tanulasa, széra-
kozasa LENIN allandé gondja. Amikor értesiil, hogy névére, Anna leforditotta
De Amicis egy kényvét, sok mas konyvvel egyiitt ebbél is kér egy példdnyt.
Névére azonban kozli vele, hogy az olasz szerz§ miive ifjasagi kényv, LENIN
erre ezt feleli édesanyjanak: _

»Azt irja Anyuta, hogy De Amicis kényve — ifjuségi konyv. Ezt nem tud-
tam — de itt ifjusagi kényv is hasznos lesz, mert Prominszkij gyerekeinek nincs
olvasnivaléjuk. S6t a kovetkezbkre gondoltam: el6fizetek a ,Nyiva’-ra. A
Prominszkij gyerekeknek ez nagy mulatsag lenne (hetenként képek), nekem
pedig Turgenyev 6sszes miiveit jelentené 12 kotetben — mert ezt igéri a
,Nyiva’ jutalomként . ..”

De a Prominszrls gyerekeken kiviil voltak LENINnek mads ifja baratai is.
KRUPSZKAJA irja ugyancsak Susenszkojebol:

,,Becsoppent az életiinkbe egy kisfil. Lakott az udvarban egy megrégzétt
korhely, egy lett telepes hengerészmunkiés, 14 gyereke volt, de csak egy maradt
életben, ’\/Imyka A hatesztendds Minyka attetsz8en sapadt arcu, tiszta szemi
kisfit volt és olyan komolyan beszélt, mint egy felnétt. Mindennapos vendég
lett nalunk. Még fel sem keltiink .az égyb(’)l, maéris megzorgetik az ajtét, és meg-
jelenik nélunk egy apré emberke nagy sapkaban, anyja meleg kabatkdjdban,
salba bugyolalva, és viddman bejelenti: ,Itt vagyok.’ Tudja, hogy ar_lyém rajon-
gaslg szereli s hogy Vlagyimir Iljics mindig tréfalkozik és jatszik vele . ..”

Amikor LeNIN 1898-ban engedélyt kap arra, hogy néhany napra elhagy]a
szdmiizetésének helyét és Krasznojarszkba utazzon, nehéz anyagi korulmenyel
s a rovid id6re dsszezsufolt sok teenddje ellenére sem feledkezik meg kis pajtasai-
r6l. KRUPSZKAJA irja LENIN édesanyjdnak, MARIA ALEXANDRA ULJANOVAnak
1898. szept. 27-1 levelében.

s -+ - Yologya altaldban mindent beszerzett, amit kellett, sét jatékokat is
hozott Prominszkij gyerekeinek és az udvarunkban laké képenykészité Minya
nevii kisfianak. Ez egy 6téves gyerkdc, és gyakran labatlankodik itt nalunk.
Amikor reggel megtudta, hogy Vologya megérkezett, siettében felkapta az anyja
cipdjét, és gyorsan 6ltozkodni kezdett. ,Hovd mész?’ — kérdezi az anyja.
,De hiszen megérkezett Vldgylmlr Iljics ' — ,Utban vagy te ott, ne men;j .

— ,0 nem, VI. 1. szeret engem’. (Vologya csakugyan szereti). Amikor pedlg
tegnap megkapta a lovat, amelyet Vologya Krasznojarszkbél hozott neki, olyan
gyongédség fogta el Vologya irant, hogy aludni sem akart hazamenni, és lefekiidt

Jenny mellé a futészényegre. [J. volt Lenin vadaszkutyaja] Mulatsagos kisfia !”’
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LENiNnek — megfeszitett munkéja kézben — Susenszkojeban nyaranta {6
szorakozdsa volt a vaddszat, telente pedig a korcsolydzas. Hazuk kozelében
— a tanité meg néhany helyl lakos- segitségével — korcsolyapalyat készitett a
Sus folyon.

LeNIN kit@inden korcsolyazott. (,,Oridsi buzgalommal korcsolyizom. Gleb

Minuszéban [= Minuszinszk] kiilonb62z6 figurdkat mutatott nekem — & jol
korcsolyazik — és én ezeket olyan hévvel tanulom, hogy egy izben megsértet-
tem a kezemet, és két napig nem tudtam irni...” — irja édesanyjanak.)

Kedves epizddot elevenit fel A. Koxonov LENINrél sz616 torténetei soraban
— hogyan tanitotta meg LENIN a susenszkojei gyermekeket korcsolyazni.
Amikor ugyanis a gyerekek meglattik a folydn esuszkald felnStteket, 8k maguk
is kedvet kaptak ra... faboleszkabaltak 6ssze maguknak korcsolyat, s fémsint
szereltek ra, hogy ]obban cstisszon. De mire elkésziiltek a korcsolyak, megmdult
a hoesés, s egy-kettore vastag héréteg boritotta a jeget. A gyerekek szomortan
alldogaltak a folyéparton. Akkor érkezett oda LENIN. Nyomban munkaba 4lli-
totta valamennyi gyereket — 6 is csatlakozott hozzajuk, s megmutatta nekik,
hogyan kell ellapatolni a havat s dLutan dgsepriivel tiikdrsimara @eperm a
jeget.

Most mar elkezdédhetett a koresolyalecke. LENIN eloszor arra tanitotta meg
a gyermekeket, mit kell csinalniuk, hogy orra ne bukjanak, s egy-két nap sem
telt bele, mar kéz a kézben siklottak a Sus folyé jegén LENIN meg a gyerekek . . .

LENINt mindenfelé hamar megkedvelték a gyermekek, mert értette a nyelvii-
ket, s a legnagyobb gondjai és nehézségel kozepette is szivesen eljatszott velik,
s mindenféle érdekes dologra tanitotta Sket. Amikor 1916 szeptemberében
Ziirichbdl ir levelet Z. 1. LitinAnak — ZINOVJEV feleségének —, hogy egy el6-
adasa szoévegét elkérje kiadvanya részére, akkor sem mulasztja el levele végén
megjegyezni: ,,...udvozlet Sztyopkanak, aki bizonydra mar Ggy megndtt,
hogy nem fogom tudni feldobni a mennyezetig!” i

Az ULJANOV testvérek kozil elemte egyiknek sem volt gyereke — LENIN
fiatalabb fivérének, az orvos Dmitrijnek csak joval késdbb sziiletett fia —, ezért
a legid6sebb névére, ANNA ILTINYICSNA ULJANOVA-JELIZAROVA drokbe fogadott
egy Gora nevii kisfigt, aki tizenegy esztendds mult, amikor LENIN 1917 tavaszan
szamiizetésébll visszatérve Pétervaron egy idre ndvére lakasdba koltozott.
Csakhamar szoros baratsagot kotéttek: LENIN, meg a kisfid.

,,Pihenésre szant szabad idejének egy részét szivesen szentelte nekem, hancu-
rozott, és zajos jatékokat rendezett velein” ... — emlékezik a hajdani Gora,
GEORG1J J. LozaAacsov-JELIZAROV a ,,leledhetetlen évek’-re. -

Amikor a forradalom gydézelme utdn az ULJANOV csalad is az uj f6varosba,
Moszkvaba koltézott, LENIN akkor sem feledkezett meg Gorkarél, meginvitalta
egy-egy autditjara, tobbszor vitte magaval gy{ilésre, klrandulasra, s amikor
Gorkiba ment pihenni, egyiitt jatszottak métajatékot, és versenyt Gsztak a
folyéban. '

»Nyédron a délelgtti 6rakban Vlagyimir Iljicesel elmentiink fiirodni a Pahra-
hoz, mintegy masfél kilométerre a nagy haztél — emlékezik G. Jelizarov.
A meredek parton kettesben leereszkedtiink a csénakhoz, s 6 atevezett a lapalyos
oldalra. Gyorsan levetkézott, s hirtelen mozdulattal belevetette magat a vizbe,
egész permetfelhGt csapva fel az égnek. Fejjel a viz ala bukott, és hangos priisz-
koéléssel karjait erdteljesen magasba lenditve, tszni kezdett. Alig csatlakoztam
hozz4, tiistént elkezdddétt a fogdeskazas. Természetesen mindig & volt a fogd,
mert nem tudtam vele versenyezni az tszasban . ..”
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Mint ezt az alabbi levél is tanusitja, Lenin olvasmanyokkal is ellitta a mar
fels6s gimnazista Gorat. 1922 végén irta névérének:

»,Kedves Anyuta! A kévetkezd tortént.

Kideriilt, hogy ez a konyv a ,Szoc. Akadémiabdl’ valé, ahonnan tilos a
kényveket haza adni.

Velem kivételt tettek !

Kinos helyzet allt el6 —természetesen azén hibambdl. Most kiilsndsen szigora-
an kell iigyelniarra, hogy Gora gyorsan és otthon olvassa el a konyvet és visszaadja.

Ha sziikséges, megbizast adhatok: keressék a konyvet mdsust — hogy részemre
megvegyék.

V. U.—d”

11919 karacsonyan KrRUPSZRAJA Szokolnyikiben, egy erdei iskolaban gyerekek
kirében pihent. Ide késziilt a gyerekek fenyofaunnepsegere LENIN is. Utkodzben
azonban fegyveres utonallok tamadtak meg, és elraboltak az aut6jat. LENIN és
kisérete az izgalmas kaland ut4n idegen kocsin folytatta atjat, eszébe se jutott
visszafordulni, hiszen a gyerekek mar vartak. Amikor megérkezett, a gyerekek
koriilfogtak, és egymas szavaba vagva kérdésekkel arasztottak el:

,Mit fogunk jatszani? — kérdezte Vlagyimir Iljicst6l egy igen eleven, tiz év
koriili lanyka. Gyeriink gyorsan ! Olyan unalmas volt ! Mar egész belefaradtunk
a varakozdsba. Nos mit jatszunk?’

,Most kortdncot jarunk a fenyo koril — valaszolta Vlagylmlr Djics. — Ene-
kelunk aztdn meg macska-egér jatékot.’

— J41 van. Rajta, maris kezdhetjiik | Add a kezedet! Fogédzzanak ossze a
a tobbiek is! Fiirgén csatlakozni! — A gyerekek pillanatok alatt hatalmas kort
alkottak, melybe a felnSttek is belekapcsolédtak. Vlagyumr Iljics nyoméaban
mmdannylan korbejartdk a fat.

. Mindenki belekapott a fenyofarol sz616 dalba, és jarta a kortancot .
Lexiin tokéletesen beleélte magat a gyerekek hangulataba, felvidult, veliik néve-
tett és énekelt ... Szenvedéllyel adjd 4t magat a jatéknak, szenvedélye atragad
a gyerekekre is, 6nfeledten jdtszanak.

Vlagylmlr Iljics csak ma ismerte meg ezeket a gyerekeket, de legjobb
barat]uk és pajtasuk lett. A gyerekek tegezték, beszélgettek, tréfalkoztak

vele . Magukkal hurcoltdk teizni, megkinaltdk, teleraktdk a tanyérjat lek-
vérral ... O diot adott nekik, teat ontétt a poharaikba, és éberen vigyazott
rajuk, mintha a sajat gyerekel lettek volna ... Vlagyimir Iljics gyorsan meg-

tanulta a neviiket, meglepd volt, hogy mllyen hamar meg]egyezte és mennyire
nem tévesztette dssze Gket.

A gyerekekkel nem lehetett birni. Teljesen kisajatitottak uj baratjukat.
Bevonszoltdk a tobbi szobdba is. Megmutogattak neki a sajat kis kuckéjukat
— madaraikat, egereiket, mékusukat és mindent, amijiik csak volt. Megmuto-
gattdk a rajzaikat és a napléjukat, amit ugyszélvan senkinek sem engedtek
elolvasni. Vlagyimir Iljics pedig olyan elmélyiilten foglalkozott veliikk, mintha
egész életében csak iskolasok kozott forgott volna.” (BoNcs—BRruJsevicsnek,
a Népbiztosok Tanacsa titkarsiga akkori vezetdjé nek — az iinnepség egyik
részvevdjének — emlékezéseibdl.)

Ha LENIN az ugyancsak sztikosen ellatott Kremlben — jészandéku falusiak
ajandékaboél — néhany jobb falathoz jutott, érintetleniil a gyermekotthonoknak .
kiildte, amit kapott. Ha a gyerekek hivtak, mindig szakitott id6t szamukra.
Amikor 1919. aprilis 17-én a kommunista tanulék I. dsszoroszorszagi kongresz-
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szusukat tartotlak, meleg, kézvetlen szavakkal tidvozélte a Moszkvaban 6ssze-
gyilt sokezer gyereket.

,,Nagyon orilok, hogy tdvozélhetlek benneteket” — koszontotte Gket —,
igy fejezte be révid idvozls beszédét:

,»M1 most a jov6 tarsadalménak csak az alapkovext rakjuk le, de felépiteni
nektek kell majd, amikor mar feln6ttek lesztek. Most pedig er6tokhéz mérten
dolgozzatok, ne vallaljatok az erdtéket meghaladé munkat, és az iddsebbek
vezetése alatt dolgozzatok. Még egyszer iidvozlom a kongresszust, és sok sikert
kivinok munkitokhoz.”

*

Amikor LENIN és a pedagégia kapcsolatarol beszéliink, akkor ezt — altala-
ban — kozvetett kapcsolatkent értelmezziik; azokat a fllozoflal, kultdrpolitikai,
kozoktataspolitikai nézeteit elemezziik, magyarazzul\ amelyek jelentds befo-
lyast gyakoroltak és gyakorolnak ma is — messzire elére mutaté jelentdség-
gel — az egész szocialista kultaura és vele a marxista neveléstudomany fejlédé-
sére.

LENIN azonban — KRUPSzkAJA tevékenységén keresztiil — kozvetleniil is’
kapesolatba keriil a pedagégidval. Figyelemmel kiséri, 6sztonzi KrRUPSZRAJA
neveléstudomanyi kutatémunkajit, s6t — mint erre egyes dokumentumokbél
kovetkeztetni is lehet — bizonyos részt is vallal ebbél a munkabél.

KRUPSZEAJA, a pétervéri vasarnapi munkasiskola hajdani taniténdje tulajdbn-
keppen — mint erre LENIN 1916-ban GORK1shoz intézett levelében utal — akk01
mér t6bb mint hisz esztendeje foglalkozott pedagoglaval

Elméleti tanulményai mellett azonban — Ggy tfinikk — els6 szdmiizetése 6ta
eldszor a viléghaboru idején, svéjci emigracidjuk alkalmabél volt lehetosege
arra, hogy a gyakorlati oktaté munkéval is kapesolatba keriiljén.

,,BelratkOItam egy nyiri francia nyelvtanfolyamra, amelyet a genfl egyete-
men szerveztek meg kiilfsldi pedagdgusok, francia nyelvtanirok részére — irja
KrupszraJa. — Megfigyeltem a kiilfoldi pedagdgusokat, s a tanfolyamon nem-
csak a francia nyelvet tanulgattam, hanem megtanultam a svéjciaktél azt is,
hogyan kell tevékenyen, megfeszitetten, lelkiismeretesen dolgozni.

Iljics, amikor belefaradt filozofiai kényvének irasdba, el6vette az én francia
nyelvtanaimat és egyéb konyveimet, melyek a nyelv torténetével, a francia
beszéd sajatossdgaival foglalkoznak, s az dgyban fekve 6rdk hosszatt olvasgatta
dket, mig csak a filozofial vitdktol felzaklatott idegei meg nem nyugodtak.

Tanulményozni kezdtem az iskolaztatds megszervezését 1s — folytatja
Krupszrasa. — Itt értettem meg els§ izben, hogy mi is az a burzsod ,,nép’-

iskola. Néztem, hogy a nagy, viligos ablakokkal eli4tott gyonyori épiiletekben
hogyan nevelnek a munkésok gyermekeibdl engedelmes rabszolgakat. Megfigyel-
tem, hogy a taniték egy és ugyanazon osztalyban a munkasok gyermekeit verik,
pofouak mig a gazdagok gyermekeit békén hagyjék; hogy elfojtjak a gyerme-
kek minden 6nallé gondolatat; hogy minden amit csindlnak nem egyéb mint
lélektelen magolss, s hogy a gyermekekbe lépten-nyomon a hatalom, a gazdag-
sag el6tti meghajlast nevelik bele. Sohasem képzeltem volna ilyesmit egy demok-
ratikus orszagrol. Reszletesen elmondtam Iljicsnek, mit tapasztaltam, § meg
figyelmesen hallgatott.”

A gyakorlatl tapasztalatszerzes mellett itt Sva]cban irja meg KrUPSzEAJA
1915 nyaran ,,Népoktatds és demokricia” cimd munkajat. Errél elészor 1915
szeptemberében LENIN édesanyjanak, M. A. UrsanovAnak kiildétt levelében
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tesz emlitést, munkajaval kapcsolatos kérésével LENIN legiddsebb .ngvéréhez
fordulva:

,»Most van egy kérésem Annahoz — irja. — A télen sokat foglalkoztam peda-
gogiaval, a nyaron pedig egy pedagégiai brostrat tikoltam &ssze, majdnem
befejeztem, egy honap mulva teljesen elkésziil, kb. 6 iv lesz, targya ,Népoktatas
és demokracia’’. Elég sok érdekes anyagot sikeriilt 6sszegyiijtenem, amely szinte
egyaltalan nincs feldolgozva. Vajon nem harap-e ra valamelyik kiad6?”’

A kedvezd valasz azonban ugylatszik késik. Ezért 1915 decemberében LENIN
hagahoz M. 1. UrsawovAhoz fordul KrurszraJA. Egyre sdlyosbodé anyagi
helyzetiik is siirgdssé teszi konyvének miel6bbi kiadasat. Nem akarja hogy a
gondok teljes egészitkkben LENIN vallira nehezedjenek.

,,O igy is sokat dolgozik. A kereset kérdése pedig nagyon nyugtalanitja.

Tehat meg akarlak kérni valamire. Az utébbi idébén nagyon sokat foglalkoz-
tam pedagdgidval éltaldban és a pedagdgia térténetével kiilonosen, ugy hogy
elég jartas vagyok ezen a teriileten. S6t egy egész brosurat is irtam: "Népoktatas
és demokracia.” Els§ része mar készen van, ¢ime: ,A munka termelékenységé-
nek szerepe a népmiivelésben’. 6—7 iv. Azt hiszem elég érdekes. Szeretnélek
megkérni, keress ra kiadot. A kéziratot mihelyt kérik, kiildhetem. Talan vallalna
a ,Szvobodnoje Voszpitanyije’ vagy valamely masik kiadé. Mellesleg a ,Szvo-
bodnoje Voszpitanyijé’-nek kiildtem egy cikket Rousseau-rél... Taldn meg-
tudhatod, megkaptik-e a cikket és fogjak-e k6zolni. Hamarosan kiildok nekik
valamit mas, kéznapibb témakorbél.

... . Az is kar, hogy nem sikeriilt a dolog Granattal. Vologya irt nekik a nyaron,
de véalaszt nem kapott és igy nem tudom, nekem osztjdk-e ki a ,Munkaiskola’-rél
sz616 cikket, milyen terjedelmii legyen, és. milyen hataridére kell benytjtani.
Most sokat foglalkoztam a ,Tanonc-kérdés’-sel is. Altalaban Svéajcban a konyv-
tarak elég jOI vannak, elldtva és jol lehet dolgozni. Id6m is van elég, de a legnehe-
zebb kérdés: megtalilni, hogy hova irjak. Innen nehéz barmit is elintézni.
Tedd meg, amit meg tudsz tenni...” :

A levelet, amelyre KRUPSZRAJA az el6bbiekben utalt, LENin 1915. 1. 4-én
irta Moszkvaba a GrRaNAT-kiadvényok szerkesztdségi titkaranak.

LENIN a GRANAT testvérek kiadasiban megjelend enciklopedikus szotar sza-
mdra irta a MARXrol sz616 cikket; a kiadonak ez iigyben kiildott levelére vala-
szol. Levele végén azonban azt is megemliti, hogy:

s« » - Feleségem N. Krupszkaja néven pedagégiai kérdésekrdl irt a ,Russz-
‘kaja Skola’-ba és a- ,Szvobodnoje Voszpitanyijé’-be, kiilonésen a munkaiskola
kérdésével foglalkozott, valamint a pedagégia régi klasszikusainak tanulményo-
zasaval. Szivesen vallalna cikket e kérdésekrsl.”

Miutdn azonban — mint erre KRUPSZRAJA el6bbi levele is utal — LENIN
ajanlata sem taldlt visszhangra, sem pedig KRUPSZKaJA levelei nem hoztak
lathat6 eredményt, LENIN 1916 februarjaban az ekkor mar Pétervarott tartéz-
kodé Gorkishoz fordul.

»,lgen tisztelt Alekszej Makszimovics!

Ajanlott nyomtatvanyként elkiildom Onnek feleségem brostrajat: ,Nép-
oktatas és demokracia’. .

A szerzd régéta, tobb mint husz esztendeje foglalkozik pedagogiaval. S a
brostira személyes megfigyeléseket is, az eurépai és az amerikai 4j iskolara
vonatkozé anyagot is tartalmaz. A tartalomjegyzékbél latni fogja; hogy elsd felé-
ben a szerzd vazolja a demokratikus nézetek térténetét is. Ez is igen fontos,
mert a malt nagy demokratainak nézeteit altaldban helyteleniil vagy helytelen
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szempontbél ismertetik. Nem tudom, képes-e On sajat maga id6t szakitani az
elolvasasra, és érdekli-e; a 2. és a 12. §§ szolgdlhatnanak izelitGiil. A legtjabb, az
imperialista korszak iskoldajaban végbemend valtozdsokat a szerzé az utébbi
évek anyaga alapjan ismerteti, és ezek nagyon érdekes tajékoztatast nyajtanak
az oroszorszagi demokricia szimadra. ‘

Nagyon lekotelezne, ha — kézvetleniil vagy kozvetve — elésegitené e brosiira
kiadasat. Oroszorszdgban most bizonyara erdsen megnévekedett a kereslet az
ilyen irodalom irant.

Legjobb kivinsagaimat és iidvézleteimet kiilldém. V. Uljanov”

Ugy latszik azonban, hogy LENIN e levele sem hozott eredményt. KruPSzZRATA
konyvét csak késébb, 1917-ben adta ki — akkor sem a Gork1jjal kapcsolatban
4ll6 Parusz — hanem a »ZLsizny i Znanyije” kiadé.

A sikertelen kisérletek ellenére LENINnek tovabbi tervei is voltak a pedagogla-
val kapcsolatosan. ,,Pedagoglal Szotar”  vagy ,,Pedagoglal Enciklopédia”
kiadasat tervezte.

‘Hogy a terv LENINé volt s nem KRUPSZKAJAe, erre KRUPSZKAJA visszaemléke-
zéseiben utal:

s+ -« Iljics . .. egyszer valami fantasztikus tervet eszelt ki egy ,pedagégiai
“enciklopédia’ kiadasarél, amelyen én fogok dolgozni — irja —, s e tervét ki is

fejtette Mark Tyimofejevicsnek, Anna Iljinyicsna férjének. Akkoriban szorgal-
masan tanulminyoztam'a pedagégia kérdéseit, ismerkedtem a ziirichi gyakorlati
iskolaszervezés problémaival. Iljics-annyira beleélte magat ebbe a fantasztikus el-
- képzelésbe, hogy azt irta, vigyazni kell, nehogy valakieltulajdonitsa azt az 6tletet.’

A Krupszrajga altal emlitett, LENINnek 1917 februéarjaban ségorahoz intézett
levele — a levél idevonatkozé része — igy hangzik:

»»Kedves Mark Tyimofcjevies ! A mellékletbél latja, hogy Nagya egy ,Peda-
gégial Szétar’ vagy ,Pedagégiai Enciklopédia’ kiadasat. tervezi.

En erésen timogatom ezt a tervet, amely szerintem igen nagy hézagot p()tol
az orosz pedagégial irodalomban, igen hasznos munka lesz és pénzt hoz, ami
szdmunkra égetéen fontos. ) '

Oroszorszagban most, hogy megnétt az olvasék szama és kore, a kereslet éppen
enciklopédidk és hasonlé kiadvanyok irant nagyon nagy és erfsen ng. Egy jol
osszeallitott ,,Pedag()giai Szotar” vagy ,,Pedagégiai Enciklopédia” majd kézi-
kényvként szolgél, és szdmos kiaddst fog megérni.

Hogy Négya ezt még tudja csindlni, arrél meg vagyok gy6zédve, hiszen sok
éven at foglalkozott peédagdgiaval, irt réla, rendszeresen késziilt. Ziirich rend-
kiviil alkalmas kﬁ/pont éppen.az ilyen munkdra. Az itteni pedagégiai mizeum
a legjobb a vildgon.”

Ezutén LENIN a kiadas kiilonbozs lehetdségeit latolgatja, s figyelmezteti
sogorat: ,,Csak arra kell ligyelni, hogy a tervet el ne lopjak, vagyis meg ne eléz-
zék. Azutan a legpontosabb szerzédést kell kotni a kiadéval a szerkesztd (vagyis
Nagya) nevére minden feltételt leszégezve. Kiilsnben a kiadé (és a régi kiadé
sem kivétel!!!) egyszeriien bezsebeli az egész jovedelmet, a szerkeszt6t pedig
kiuzsordzza. Ilyesmi megtorténik.

Nagyon kérem, gondolja at jol ezt a tervet, nézzen kériil, és beszéljen réla az
emberekkel, jarjon utdna, és valaszoljon minél részletesebben.

Kézszoritassal V. Uljanovija”

A levélutéirataban LENIN még arra vonatkozé elképzelését is kozli, hogy ,,A
_ kiadvéiny — két kotet kethasabosan — 1—2 ives fiizetekben ]elenne meg Els-
fizetést kell hirdetni .
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Majd még csillag alatt — a kovetkezs megjegyzést flizi hozza: ,,Ha sikeriilt,
véilaszoljon ‘taviratilag: ,megkotottem az enciklopédia szerzGdését.” Akkor
Nagya fokozott ergvel nekilat a munkanak ”

A levél kelte: 1917, februar 18—19 ... LENIN e tervének a megva1051tasara
tehdt mér az oroszorszagi események miatt sem keriilhetett sor.

Ez a levele is azt bizonyitja azonban, hogy a minden 4j és minden tudoményos
kérdés irant s a gyakorlatot elérevivé minden tényezd irant olyan fogékony
LENIN milyen mértékben atérezte a pedagégia tudominyénak fontossagat s
eredményel népszer(sitésének szitkségességét.

*

,,Oroszorszdghan most . .. megndtt az olvasék szama és koére...” — irta
LENIN 1917 februarjaban M. T. JELIZAROVDak,

Ekkorramarbizony jéeskan kiszélesedett az olvasok kére, akik a legkiilsnboz6bb
forrasokbdl meritették betdismeretiiket, olvasasigényiiket. Még 1916 végén meg-
jelent LENINDé] Ziirichben két hadifogoly, egy voronyezsi paraszt és egy ogyesszai
munkas. Német hadifogsaghol szoktek meg, mégpedig gy, hogy atasztik a
Bodeni-tavat. LENIN sokat beszélgetett veliikk. A parasztfiu elmondotta, hogy
csaladja 6hitd volt, ezért nagysziilei megtiltottak neki, hogy irni-olvasni tanul-
jon, a sajté — ugymond — ordég mestersége. A fogsagban azutan megtanulta
a betlivetést. Ziirichben most be akart iratkozni a népi egyetemre, és felhaboro-

dott, amikor megtudta, hogy ott nincs ilyen . ..
S ezerszamra, tizezerszdmra akadtak a voronyezsi parasztfidhoz hasonlék,
akik innen-onnan elsajatitottak a bet(iismeretet. S mar 1917 tavaszdn megala-
kultak Pétervarott és masutt is a Népmiivelési Tanécsok, s a munkésok ki-
kovetelték a gyarosoktol hogy helyiséget bocsassanak rendelkezesre betiive-
tési tanfolyamok szaméra.

JOEN REED irja: Hétr6l hétre kevesebb lett az “élelem. A napi kenyéradag
masfél fontrél egy fontra csokkent, aztan hiromnegyed, majd negyed fontra.
S végiil volt egy hét, amikor egyéltalén nem volt kenyér. . ..

Tejért, kenyérét, cukorért és cigarettdért 6rdk hosszat kellett sorbasllni a
hideg es6ben . . . Koriilottiink a nagy Oroszorszag mozgasban volt, egy 4j vilag-
gal terhesen ... . .

A fronton a katonak megvivtak harcukat a tisztek ellen, és bizottsigaik segit-
ségével tanultdk az énkorményzatot. Az lizemekben az tizemi bizottsagok, ezek
a sajdtosan orosz szervezetek tapasztalatokat és erdt gytijtottek s a régi rend
ellen vivott harc sordn egyre vilagosabban felismerték torténelmi kitldetésiiket.
Egész Oroszorszag olvasni tanult, és olvasott, politikat, gazdasagtant, torténel-

met, mert a nép tuddsra szomjazott.. .. Az oly soka elfojtott tudisvigy elemi
ergvel tort a felszinre . . . Oroszorszag olyan szomjasan szivta magaba az olvasni-

valét, mint a sivatagi homok a vizet. Es nem meséket és meghamisitott torté-
nelmet felhigitott vallastant, olcsé regényeket olvastak, hanem tarsadalomtudo-
ményt, kozgazdasagtant, filoz()fiét, Tolsztoj, Gogol ‘& Gorkij miveit...”

KrupszraJA elmondja, hogy amikor 1917 augusztusiban megkezd8dstt a
kornyilovistak Petrograd elleni tdmadasa, els6ként a viborgi munkasok keltek
varosuk védelmére. ,,Emlékezetemben maradt egy fiatal viborgi munkéas alakja
— firja. Az analfabétizmus felszamolasdnak szervezésében vett részt. Ez a
fitd az els6k koézott ment ki a frontra. Egyszer, emlékszem, a frontrél jovet,
ugy ahogy volt, puskéval a vallan beszaladt a keriileti duméba. Az iskolaban
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nem volt elég kréta. Bejon a fi, arcdn még ott ég a harc tiize, ledobja puskajat,
a sarokba 4allitja, és szenvedélyes vitdba kezd a krétardl, a tablakrol. A Viborg
keriiletben szinte naponta volt alkalmam megfigyelni, milyen szorosan 6ssze-
fonédott a munkéasok forradalmi harca a tudésért, a kultaraért vivott harcuk-
kal.

A forradalom gy6zelme utdn — a sok mds egyéb harci feladattal egyutt —
megsokszorozott erével indult meg a harc az irdstudatlansig felszamoldsaért.

Az id6 azonban siirgetett. Ezért LENIN utasitdsidra a Népbiztosok Tanécsa
még 1918 decemberében rendeletet adott ki ,,Az irdstudok mozgositasardl és a
szovjet rend propagandijanak megszervezésérdl”. A rendelet el8irta, hogy a
munkasnegyedekben és kiilondsképpen a falvakban meg kell szervezni a rende-
letek és a fontosabb cikkek és brosariak felolvasasat. Ezek a felolvasdsok ugyan-
csak hozzajarultak ahhoz, hogy az emberekben felébresszék a tudasvagyat. Az
arszamaszi jaras parasztjai azt mondtak agitatoruknak: ,,Az egyik oldalon sem.
allunk, s egyik partba se 1épiink be. Megtanulunk frni-olvasni, magunk olvasunk
majd el mindent, s akkor senki sem fog minket félrevezetni.”

Kiildsttek mentek a frontokra, hogy a betiitudatlan véréskatonikat olvasni
tanitsdk. A katondk azonban nem voltak hajlandék a régi, gyermekek szamira
szerkesztett olvasékdnyvbél olvasni. Egy ELKINA nev(i tapasztalt pedagégus, aki
a déli fronton tevékenykedett, ¢ tankdnyvet szerkesztett, amelyben arra is
tanitott, hogyan lehet tinta és toll nélkiil irni tanulni.

A témegek azonban bizalmatlanok a régi, az Gri kultaraval szemben. Szazaval,
ezrével voltak taldlhaték mindenfelé olyan jészandékid, tudasvagyé emberek,
mint a 90-es évek vasarnapi iskoldjanak egyik hallgatdja, aki szorgalmasan

. felsorolta a f6ld gémboélyiliségének bizonyitékait, majd kétkedve hozzafiizte:
,»Csak az a baj, hogy mindezt nem lehet elhinni, mert az urak gondoltak ki.”

LENIN érti a tomegeknek a régi kultirdval szembeni bizalmatlansagat, de
érzi az ebben rejls veszedelmet is. S mar 1918 januérjaban megérinti a kérdést a
szovjetek IlI. §sszoroszorszagi kongresszusan

;,Azel§tt az emberi elme, az emberi géniusz csak azért alkotott, hogy egyesek-
nek juttassa a technika és a kultiira minden aldasat, a tébbieket pedlg megfossza
a legsziikségesebbt6l — a miivelddéstdl és a fejl6dést6l. Most ellenben a technika
minden csoddja, a kultura minden vivimanya a nép kozkincsévé valik, és mostan-
t6l fogva az emberi elme és géniusz sohasem lesz az erdszak eszk6zévé, a kizsak-
manyolas eszkézévé” — mondotta.

LeNiNt 1923 januarjabél szirmazé Naplo]egyzetelben, legutolsé irdsainak
egyikében is a kultira, a nepoktatas kérdéser, a néptanité helyzete foglalkoztatja.

»- -+ Tengeteg munka var még rank, hogy proletar vivmanyaink talajan
valéban elérjiink valamelyes kulturszmvonalat — firja.

Fontos, hogy ne szoritkozzunk erre a vitathatatlan, de tfllségosan elméleti
tételre. Negyedévi koltségvetésiink kiszobonallé atv1zsgalasa soran gyakorlati-
lag is hozza kell fognunk a dologhoz. Elsésorban: természetesen nem a Kézok-
tatasiigyi Népbiztossag kiadéasait, hanem mas hivatalok kiadasait kell csokken-
teniink, hogy a felszabadult 6sszegeket a Kozoktatasiigyi Népbiztossag sziikség-
leteire forditsuk. Olyan évben mint az idei, amikor aranylag tiirhetSen el vagyunk
latva gabonaval, nem szabad fukarkodnunk, hanem fel kell emelniink a taniték
kenyéradagjat . . .’

*

Vajon jutott volna-e még masnak eszébe a kulturélis el6rehaladéas nagy prob-

lémaival kapesolatban olyan jelentéktelennek tiing kérdés, mint a taniték kenyér-
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adagja ... Csak annak juthatott az eszébe, aki olyan emberkozelben élte le
egész életét, mint ezt Lenin tette. .

Emberkézelség, minden egyes emberrel s a legaprébb problémaikkal valé
tor8dés — ez jellemezte mindvégig. GORKIJjal kozel két évtizeden at kiisz-
kodott széban és irasban, és — amikor az ir6 Pétervarr6l mindenféle vadakkal,
illette a forradalmat — annyi tiirelemmel, szeretettel térédstt vele, amely parjat
ritkitja. Idegel megnyugtatdsdra hajékiranduldsra akarja kiilldeni GORKIJt a
Volgan, azon az instruktori hajén, amelyen KrUPSZKAJA is tartézkodik.

»Gorkij holnap érkezik ide — irja feleségének —, és nagyon szeretném &t
kirancigalni Pétervarrél, ahol rossz idegéillapotba keriilt és besavanyodott.
Remélem, hogy te és a tobbi elvtarsak szivesen lesztek majd egyiitt Gorkijjal.
Nagyon kedves fick6; egy kicsit szeszélyeskedik, de hiszen ennek nincs jelent§-
sége.”

Es hogy a tor6dése, gondoskodésa nemcsak a nagy irénak sz6l, hanem minden
emberre egyformén kiterjed, ugyane levélnek kovetkezd mondata bizonyitja:

»Az olykor hozzad érkezd segélykérd leveleket elolvasom és igyekszem megten-
ni, amit lehet.” (1919. VII. 9.) ' '

*

Krupszkaja visszaemlékezéseiben olvassuk:

»»Az embereket semmi sem hozza olyan kézel egymashoz, mint a kozés harc.
Iljicsnek \még az a sajatossaga is megvolt, hogy gondolataival gy magdval
tudta ragadni az embereket, mint senk1 mas; hogy beléjiik tudta oltani a szen-
vedélyességet, és ugyanakkor fel tudta kelteni legjobb tulajdonsagaikat; hogy ki
tudta hozni beldliik azt, amit méasok képtelenek voltak kihozni bel§liik. Minden.
munkatarsaban volt egy kis részecske Iljicsh6l — talan azért érezték olyan -
koézelallénak.” .,

Vajon ez a leiras is.nem azt tanusitja-e, hogy LENIN, az allamférfi, a népek

neveldje — nevel§ volt abban az értelemben is, amelyet a nevelésnek a pedagé-
" gia tulajdonit? Vajon nem ad-e kozvetlen 8szténzést, utmutatast a marxi-lenini
neveléseszményt kivets pedagégusnak is? ‘
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. D6a Dévdens.."
TIEHWH KAK MEJArOr

ABTOp HCXOOHMT H3 TexX (aKTOB, KOTOPbi€ IOATBEPIKAAIOT nejgaroruydeckuil tanaut Jlenuna.
AHanusupys JHYHOCTH JIeHHHA KaK mejarora, OHa HMCIOJIb3YET MPEXKIE BCEro ero MepemnucKy
H pa3jHyHbI€ BOCIIOMHHAHHS, CBsi3aHHbE ¢ HUM. JI1000Bb JIeHHHA K AETSIM, YMEHHE YCTaAHOBHTD
¢ HUMHU CaMmbl€ TelJibie OTHOLIEHHUs1, 60JIbLIOEe BIHSIHHE HA HHX, YKHBOI HHTepeC K nejgaroruve-
ckum npo6iemaM, BHUMaHHe K 3a6oraM n Gejam Jrofelt xapaKTepHbl JJIsT BEJMKOrO BOM(ISI Ha
NPOTSHKEHHH BCEH ero >KU3HH. Bee 9T0 MOATBEPIKAAET TO YTBEPIKIACHHE, K KOTOPOMY HEOAHO-~
KpPaTHO BO3BPAlAlTCst aBTOPHl BCeX TeX paboT, KOTOpPLIE NBITAKTCSI PACKPLITH IyOHHY H
XapaKTepHele 0C00eHHOCTH JuuHocTH JlenuHa: JleHHH 6bl1 megarorom, OH NOCTOSIHHO Y4uJl, H
TaK pasfHpaljicsa B BONPOCAX MEJarornvyecKod HayKd, HayKH 00y4eHHs1 M BOCIHTAHHA, 4TO Y
HEro MOTJIM H MOT'YT YYHTBCSl H N0 Ceil AeHb U nejaroru-npogdeccuoHasbl.

Eva Fildes
“LENIN, THE PEDAGOGUE

The author starts from the statements emphasizing the qualities of Lenin as a pedagogue.
Founded in the first place on his letters and on the reminiscences connected with his person, she
analyzes the components of his character as a pedagogue. His close relation to children, the
great effect he exerted on them, his interest in the questions of education, his concern for people
— for everyone’s cares and troubles — follow the whole course of Lenin’s life. All these features
support the statement recurrent in each work striving to approach his character from the human
side: Lenin was a pedagogue, he was teaching at all times, and knew the art of teaching — of
instruction and training — to such a degree that even professional teachers could have learned
and can still learn from him.
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ILLEs LAJOSNE

LE\IIN A KULTURALIS FORRADALOM ES KORUNK

Abban a korszakban éliink, amelynek LENIN neve jelképévé valt, s amelyben
még szdmos orszdg kiizd ugyanazokkal agondokkal, amelyeknek megoldasara &
adott tanacsot; legf6bb — s nemegyszer gyotrelmes -~ kérdéseinkre ma is az §
eszméi vélaszolnak. MAJAROVSZKIS szavai maig eleven, id&szeri flgyelmeztetes
,,Homlokd rancaban az emberiség I’ Az egész emberlseg oroksége az a kines — és
egyetemes felelsséggel kell gazdalkodnunk vele —, amit LENIN rank hagvott
Arcvondsai, szavali, tettel még szinte nem is valtak torténclemmé a szénak abban
az ertelmeben arnely elkeriilhetetleniil feltételezi az apré részleteket mar egybe-
mosé tévlatot. Az 6 kora még izzéan a mai kor is: az a kor, amelyben hazija
s miive, a Szovjetunié, mar ) id§szakba, a szocializmusbél a kommunizmusba
vivé 4dtmenet torténelmi iddszakéba lép — de mas orszagok csak most élik a
szocialista épités korszakat. S még naponta taldlkozunk az imperializmusnak
olyan jellemvonasaival, amelyeket el6szor és legteljesebben § ismert fel. Milyen
igazak a koltd latnoki szavai: Lenin é16bb, mint akik ma élnek.

A leninizmus — korunk marxizmusa — egységes internacionalista tanitas.
A XX. szdzadban LENIN téltétte be a marxizmus teoretikusanak és a munkés-
- osztaly vezérének kettds szerepét. LENIN személyében a marxizmus legkivalobb
alkoté egyénisége jelent meg a térténelem szinpaddn. LENIN volt a legmiiveltebb,
legszilardabb és legkovetkezetesebb marxista, MARX tanitasanak legnagyobb
folytatéja. ,,Ez id6 szerint csak egyetlen valéban figyelemre mélté allamferfl
van Eurépaban. Neve — Lenin. O évszazadunk hatalmas elméje és szive” —
irta r6la 1921-ben G. B. SHAW.! Es akik ma a vildg megtjitdsanak dolgat a mun-
kasosztaly helyett valamiféle mas erkre biznak, hadd halljak emlékeztetsil a
koltd — BRECHT — meglellebbezhetetlen mondatét: ,,Itt van Lenin. A munkés-
osztaly nagy szivébe zirva.” LENIN azt vallotta, hogy a marxizmus az egyetlen
helyes forradalmi elmélet, az egész torténelem-, gazdasag- és filozéfiai tudomany
fejlédésének tetdfoka, s faradhatatlanul terjesztette a tudomanyos szocializmus-
nak MARX és ENGELS altal kidolgozott eszméit. LENIN mindenki masnal jobban
latta, hogy éppen a marxizmus adja meg a munkasosztalynak azokat az ismere-
teket amelyekre sziiksége van Igaz ligye gyGzelemre viteléhez. ,,Tudas nélkiil
a munkassag védtelen, a tudas birtokdban — hatalom !"”2 — irta. Csak gy val-
hatunk kommunistévé — tanitotta —, ha emlékezetiinket az évszizadok soran
felhalmozott szellemi értékek ismeretével gazdagitjuk. A Kommunista Part
és a Szovjet hatalom azért tudott a Nagy Oktoberi Szocialista Forradalom gy6-
zelme utdn tudatosan, megalapozottan forradalmi médon hozzdkezdeni a kul-

1Lenin és a kiilfgldi irodalom. Bp. 1957. 52.
2 Lenin Osszes Midvei. Bp. 1964. 2. kotet, 78.
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turdlis épités bonyolult feladatainak megoldasihoz, mert LENIN mdér jéelére
kidolgozta a nép életével és harcaival szorosan sszefiigg8 4], szocialista kultara
— s ezen belul a kozoktatas, az iskolai nevelés — legfontosabb kérdéseit; és
megjelélte a kultira megteremtésének modjat.

Elgszor 4923-ban hasznalta Lenin a kulturdlis forradalom fogalmat ,,A szovet-
kezetekrdl” irt tanulmanyaban. A kulturalis forradalmat a tarsadalom szellemi
életében bekovetkez§ gyokeres atalakuldsnak fogta fel, s olyan specifikus fo-
lyamatnak tartotta, mely kizirélag a szocializmus és a kommunizmus kor-
szakdnak jellemz&je. Tudomanyosan bebizonyitotta, hogy a kulturalis forra-
dalom végrehajtisanak elengedhetetlen feltétele a proletardiktatira megterem-
tése. A gyéztes forradalom kivivasat kovet§ els6 honapoktol kezdve egyik leg-
fontosabb szervezési és politikai gondjanak a kultira demokratizdldsdt tekintette.
Hangstilyozta a kulturalis fronton bekovetkezd igazi forradalmi atalakulasok
népi jellegét, és a tomegek kultira iranti vagyat a proletaridtus hatalomra jutasa
utdn a hatalom megtartdsa egyik legf6bb biztositékdnak tartotta. Lenin sok
kortarsa attél félt, hogy hajlott hatd muzsikokkal nem lehet szocialista forra-
dalmat csinalni, kiilonésen kultirforradalmat nem. Csakhogy 6 nemcsak azt
tudta, hogy a habord 3 éve hatalmas iskola volt a legprimitivebbek szdméra is,
s a lovészarok nevelte katona mér nem az a paraszt, aki szétlanul tiirte a meg-
vesszGzést — hanem azt is, hogy a forradalom sokmillié6 embert sziv magéhoz,
akire mas koriilmények koézott aligha szamithatott volna. Amikor a szabadsag,
a f6ld, az emberi élet elérhetetlen dlomképe egyik pillanatrél a masikra valésagga
véalik, az ember is 4tformalédik: szolgdbél harcos lehet. Nem eszményitetie 6 a
nép forradalmisigat, de joggal szamitott arra, hogy a rendkiviili események
rendkiviili cselekedetekre 6sztonsznek. S hogy szdmitasa jo volt, azt a forradalom
igazolta. Mert Oroszorszdg nemcsak Eurdépa legelmaradottabb orsziga volt,
a faeke, a pépéak, a szolgasdg hazaja; Oroszorszag Tolszto] és Dosztojevszkij,
Puskin és Pavlov, a dekabristdk és Csernisevszkij, Csehov és Gorkij orszaga is.
S5 ugyanakkor a vilag egyetlen orszaga, ahol egy szamban kicsi, de hatéerejében
annal nagyobb, évtizedes harcokban kovacsolédott, szervezett forradalmar-
garda volt. A forradalom sorsdénté éraiban Lenin elsésorban tizezernyi névtelen
forradalmarra szamitott. A lenini politika alapja, hogy mindig erre az erére
épitett.

Leninben elevenen élt az a mély meggydz6dés, hogy nincs normalis ember,
akil ne lenne képes a kultirihoz termékeny kapcsolatot talalni. A kultira lehe-
t8sége azonban LENIN szamdara ott kezdodlk, ahol hozzdférhetéségének, elsaja-
titasanak realis alapjai mindenki szdmara le vannak rakva. E meggy6z6déshél
ered a szocializmus kultarpolitikdjanak kezdeti, extenziv jellege: el@szor meg
kell teremteni azokat a térsadalmi és gazdaségi alapokat, azokat a kulturalis
eléfeltételeket, amelyek az eddig bezart ajtékat a dolgozé tomegek és kultira
kozott valéban kinyitjdk. Ezért Lenin a szoclalista szovjetkdztarsasag kikialtasa
utan sohasem hirdetett tavoli; utépisztikus célkitiizéseket. A lehet§ legegyszeriibb,
legkézenfekvdbb feladatokra osszpontositotta az erdket, hogy az elmaradt,
hibérileg elnyomott Oroszorszdg nagy tomegeit lepesrol lépésre a v1lagos
szocialista ontudat Gtjara vezesse. Leninnek olyan intézkedései, mint allami
és tarsadalmi akcidk az analfabetizmus felszamolasara, kozep- és foiskolak
létesitése tehetséges munkasok és parasztok szamara — sokkal toébbet jelentet-
tek, mint egyszeri kézoktatasi intézkedéseket; ezek az els6 lépések voltak a
Szovjetunié népeiben rejls, évezredek 6ta elnyomott, félrevezetett és eltorzitott
népi erdk felszabaditasara.
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LENIN a dolgoz6k kommunista atnevelését és az ifjisag kommunista nevelését
tartotta a kulturdlis forradalom legfontosabb feladatanak. Hatarozottan el-
itélte a malt kulturdlis 6rékségére, a burzsodzia tudomanyos, technikai, mii-
vészeti és irodalmi eredményeire vonatkozé nihilista allaspontot. Vilagosan
latta a kiilonb6z6 korok kulturalis fejlddésében megnyilvanulé folyamatossagot
és a kiilsnbo6z6 orszagok kulttrdjinak egymasra gyakorolt hatasat. Felismerte,
hogy a kis és nagy népek és nemzetek egyarant gazdagitjik az dltalanos emberi
kultura kincsestarat, s hogy a kultira mint nemzeti kézkines feltétlenil kilép
a nemzetl keretek kozil és vilagjelenséggé valik. Lenin azt hirdette, hogy bir-
tokba kell venni a kapitalizmus altal orokil hagyott kultarat, és ennek fel-
hasznédlasdval kell felépiteni a szocializmust. Ahhoz, hogy a gyozelem teljes és
végleges legyen — mondotta —, birtokba kell venni mindazt, ami értékes a
kapitalizmusban. ;,Birtokba kell venni az egész tudomanyt, a techmkat minden
ismeretet, a miivészetet. E nélkiil nem épithetjikk fel a kommunista térsadalom
életér.”®

LENIN elitélte a mult 6rokségére vonatkozé nihilista, ,,prolethultos” allaspon-
tot, de ugyanakkor biralta a kulturdlis és miivészeti modernizmust. Megjegyezte,
hogy néhany burzsoa értelmiségi az oktatdsi intézményeket a koz8sség érdekeit
szem el6tt nem tart6, egyéni elképzelései megvaldsitdsira szolgalé terrenumnak
tekinti. Lenin a Komszomol III. Kongressszusén kifejtette, hogy a proletar
kultira nem az ismeretlenség homalyaboél meriilt fel, s nem is azok talaltak ki,
akik a proletarkultira szakembereinek nevezik magukat. Nyilvanvaléan A.
Boepanov, V. PLETNYEV és mas ,,proletkultosok’-ra célzott, akik a ,,proletar-
kultiara” 6rve alatt reakcids, burzsod nézeteket terjesztettek, tagadva a part és
a szovjet allam vezetd szerepét a kulturilis épitéshen, s elszakitottdak a kultira
fejlédését a szocialista épités altalanos feladataitél. Ezek elvbdl elvetették a
polgdri kulturdt s altaldban az osztalytarsadalmak kultirajat. Burzsoa kacat-
nak nyilvanitottak azt a kulturat, amely a kapitalizmus koraban jott létre,
és mintegy ,,tabula rasa” — 1j, ,,proletar” kultura megteremtését siirgették.
Programjuk az volt, hogy a munkéasosztily uralma ,,radikélisan 0j” kultarat,
tudoményt és miivészetet teremtsen. A gyakorlatban azonban ez az imperia-
lista korszak eszmeileg és miivészileg dekadens dramlatainak kritika nélkiili
atvételét Jelentetie. A ,,proletkult’ hiveinek vilignézete a machizmuson ala-
pult, mivészetiik az akkor divatos futurizmus és expresszionizmus masolasa,
legjobb esetben immanens tovabbfejlesztése volt. LENIN a leghatarozottabban
clutasitotta ezt az irdnyzatot. A marxizmus ereje — hirdette — éppen abban
nyilvanul meg, hogy felvett és kritikailag feldolgozott minden haladé iranyzatot
az emberiség 16bb évezredes fejlddésébsl. Magatdl értetddik, hogy ennél a fel-
vételnél és feldolgozasnal Lenin a kritika fontossagat nagyon aldhuzta. Mert
hiszen a viligkultara . fejlédése az osztalytarsadalmakban mindig a haladas és
a reakcié harca volt. Az imperializmus hivatalos kultiraja fokozédé mértékben
mutatja a reakcios kivilasztast, a reakeids irdnyzatok elGtérbe keriilését. Lenin
pozitiv viszonya az osztdlytiarsadalmak haladé szellemii kulturalis 6rokségéhez
tehat magaban foglalja ennek az orokségnek az alapos reviziojat. Ez Orosz-
orszagban kiméletlen harcot jelentett a carizmus és a hiibériség reakciés hagyo-
manya ellen, ugyanal\kor pedig elismerését azoknak a: progressziv irdnyzatok-
nak, amelyek a cari zsarnoksag alatt, kulonosen a XIX. szdazadban hatalmas
erével felfejlédtek.

3V. L. Lenin Mivei. Bp. 1953. 29. katet, 56.
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LENIN elitélte a ,,proletkultosok”-nak a ,,sajdt, kiilon kultiira” megteremtésére
iranyulé elméletileg helytelen és politikailag kéaros kisérleteit. Leszogezte, hogy
a marxizmus éppen azaltal vivta ki vilagtérténelmi jelentdségét, hogy nem ve-
tette el a régebbi korok kulturalis 6rékségét, hanem birtokba vette, hasznosi-
totta azl. Bebizonyitotta, hogy a munkasosztalynak ,,nem az 4] proletarkultira

_kiagyalasdra, hanem a meglevd kultira legjobb hagyomanyainak és eredményei-

nek marxista toyabbfejlesztésére van sziiksége a proletardiktatira korszaka-
ban”.4 Az olyan Kijelentéseket, hogy a ,,proletarkultirat kizérélag a proletaridtus
alakithatja ki, LENIN szektas megnyllatkozasnak mindsitette, s nemegyszer
hangstlyozta, hogy nem leliet az 4j kultérat meleghazban eloalhtanl az élettdl
elszakitva, a kommunista part eszmei és irdnyité kézremiikodése nélkil. -

Hadd idézziik ezzel kapcsolatban Clara Zetkint: ,,... lelkes csodélattal beszéltem a“* bolse-
vikok egyediilallé, titani kultirmunkajarél, a miéivészet és a nevelés 1j utjait keresé alkoté erSk
eleven kibontakozasarol. Mindamellett nem titkoltam, hogy benyomasom szerint igen sok bizony-
talan, zavaros tapogatézas és kisérletezés mut‘ttkozlk és az uj tartalomért, ) formakért, a kul-
turdlis élet o j atjaiért folytatott szenvedélyes kiizdelem mellett felbukkannak miivészeti, kultu-
mhs »divathébortok¢ nyugati minta szerint. — Lenin élénken bekapesolédott a })eszelgetosbe

. be kell potolnunk ¢s be akarjuk pétolni évszazadok mulasztasat — mondta. A kaotikus for-
ronoas, az 0] megolddsok-és jelszavak lazas keresése, az, hogy blzonyos miivészi és szellemi
irdnyzatokrsl ma “hozsannét zengenek, holnap meg ,feszitsd meg’-et kidltanak — mindez el-

keriilhetetlen. A forradalom kiszabaditja az addig bilineshe vert eréket, és a mélyhdl a felszinre -

hajtja 6ket. Hogy egy példat mondjak: gondoljon csak arra, milyen hatast gyakorolt festésze-
tiink, szobraszatunk és oplteszetuuk fejlédésére a cari udvarban uralkodé divat és szesu-ly,
valamint az arisztokrata urak és burzsodk fzlése és bogarai. A magantulajdon alapjan all tarsa-
dalomban a miivész arut termel.a piac szdméra, vevokre van sziiksége. A mi forradalmunk fel-
szabaditotta a mévészeket ezeknek a nagyon is prézai feltételeknek a nyomasa alél... Mi jé
forradalmarok vagyunk, de kételességiinknek tartjuk bebizonyitani, hogy a korszeru kultara
szinvonalan’ allunk. Nekem van batonsagom hozz4, hogy ,barbarnak’ tun]ck Nem tudom az
expresszionizmus, futurizmus, kubizmus és még tud] isten mllyen Jdzmus’ alkotasait a miivészi
langelme legmagasabbrendii megnyllvanulasamak tekinteni. Nem értem meg 6ket. Nem talalok
benniik semmi gyényoriiséget. De nem az a fontos, hogy mi hogyan vélekediink a midvészétrgl.
Még csak nem is az, hogy mit ad a mivészet nchany szdz, s6t néhdny ezer embernek, amikor né-
piink milliokat szamlal. A miivészet a népé. A széles dolgozé tomegekben kell mely gyokereket
eresztenie. Ahhoz, hogy a miivészet eljusson a néphez é es anépa muveS/ethe7 el8szor az altalanos
miiveltségi és kulturdlis szinvonalat kell emelniink. ¢

Lenin hatarozottan elitélte az elvont, az élettdl, a néptél elszakadt kulturdlis
tevékenységet. Szitkkségesnek tartotta, és nem szlint meg hangoztatni azt az
elvet, hogy ,,szorosan egybe kell kapcsolni a kultdra és a tudas altalanos fellen-
diilését az elodazhatatlan gazdasagi sziikségletekkel.”® Azt kovetelte, hogy az
iskolak, a klubok, az egyetemek, a tudomanyos intézetek keriiljenck kozelebb
a dolg()/okho7 a munkésokhoz és a parasztokhoz. A néptomegek kulturalis
szinvonaldnak felemelése teremti meg ugyanis azt a kedvezd talajt, amelybél
a miivészet, a tudomdny, a technika fejlesztéséhez sziikséges hatalmas; kime-
rithetetlen erék kisarjadnak.

A kulturalis forradalom gyakorlati vezetése és megvalésitasa sordn Lenin
a kulturalis élet legkiilonb5z6bb teriileteinek problémait érintette. Foglalkozott
az analfabetizmus felszimolisédval mint a kulturdlis forradalom el§feltételével.
Hasznos tanacsaival segitette a népmivelési feladatok megoldasat. A- kulturalis
forradalom sikeres megvalésitasanak alapjat az.iskola munka_]anak javitasdban,
az 1j, a szocialista kdvetelményeknek megfeleld. iskola és nevelés megteremtésé-

1 Lenin ('yujtemenyes Kiadas, Moszkva, 35. kotet, 148. (orOS/ul
5 CLARA ZETKIN: Vlsszemlekezusel\ Lemnre Bp. 1957 17—19.,
6V. I. Lenin Miivei. Bp. 1953. 30. kétet, 380.
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ben latta. Lenin mar a Nagy Oktdberi Szocialista Forradalmat megel6zd idé-
szakban kidolgozta az iskolarél sz6l6 tanitasanak alapelveit, amelyeket azutan
a szocialista forradalomra valé kozvetlen eldkésziilet soran, majd a gyGzelem
kivivasa utan fejlesztett tovabb. Megalkotta az iskolarél sz616 atfogé tanitasat,
melyben valaszt adott az 1j szocialista iskola létrehozasanak problémaira is.
Ebben kifejtette a feln6v6 nemzedék kommunista nevelésének és képzésének
alapelvelt sokoldalian megvilagitotta az iskola szerepét a tarsadalom épitésé-
ben, és meghatarozta f6 feladatait. Az iskolarél sz6l6 lenini tanitas elvi itmuta-
tast tartalmaz az értelmi, a politechnikai és a kommunista erkédlesi nevelésrdl.
Valaszt ad arra is, hogyan hasznositsuk a pedagégial 6rokséget, és értékes
gondolatokat kozél a szovjet tanitd szerepérél.

Az iskolarol sz6lé elsG lenini dekrétumok, Lenin 1918—19-es felszélaldsat
az oktatdsiigyi kongresszusokon nemcsak az G iskola épitéséhez adtak hasznos
tanidcsokat a forradalom kezdetén, hanem egyuttal eldkészitették a szocialista
forradalom feladataibdl fakadé alapvetd miivelédéspolitikai és nevelést elvek ki--
dolgozasat is. Ezeket az alapelveket Lenin a Kommunista Part programter-
vezetében fogalmazta meg, végss szovegezését az Osszoroszorszagl Kommunista
(bolsev1k) Péart 1919. évi kongresszusa hagyta jévi. Ez a program -— amely az
1skolat tigy tekinti, mint a tarsadalom kommunista dtnevelésének eszkozét —

nagyjelent8ségi torténelmi célt allit az iskola elé: olyan nemzedék nevelését,
mely végérvényesen megteremti a kommunizmust. A péartprogram rendkivil
tomoren és kifejezben tarja fel az oktatas elvi alapjait, a part erre vonatkozé
irdnyvonalat, tavlati terveit és {6 célkitiizéseit: A program f§ kévetelményei:
a mindkét nembeli gyermekek ingyenes altalanos és politechnikai képzése 17
éves korig az egységes munkaiskola elveinek maradéktalan megvalésitasa
az anyanyelvi oktatas bevezetése a vilagi iskola 1étrehozasa, mely §sszekapcesolja
az oktatdst a kozhaszni termel6émunkéval, és kialakitja a kommunista tarsa-
dalom mindenoldaléan képzett emberét a 17 éven.feliilick &ltalanos politechni-
kai ismeretekkel egybekotott szakmai oktatdsdnak fejlesztése a f8iskolak kapui-
nak szélesre tarasa minden tanulni vigyé s elsGsorban a munkasok elétt.

Amikor az elsé kozoktatdsi partértekezleten néhdny oktatdstigyi funkciondrius a korai —
17. évnél el6bbi — szakositas szul\seoessegct igyekezett elvileg is indokolni, az altalanosan képzé
l\ozeplskolat pedig ,,burzsoa elditélet”’-nek nevezte, Lenin ,,A Kozoktatasi Nepblztossag munka-
jardl” c. brosurajaban a kovetkezgket irta: ,,A politechnikai oktatas kérdését péartprogramunk
a ko7oktatasuggvel foglalkoz6 szakasz 1. és 8. §-aban lényegében eldéntdtte. A Kézponti Bizott-
sag utasitasai éppen ezekre a pontokra utalnak. Az 1. §-ban a 17 éven aluliak politechnikai okta-
tasardl, a 8. §-ban a 17 éven-feliiliek altalanos politechnikai ismeretekkel egybekapcsolt szakmai
oktatasinak széles kori fejlesztésérdl van sz6.”’7 Ez mindm4aig megoldatlan probléma; mintha
napjaink vitdjat hallandnk — akar a Szovjetuniéban, akar nalunk.

Lenin 1920—1923 kozott irt miveiben és felszélaldsaiban mélyrehato el-
méleti alapossaggal téarja fel a szocialista iskola fejlesztésének f§ .irdnyait, és
kimutatja a burzsod iskolatol valé mindségi, elvi kiilsnboz8ségét, kétségbe-
vonhatatlan folényét. A szocialista forradalom gazdaségi, politikai, kulturalis és
ideolégial feladataibél kiindulva fogalmazza meg az iskola feladatait. LENIN
az tskola legfébb feladatdt abban latta, hogy a felngvé nemzedéket a modern
tudomanyok alapjaival és kommunista vilagnézettel fegyverezze fel. Ezzel
kapesolatban utalt arra is, hogyan kell 4j médon elsajatitani az ismereteket
és kialakitani a kommunista nézeteket. E szerint az oktatas és az ismeretszerzés
korszer(i médszereivel azt kell elérni, hogy az iskoldban megsziinjék a magolas,

7V, I. Lenin Miivei. Bp. 1953..32. kotet, 119,
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a gyermekek ne mechanikusan tanuljanak, hanem tudatosan gondoljak at és
dolgozzik fel mindazokat az ismereteket, amelyek birtokaban megértik a kommu-
nista épités feladatait, és képesek azokat aktivan végre is hajtani. Lenin erétel-
jesen Ovta a fiatalsigot a dilettantizmust6l a feliiletességtél, és attél, hogy a
tudomanyt jelszavakkal helyettesitse. Nemegyszer hangsilyozta, mennyire
fontos a valéban tudoményos, korszerii ismeretek elsajatitasa. Kovetelte, hogy
az iskoldban sziintessék meg az elmélet és a gyakorlat kézti szakadékot, és ezek
dsszekapcesoldsa révén képezzék a tarsadalom miivelt, aktiv,sokoldaluan fejlett
G} emberét. Az (] embert kereste LENIN egész életében. Kiizdott az 4j ember
létrejottének objektiv gazdasagi és tarsadalmi s ezzel egyiitt moralis, intellek-
‘tudlis alapjainak lerakasaért. Ez az uj ember egyesiti magiban azokat a nagy
kulturalis energidkat, amelyeket a régi viragkorok kitermeltek: a vilag értelme-
zésének atfogé jellegét a megértés és az dbrazolds mélységével, a harmonikusan
fejlett egyéniséget a tarsadalmi szolidaritéssal és érzelmi, moralis kulturaval.

A forradalom kezdeti szakaszéban élesen vet8dott fel az a kérdés, hogy- mit
lehet atvenni a mult pedagdgiar orokségébél, és milyen allaspontra helyezked-
jenek a régi iskolaval szemben. Az un. ,,szabad nevelés” és a ,,proletkult’ hivei
a régi iskolat alapjaiban akartik lerombolni, s a régi tankényvekkel, a kaszar-
nyaszellemmel, a vak engedelmességgel egyiitt valamennyi tantervet és tankdny-
vet, az iskolal élet szervezeti kereteit, a fegyelmet is el akartdk temetni. A régi-
iskola ellenfelei oddig mentek, hogy még az iskola létjogosultsagat is kétségbe
vontdk, és a nevelés tulhaladott formajanak kidltottak ki.

LeMIxN figyelmesen és behatéan tanulmanyozta a technikai forradalom jelen-
t8ségét és szerepét a termelési mddszerek stalakitdsaban, a térsadalmi munka-
termelékenység emelésében. Ramutatott arra, hogy az &ltaldnos képzés fogal-
méaba beletartozik a technika alapjainak és a termelés alapvetd modszereinek
az ismerete Is, ami mar nemecsak empirikus tapaszialatokra, hanem a legajabb
tudomanyos vivméanyokra épiil. A modern technika tartalmat elsdsorban a
villamositas, a termelési folyamatok gépesitése és automatizéldsa hatarozza
meg. : :

Eppen ezért nem véletlen, hogy Lenin a villamositist a kommunista tirsadalom anyagi-
miszaki bazisanak tekintette. Mikor a GOELRO-tervet megvitattak és elfogadtak, LeNIN ismét
mint egyik legiddszeriibb feladatot emlitette a politechnikai oktatasra — ‘mint az altalanos kép-
zés alkotd részéve — vald attérést. N. K. Krupszkaja téziseihez fiizétt megjegyzéseiben 1920
végén és 1921 elején nemcsak hogy ismételten ravilagitott a politechnikai oktatas jelentdségére,
hanem az adott térténelmi viszonyoknak megfelelden jelslte ki e téren is a feladatokat, vagyis
meghatarozta azokat-a politechnikai alapismereteket, amelyeknek feltétleniil szerepelniiik kell
az iskola tantervében. Nemegyszer hangsulyoztd, hogy a kozépiskolat végzett tanuloknak pohi-
technikai alapmiiveltséggel kell rendelkezniiik. Ennek mindenckelstt az ipar és a mezégazdasag
villamositasaval Gsszefiiggd ismereteket kell magdban foglalnia. Lexix nagy vonalakban f{el-
vazolta a politechnikai ismeretek megszerzésének wtjat is: erémiivek, iizemek, szovhozok lato-
gatdsa, gyakorlati laboratériumi foglalkozasok, eldadasok, politechnikai mizeumok létesitése.

LENIN nagy érdeme az erkolesrél sz6lé marxista tanitds tovabbfejlesztése.
Miiveiben mélyrehatéan elemezte a kommunista erkoles lényegét a szocialista
tirsadalom felépitésében és fejlédésében betoliott szerepét. Lenin az orosz-
orszagi Kommunista Ifjasagi Sziovetség III. kongresszusin tartott tdrténelmi
jelent8ségii beszédében nemcsak az 4altalanos és a politechnikai képzés,
hanem az erkélesi nevelés feladatait is vildgosan meghatéarozta. Utébbinal
nem- a tarsadalom erkélesi megajhodisanak elvont eszméibgl indult ki —
amelyet az iskola a ,,fennkélt érzések”, az ,,erkolesi magasztossag” kialakitasa-
val valésit meg —, hanem. a kommunista tarsadalom felépitésének konkrét
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feladataibél. A kommunista erkélesi nevelést igen fontos, de nem &nallo,
az oktatas és képzés folyamatatdl elszigetelt feladatnak tekintette. Szaméra
a modern tudoményos ismeretek elsajatitdsa s ennek alapjan a kommunista
vildgnézet kialakitidsa és a kommunista erkélesi nevelds nem elszigetelt,
egyméstdl fiiggetlen feladat, hanem a kommunista nevelés egységes folyu-
maténak egymast kiegészitd, egymassal Osszefiiggd elemei, részei. ,,A mai
ifjusag egész nevelésének, képzésének és oktatasanak arra kell iranyulnia, hogy
ezt az ifjusigot kommunista erkélesre nevelje.”® Ez a lenini meghatdrozas
elszor a nevelés, képzés és oktatas egységének elvét, masodszor ennek az egység-
nek az alapjait — a nevelés kommunista eszmei és politikai céltudatossagat,
iranyultsagat hangsulyozza

LENINnek a nevelés és képzés céljaira és feladataira, az iskoldra vonatkozo
tanitdsai szorosan kapcsolédnak a pedagdgusrol s az ifji nemzedék nevelésében
és a szocialista tarsadalom épitésében betdltott szerepérd] vallott értékes néze-
teihez. A pedagdgus helyzete — kiiléndsen tarsadalmi szerepe — alapvetSen
megvaltozott a szoclalista forradalom gy6zelme utan Oroszorszagban. Ezt a
gyotkeres viltozdst Lenin a tanité-kongresszusokon elhangzott felszélaldsaiban
tarta fel. Az Internacionalista Taniték Osszoroszorszagi Kongresszusan 1918
juiniuséban arra hivta fel a tanitékat, hogy ne gubéddzanak be szakmai munka-
- jukba, hanem forrjanak &ssze a dolgozok harcolé téomegével. Felszolitotta 6ket
arra, hogy legyenek a szocialista felvilagositas pillérei. A pedagogusnak magas-
rendd hivatdsa az, hogy megszabadltsa a tudoméanyt, az egész életet a téke,
a burzsoazia lga]atol Az 4] pedagégia feladata az, hogy 6sszekapcesolja a tanitéi
tevékenységet a tarsadalom szocialista atszervezésével. Ez a rendkiviil fontos
lenini atmutatas lett a szovjet pedagoégia alapja és a kommunista nevelés egyik
vezérelve. Az oktatésiigynek a szocialista épitéssel 6sszhangban térténé gyoke-
res atalakitasa el§térbe allitotta a régi taniték eszmei-politikai dtnevelését és az
4j, szovjet pedagogusok képzését. Lenin ezt a feladatot mélyrehatéan elemezte,
és kijelentette: ,,. .. Most nekiink a pedagdégusok, a tanitéi kar olyan uj had-
seregét kell kinevelniink, amelynek szoros kapcsolatban kell allnia a parttal, a
part eszméivel, amelyet at kell hatnia a part szellemének, amelynek vonzania
kell magéhoz a munkastémegeket, 4t kell itatnia 8ket a kommunizmus szelle-
mével, erdeklodest kell ébresztenie benniik az irdnt, amit a kommunistdk tesz-
nek.”?

LENIN nemcsak a kommunista nevelés elméleti alapjait fektette le, nemesak
tovébbfejlesztette a nevelésrol és az iskolarél sz6l6 marxista tanitist, hanem
nagy gondot forditott e tanitds megvaldsitisdra is. A szocialista forradalom elsé
pillanatatél kezdve faradhatatlanul és rendszeresen iranyitotta a Koézoktatasi
Népbiztossidg munkajat a péartprogram sikeres megvaldsitasa érdekében.

*

LENIN sziinteleniil hangsulyozta, hogy a marxizmus nem valamiféle befejezett,
kész tanitas, hanem a cselekvés vezérfonala, s mint ilyennek, vissza kell tikréznie
a mmdenkon tdarsadalmi élet feltételeinek rohamos vdltozdsdt, mert csak igy adhat
vilaszt az emberiség elote allo hérdésekre. A XX. szazad utolsé harmada pedig
kivaltképpen igényli a valésag tarsadalmi-gazdasagi értelmezését. LENIN miivei-
nck tanulményozéasa segiti mail probléméaink megoldasat, amely tovabb gazda-
gitja a marxizmus—leninizmust azaltal, hogy ezt helyesen alkalmazza az élet

8V. I. Lenin Mivei. Bp. 1959. 31. kétet, 298.
9V. I. Lenin Miivei Bp. 1951. 31. kétet, 379..
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allandéan fejldds dialektikajara. A lenini miéivek kimerithetetlen gazdag tar-
hizaban vélaszt taldlunk szdmos, ma eléttiink felmeriilg 4j kérdésre is. De még
fontosabb az, hogy LENIN miivei megmutatjak, hogyan kell megoldanunk uj,
bonyolult problémakat, amelyek eltérnek azoktdél a feladatoktdl, amelyeket
LENINNEK kellett a szdzad els§ harmadiban megoldania. 4 kulturdlis épitésre.
ponatkozé tanitdsai killondsen fontos gyakorlati jelentdséget nyertek a jelenlegi fel-
" tételel: mellett, amikor egyre élesedik a két tdrsadalmi-gazdasdgi rendszer kizittt
ideolégiai harc, novekednek a halad4s, a demokréacia és a szocializmus er6i,
még inkabb kiszélesedik a vildgméreti forradalmi folyamat Ezenkiviil az )
tudoményos és miiszaki forradalom a szakképzettség olyan tj formadit teremti
meg, amelyek keretében az altalanos kulturaltsagnak oériasi szerepe van. Meg-
koveteli a kezdeményezés decentralizalasat, Gigyhogy a miiszaki és gazdasagi
fejlddés kovetelményei a torténelem folyaman elsé izben egybeesnek a demok-
racia és az emberi fejlédés kovetelményeivel. A mar kulturdlis fejlédés sajdtsdga
abban rejlik, hogy a felnétt emberek intellektusdnak — mobilitas, képlékenység,
atkapcsolasi lehetdség szempontjabél — ij, sokkal magasabb kovetelményeket
kell kielégitente, mint barmikor az emberiség torténetében. Ezek a kovetelmenyek
nem meriilnek ki az ismeretek, jartassagok és készségek egyre novekvs tomegé-
nek summaézasaban, hanem magukban foglaljak a fogalmi rendszereknek és
magénak a tevékenységi apparatusnak (a miveleteknek és bonyolu]t strukti-
raiknak) az dtalakitdsat is.

Vilagszerte elismerést aratnak azok a kimagaslé eredmenyek amelyeket a
Szovjetunié a lenini tanitdsok alapjdn ért el a kultira és a kézoktatds teriletén.
A fiatal, fejl6dd orszdgok kulturalis atalakuldsuk soran nagyon jé hasznat
veszik a Szovjetuni6 tapasztalatainak, amely rovid torténelmi 1ddszak alatt fel
tudta szdmolni a tdmegek irastudatlansigat és az élenjaré kultura orszéga lett.
Mindeniitt, ahol ezeket a tapasztalatokat elter]esztettek hatékony eredményeket
értek el a korlatozott lehetGségek, a sziikséges eszkozok és kaderek hidnya ellenére
is.

Kubdban pl. 10 évvel ezel6tt, 1959-ben az egész népet magéival ragad6 mozgalom indult meg,
amely tobbek koézt célul tiizte ki az analfabetizmus felszdmolasat a legrovidebb iddn belill. E
munkéban az orszdgnak szinte minden frni-olvasni tudé embere részt vett. 1959 elstt a Sierra
Maestra hegységeiben és az Oriente tartoméanyban nem volt egyetlen orvos, egyetlen iskola sem.
Jelenleg a hegyvidéken létesitett iskolakba 110 000 gyermek jar, Oriente tartomany altalanos isko-
laiban sszesen kb. 600 000 fiatal tanul. Az utébbi évek soran Kubaban megvalésitjak — szovjet
példa alapjan — az oktatas és a termelémunka sszekapesoldsanak alapelvét, elgkészitik a fia-
talokat jovend§ szakmai munk4jukra. Az 4ltalanos és a kozépiskolak tanuléi a tanév folyaman
legalabb 45 napot téltenek falusi allami gazdasagban. Déleldtt a féldeken dolgoznak, délutan
pedig az iskolatelevizié adasait hallgatjak. Az ifjasdgot bevonjak a termelésbe is. A jovében
- falun épitenek majd kézépiskoldkat. A hagyomdanyos falusi iskolak helyett mar ma is nagy kor-

zeti bentlakésos iskoldkat létesitenek. Az orszdg elmaradottsaga gyors lekiizdésének f6 feltétele:
miivelt, ratermett dolgozék képzése. ,,Nincs sziikségiink neoskolasztikus elméletekre.. A munka
és a tanulas segitségével képezziik az Gj, kommunista éntudattal rendelkezd nemzedéket, amely
képes az ember-alkotta bonyolult gépek irdnyitasara’” — mondta FroerL CasTro.10

Romaban 1962-ben az irdstudatlansdg felszdmoldsdnak kérdéseivel foglalkozé
1. Nemzetkozi Kongresszuson kiilon- kiemelték a Szovjetunié tapasztalatainak
értékes voltat, ahol a nép 4altalanos miveltségéért folytatott harcot szervesen
Osszekapcesoltdk a dolgozék szocidlis és gazdasigi helyzetének gyokeres meg-
javitasaval. Ezzel osszefiiggésben léghdl kapottaknak tiinnek egyes burzsoa
szerzGK allitasal, amely szerint a szovjetek orszaganak a kulturalis haladas terén
szerzett tapasztalatai nem vihetSk tal a maguk szlik nemzeti keretein. Ilyenek
10 Nowa Szkola, 1969. 3. sz. 54.
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féként B. LEWITZRY nyugatnémet publicista vélekedései, aki 1966-ban az NSZK-
beli Hannoverben tanulmanyt jelentetett meg ,,Alkalmazhaték-e a fejlédé or-
szagokra a szovjet kulturalis forradalom eredményei?”’ cimmel 1

Napjainkban, amikor a t6kés orszdgokban — elsGsorban az ifjusag korében
— fokozédik az érdeklSdés a marxizmus—Ileninizmus problémai irant, az imperia-
lizmus ideolégusal minden eszkézzel igyekeznek gyengiteni a szocializmus po-
ziciéit. Egyes nyugati pedagégiai lapok makacs kovetkezetességgel igyekeznek
kissebbiteni LENIN tanitdsanak nemzetkozi jelentGségét, allitolag azért, mert ez
sajatosan ,,0rosz tanitds”’, még ha maga LENIN azt vallotta is, hogy ,,. . . . forra-
dalmunk egyes alapvetd vondasainak ... olyan értelemben kell nemzetkdzi
jelentdséget tulajdonitani, hogy nemzetkézi érvényiiek, vagyis torténelmileg
elkeriilhetetlen, hogy nemzetkozi méretekben megismétlédjék az, ami nélunk
tortént”’.22 Amennyire sziikséges annak a kérdésnek tovabbi tanulmanyozésa,
hogyan és milyen formakban ismétlddnek meg e forradalom f6 vonasai az egyes
orszigokban, annyira artalmas kozvetve kétségessé tenni a leninizmus nemzet-
kéz jelentoségét, még ha kézben a kapitalizmus ,,békés felvaltasanak” lehetdsé-
gére hivatkoznak is, amelynek utja napjainkban ugyanolyan kétséges, mint
volt fél évszazaddal ezelGtt.

Kétségtelen, hogy a nyugati ideolégusok kozil sokan ‘probaljdk meg szembe-
dllitant a marzista—leninista elméletnek az egyes orszdgok nemzeti sajdtossdgaira
valé alkalmazdsdt a marxizmus—Ilentnizmus nemzetkizt jellegével. De ez a mester-
séges szembedllitas Gsszeegyeztethetetlen a marxizmus: elveivel. Lenin azon. a
véleményen volt, hogy a marxista tanitast rugalmasan kell alkalmazni a sajatos
nemzeti feltételekre s alkotdéan kell gazdagitani, mégpedig csakis a konkrét
torténelmi tapasztalatok elméleti elsajatitasa alapjan.

»Marx elméletét egyaltalan nem tekintjiik-befejezett és érinthetetlen valaminek — irta LeNIN
—, ellenkezéleg, meggydzidésiink, hogy ez az elmélet esak alapkéveit rakta le annak a tudoméany-
nak amelyet a szocialistaknak minden irdriyban tovabb kell fejleszteniiik, ha nem akarnak el-
maradni az élettsl. Ugy véljiik, hogy az orosz szocialistiknak kiiléndsen nagy sziikségiik van
arra, hogy énalléan dolgozzak-fel Marx elméletét, mert ez az elmélet csak 4ltaldnos uitmutatd
tételeket nyajt, melyeket masképpen alkalmaznak tsbbek kézt Anglidra, mint Franciaorszagra;
masképpen Franciaorszagra, mint Oroszorszagra.”13

LENIN ugyanakkor mindig hangsilyozta, hogy szigoruan tiszteletben kell
tartani a marxizmus altalanos-elveit. A marxizmu ini j
tése megkﬁveteli hogy mindegyik kommunista part ondlléan tegye vibsgdlat
| tdrgyded orszdga valdsdgdnak konkrét torténelmy feltételeit, s hogy ugyanakkor vé-
delmezze a marxista—leninista tanitds alapkéveit, sarkalatos elveit és a mar-
xizmus—leninizmusbél fakadé altalinos irdnyadé tételeket. A torténelmi
tapasztalatok azt mutatjék hogy az altalinos nemzetkszi térvényszeriiségek
a nemzeti sajdtossdgoktdl és hagyoméanyoktél fiiggben sokiéle formaban nyil-
vénulnak meg. Lenin tobb fzben is felhivta a figyelmet arra, hogy helyesen kell
alkalmazni a kommunizmus alapelveit az adott nemzeti allam sajitossagéval
osszhangban. Megragadnl a kézdset, az internaciondlisat abban, ami nemzeti
szempontbdl sajatos — igy vetette fel LENIN a kérdést.

A kommunista viligmozgalom egysegenek egyik 6 feltétele az, hogy a mar-
xizmus—Ileninizmusra mint egységes, integralis 1nterna01onahsta tanitasra

1t Lewrrzry, B.: Sind die Frfahrungen der sow;etlschen Kulturrevolution auf Entwicklungs-
linder ubertragbar? ,»Ostblock und die Entwicklungslinder” Hannover, 1966. 349—358.

12 Lenin Valogatott Miivei. Bp. 1967. 3. kétet, 169. .

13 Lenin Osszes Miivei. Bp. 1964. 4. kitet, 171—172
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tamaszkodjék. Ha az internaciondlis marxista—leninista elméletet. sokféle
»nemzeti’” verziéval cserélik fel, ez alddssa a munkasosztaly, a part pozicidit
az orszagon belil, és végsd fokon gyengiti az egész kommunista mozgalmat.
A politikai hare logikaja olyan, hogy a kiilsnféle kisérletek, amelyek révén az
egységes marxista—leninista tanitast a ,,nemzeti”’ verziék konglomeratumaval
igyvekeznek felcserélni, gyakran csupén kozbees§ lépeséfokot jclentenek afelé,
hogy a marmzmussal——lenmlzmussal szembeszegezzenek valamiféle més koncep-
ciét, amely ,,egyetemes”, altalanos jellegre tart igényt. Ezt lathat]uk a maoizmus
példéjén. Kinaban eloszor meghirdették a ,kinaizalt marxizmus”-t mint a
marxista—leninista elmélet egyik véaltozatat, amely csak Kinara érvényes,
majd feleseréliék a marxizmus—Ileninizmust a maoizmussal. A kinai ,,nagy
kulturdlis. proletdarforradalom” tomegkampanyai véleményiik szerint arra adnak
mintat, miképpen sajatitsa el minden egyes ember a forradalmi tudatot. Nem
fedezhet§ fel azonban ebben semmi sem, ami proletir, ami kulturalis, ami
forradalmi. Ez a kampény az igazi, lenini értelemben vett kulturdlis forradalomnak
egyetlen feladatat sem tiizi kicélul: sem a néptomegek miivelését, sem az egye-
temes kultira és a mdalt kulturalis értékeinek elsajatitasat, sem pedlg a szocia-
lizmus orszigai tapasztalatainak felhasznalasat. A kulturalis forradalom —
tanitotta LENIN — megkoveteli a milliés témegek részvételét, és nem hajthaté
végre egyetlen ugrassal erészakkal vagy nyomassal. A térsadalmi és gazdasagi
atalakulasok soran végbemend kulturdlis. forradalom nem szempillantas alatti
ugras az elmaradottsagbol a kultéra magaslatai felé, hanem fokozatos és hosszan- .
tart6 folyamat, 'amelynek sordn 4talakul a lakossag széles rétegeinek tarsadalmi
tudata, erkolese, mindennapi clete, a dolgozék sokoldaltan fejlddnek, ebben az
idészakban kiizdik le a szellemi és a fizikai munka kozti lényeges kiillonbségeket.
LENIN a SLOV]etunloban végrehajtott kulturéalis forradalom . programjanak
kidolgozésa soran sziinteleniil felhivia a figyelmet arra, hogy a kulturalis. fel-
adatok nem oldhaték meg olyan gyorsan, mint a katonal vagy politikai felada-
tok, hogy a kultira teriiletén mindennél karosabb a sietség. LENIN. elgondolasa™
szerint évekbe, éviizedekbe telik a kulturalis forradalom feladatainak megoldasa.

Kindban a permanens kulturdlis forradalmat olyan médszernek. tekintik,
amellyel meg lehet akadalyozni a gazdasagl és politikail apparatus intézményes
megmerevedését. MA0 CE-TUNG un. ellentmondas-elmélete, a hagyomanyos fel--
fogistol eltérden nem azt hirdeti, hogy az ellentmondasok a szocialista allam-
ban felold6dnak, hanem 6rék dialektikus folyamatban a szocializmus minden
egyes-szakaszaban jrakeletkeznek, s el6rehajtjak a fejlédést, A kinaiakat képes-
nek tartjak arra, hogy ,,klhord]ak ezeket az ellentmondasokat, ami megmutat-
kozik a totalis vnaban és a kulturalis forradalom ,,atnevel§ hatasaban '

A maoizmus, a trockizmus napjainkban nagy szerepet jatszik a nyugati ifjisdg
anarchista csoportosuldsainak nézeteiben. A nyugati kommunista és munkas-
partok lapjai, a marxista tanulmanyok, cikkek egyértelmiien elitélik a diak-
megmozduldsokkal .egyiitt Gjra jelentkezd un. ,baloldalisdg’-ot, s LENIN tani-
tésaira hivatkozva élesen biraljak az anarchista, trockista, maoista kordk akcioit,
amelyek a munkésosztaly élcsapata — a kommunistdk — sorainak megbon-
tasat, befolyasanak csokkentését célozzak.

WALDECK RocHET, a Francia Kommunista Part f6titkara ,,1968 ma]us—]u-
niusdnak’ tanulsagal”14 c. kényvében a ,,balosok”-rél, az anarchiat, a maoizmust,

4 Waldeck Rochet: Les enseignements de mai—juin 1968. Paris, 1968. . =~ . - -
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a trockizmust és a,,guevarizmust’ kévetd fiatalok népes esoportjarél ir, akik az
erfszakos moddszereket magasztaljak, és nem takarékoskodnak a forradalmi
frazisokkal,-nem veszik szamitasba az objektiv feltételeket és a mozgalom fejls-
dési fokozatait, nem elemzik a valdsigos helyzetet. Hajlandék minden kalandra,
még ha olyan tragikusan kellene is végzédnie, mint az a provokacié, amelybe
az Indonéz Kommunista Part keveredett nemrégiben. Mar LENIN figyelmeztetett
arra — irja az FKP f6titkara —, hogy ne jatsszunk a felkeléssel. A szocializmus
elretorésének egész stratégiajat felboritana egy ilyen csata, azt a stratégiat,
amelyet a gazdasagi és politikai tomegharcok fejlesztésével kell megvalésitani
Franciaorszagban az élet- és munkakérillmények javitasara vonatkozé, kdzvetits
célok elérése érdekében, strukturdlis reformok megvaldsitdsdval, a demokracia
fejlesztésével, a baloldali politikai er6k egységének megteremtésével. Rdadasul
a szocializmus nemzeti utjainak irdnyvonala aldozatul esnék egy homalyos
kozmopolitizmusnak, amelynek semmi kéze a munkaserdk eurdpai szintid Sssze-
fogasdhoz, még kevésbé a proletarinternacionalizmushoz. A proletarinternacio-
nalizmus figyelembe veszi és nem semmisiti meg a nemzeti éntudat tényez8jét.
A szocializmus- a termelfer8k és a kultira fejlesztésével elmélyiti a nemzeti
érzést. Az egész szocialista taborban fokozédik az autondém nemzeti tagolédas.
Miért kellene tehat a t6késorszagok munkésosztilydnak mint a nemzet altalinos
érdekeinek kifejezésére és érvényesitésére képes, hegemén erdnek eldobnia a
nemzeti zaszlot és az anarchistdk fekete lobogé6javal helyettesiteni? — veti fel
a kérdést WALDECK ROCHET; majd LENINre hivatkozik, aki 4 évvel a forradalom
gy6zelme utan 6vta népét a tiirelmetlenségtdl és a kapkodastdl: ;,Az igazi forra-

dalmir szamara a legnagyobb veszély — s6t taldn az egyetlen veszély — a
talzott . forradalmisag, amikor megfeledkeZIk arr6l, hogy milyen hatarok és
l\orulmenyek kozott helyénvald és eredményes a forradalmi médszerek alkalma-
zisa. Az igazi forradalmarok legtobbszor akkor torték ki a nyakukat, amikor a
Jforradalmat’ nagybet{ivel kezdték -irni és csaknem valami isteni tiineménnyé
“avattak; amikor- kezdték elvesziteni a fejiiket, és képtelenekké véltak arra,
hogy a legnagyobb hidegvérrel-és teljesen jézanul megfontoljak, mérlegeljék,
ellendrizzék, hogy mikor, milyen kérilmények. kozott, melyik teriileten kell
forradalmi médon cselekedni, s mikor, milyen korilmények kozott, melyik
teriileten kell attérni a reformista cselekvésre.”%s .

A francia kommunistdk kozott tovabb folyik a vita a didkmegmozduliasok tanulsagairol,
kiilsndsen ezek okairdl és jellegérdl. A La Pensée c. marxista folyéirat 1969. évi 143. szamaban
Micuer VeErrer, Louts ArureUssEr és RoeErR Garaupy cikkeibdl kitinik, hogy a Francia
Kommunista Part a valésag talajan allva felelésségteljesen, a munkasosztaly érdekeit szem elgtt
tartva mérte fel az altalanos helyzetet. A kalandorsagot elutasité allaspont okozhatott idgleges
zavarokat a fiatalok korében, akik kelld tapasnalat hijdn konnylinek kepzeltek a forradalom
utjat. Az azéta eltelt honapok bizonyitottak, hogy a kl]ozanodas megtortént, és a kommunista
didkmozgalom egyre t5bb hivet szerez maginak. A nyugat-eurépai dlakmeomozdulasok felhiv-
tika flo'yelmet a kapltahzmus ellentmondasalm rairanyitottak a figyelmet a kapltahsta orszagok
oktatasiigyének szamos gyenge pontjara, s kiilonbozé reformokat vivtak ki.

Luier LoNGo, az Olasz Kommunista Part f6titkéra a dlakmozgalmakat
osszefiiggésbe hozta a kapitalista tarsadalom altalanos helyzetével és a baloldali
erdk sszefogasinak sziikségességével. LENINTe hivatkozva a munkésosztilyhoz
és annak partjdhoz valé viszonyt tartja kuleskérdésnek. Elismeri, hogy a diak-
mozgalomnak sziiksége van' az 6nrendelkezésre; elismeri, hogy ez az autonémia
magéra 6ltheti azokat a formékat, amelyek a leglnl\abb megfelelnek majd igé-

15V, I. Lenin Mivei. Bp. 1953. 33. kétet, 96.
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nyeinek; de leszdgezi, hogy a didkmozgalom nem szegiilhet szembe a munkés-
amozgalommal és annak politikai szervezeteivel, hacsak nem akar a munkasmoz-
galom megbontasdnak eszk$zévé silanyulni s igy végs8 soron olyan. eszkdzzé,
amely a-munkésmozgalomnak a kapitalista rendszerbe val6 integraciéjat segiti
els. A | lazadé” ifjusdggal kapesolatban azt az alapvetd kérdést kell tehat fel-
tenni, hogy meg tudja-e valdsitani nemcsak szavakban, hanem tettekben is
egyesiilését a munkdsosztdllyal, a munkdsmozgalommal ? Az Olasz Kommunista
Part 1969 elején elGadta elképzeléseit az egyetemi reforin f§ irdnyvonalairdl.
A dokumentumot a ,,Rinascitd” c. folyéirat 1969. évi 5. szdma kézélte. Ebben
olvashatjuk tébbek koézott: ,,A reformért vivott kiizdelemnek nem lehetnek
egyediili szerepldi az egyetemen beliil levd 4jit6 erék (a didkmozgalom, a haladé
oktatdk), de szoros csatlakozast kovetel az orszdg tagabb kérd mozgalmihoz,
mindenekelStt a munkdsosztdlyhoz. Valéjaban csak annyiban lép tdl az oktatasi
szektor hatarain és a reformista korlatokon, és csak akkor nem meriil ki az ész-
szeriisités és a technikai értelemben vett hatékonysig kovetelésében, amikor
és amennyiben a tarsadalom atalakitdsdnak &ltalanos kéveteléseihez csatlakozva
arra Irdnyul, hogy csapast mer]en az iskola osztalyjellegére, a térsadalmi meg-
kilonboztetésre, tarsadalmi és politikai konzervalé, valamint az oktatast es
a szakképesitést, a kutatéi tevekenyseget alarendelten felhaszn4lé funkcidjéra. ..

A nyugati. dlakmegmoydulasok szdmos elméletével taldlkozunk, t6bbek kozt
példaul THEODOR ADORNO, JURGEN HABERMAS, JEAN PAUL SARTRE és mis teor-
etikusok, kéztik H. MARCUSE miiveiben. A marxizmus—leninizmus elveti azt
a hamis elméletet, amit a nyugati baloldali radikalis elméletek, élén HERBERT
MaRcUSE kaliforniai egyetemi tanir hangoztat — hogy ma a fiatalok forradalma
helyettesiti ‘a proletdrforradalmat; de nem tagadja, hogy a diakifjisagra fontos
szerep var a Jelenkor tarsadalmi harcaiban.

MARCUSE a ,,Die Gesellschaftslehre des sowjetischen Marxismus™ (A szovjet
marxizmus tarsadalomelmélete) c. kényvében a ,,szovjet marxizinus’” meg-
cafolasara haszndlja fel Gj , kritikai” elméletét. Ekiizben LENINNEL ,,radikali-
'sabb” allaspontot foglal el az opportunizmussal szemben. Az opportunizmus
gybkerét abban litja, hogy az imperializmus képes ,,integrdlni” az anyaorszdg -
munkdsosztdlydt. MARCUSE szerint az a tény, hogy a nyugati szocidldemokracia
vezérei tAmogattak az imperialista korményokat, nem az opportunista vezetdk
arulasanak kifejez6dése, hanem annak a kévetkezménye, hogy a munkasosztalyt
mér jelentds mértékben integraltak a rendszerbe. Ez az integrécié, valamint a
nyugat-eurépai kommunistdknak a késébbi idgszakban folytatott ,,reformista
politikédja” az oka MARCUSE szerint annak, hogy az Oktéberi- Forradalom el-
szigetelt maradt. Ennek kovetkezménye volt — mondja MARCUSE — a szocia-
lizmus épitésének elszigetelt, még elmaradt, a Szovjetuniéban kialakult tipusa,
ami sziikségessé tette az 6sztonok elfojtdsanak és a ,,repressziv hatalom” meg-
teremtésének politikijat a tomegekkel szemben. Az 8sztondk elfojtasival kap-
csolatban “a kulturat emlegetl egy masik miivében: ,,Triebstruktur und Gesell-
schaft” c. (Osztonstruktira és tarsadalom). ,,Kultérink — ir]a MARCUSE — az
Osztonok, elfOJtasanak terméke az uralom viszonyai kézdtt.”” Az uralmat, a sza-
badsag hlanyat és a kultirat biolégiailag, az §sztonskbél kiindulva ,magyardzza’’
Az osztalyok és az osztalytagozodas MARX 4ltal megfogalmazott elmélete szerinte
nem elég ,,melyenszanto az uralom, a szabadsig és a kultira megmagyaraza-
séhoz. MARCUSE szerint a dont6 tarsadalmi konfliktus megoldésa ma nem lehet-
seges a termelési viszonyok szocialista forradalmasitdsa révén, hanem csakis
ugy hajthaté végre, ha forradalmasitjuk a kialakult ,,osztonstrukturét‘ Ehhez
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megvannak a sziikséges anyagi eszkozok — irja. ,,Az 6sztonok elfojtasa” jegyében
felhalmozott termelderdk jelentds mértékben foloslegesse teszik ezt az elfojtast.
MARCUSE biolégiai tarsadalomelmélete ,,ha — akkor” tipusii premisszikon
alapul, s  elejétél kezdve nyitva hagyja azt a kérdést, hogy helyesek-e ezek a
premisszik. Tovéabbi fejtegetései soran ,elfelejti”, hogy az altala feltételezett
,,ha’’-k nem igazolédtak be. A marxizmus—leninizmus meggy6zéen kimutatta,
hogy a termelGerdk fejlédésével a tarsadalomban kialakulnak a kizsidkmanyolas-
nak és a termelGeszk6z6k magantula]donanak a viszonyai, vegbemeo'y az oszta-
lyokra bomlas, 1étrejon az osztalyharc és az allam.

Bar a didksag ,,Jazadé” része MARCUSE koncepciéjaban megtalalta tiltakoza-
sanak elméleti megfogalmazasit, egyre jobban érzi, hogy a demokratikus és
humanista frazisok szoges ellentétben allnak a kapitalista valésag lényegével.
Mikszben kibontakozik a tudoményos-technikai forradalom, s egyre intenziveb-
bé valik a két ellentétes tarsadalmi rendszer versenye, gyorsan novekszik az
egyetemi és f8iskolai hallgatok szdma, de a didkok helyzete a t8késorszigok
tanintézeteiben. nincs Gsszhangban ezzel a novekedéssel. Sok fejlett t8késorszag-
ban szemmel lathatéva valik- az oktatdsi rendszer elmaradottsaga. A didkok
karében egyre fokozddik az elégedetlenség emiatt is, meg azért is, mert az allam-
monopolista kapitalizmus tarsadalmaban egyre romlanak az éltalinos élet-
koriilmények.

A kibontakozoé didkmozgalom sszetételét tekintve sokretu részvevéi koreben
a legkiilonboz6bb, olykor teljesen ellentétes nézetekkel tala]kozunk s nem egy-
forma-a részvevik érettségének foka sem. A didkmozgalmak egyik I tanulsaga,
hogy lizadni nem elég. Ezt most mar masfél évszazad forradalmi mozgalmanak
torténete bizonyitotta be. A szembenillis a munkdsosztaly szervezeteivel lehe-
tetlenné teszi a demokratikus és forradalmi erdk osszefogasat s ezzel megkony-
nyiti a burzsoazia fellépését a diakmegmozdulasok és minden haladé6 erd ellen.

RuDI DUTSOHKE, a nyugat:-berlini didkok egyik vezetdje és ideolégusa a poli-
tikai gazdasagtanban MARXRA, a permanens forradalom elméletében TROCKIIRA,

. a kultarforradalmat illetden Mao CE- -TUNGra, az ipari tarsadalom leleplezeseben
és az ,,4j baloldal” felfedezésében MARCUSEra hivatkozva vazolja fel ,,A didkok
lazadésa vagy az 4] ellenzék” c.-koétetben® megjelent cikkében a nyugatnémet
didkmozgalom helyzetet és célkitlizéseit. :

Tébhek kﬁziitt ezeket irja: ,»A mi kultdrforradalmi, Atmeneti korszakunk a forradalmi elmélet
nklasszikus¢ értelmezése szerint eléforradalmi korszak, amelyben személyek és csoportok még
hisznek némely abriandokban, absztrakt elképzelésekben.-és utopisztikus tervekben; egy olyan
‘korszak, amelyben a forradalom és ellenforradalom kozti, az uj format 61t6 uralkodd osztély
és az autoritas ellenfeleinek és az elnyomottaknak a tabora kézétt fennallé radikalis ellentét még
nem délt el konkrét és kozvetlen médon. Ami Amerika sziméara mar egyertelmu realités, az bizo-
‘nyos médositasokkal mar a mi szimunkra is nagy jelentdségii. Nem a j6zan meggondolasok lde]e
van most itt, hanem onmagunk elkotelezésének 1deje. Az értelmiségiek feladata az utca szervezéi-
ével, a katonai szolgilatot megtagadékéval, a diggerekével azonos: a néppel és nem a néprsl
beszélni . . . . Nekunk még nincs széles, folyamatos underground-irodalmunk, még hidnyzik
az ertelmlseg és a nép kozti dialégus, amelyhez a nép valod1 vavyls kozvetlen és torténelmi.
érdekei szolgaltatnak szempontokat Dezertilisi kampany kezdetei mar tapasztalhaték az ame-
rikai megszallo hadseregben, nincs azonban szervezett dezertalasi kampany a Bundeswehrben.
Mér van mersziink politikailag megtimadni az amerikai imperializmust, de még nincs meg ben-
niink a kell§ akarat a sajat uralkodo gepezetunkl\el térténd osszecsapashoz ... Nincs mar sok
idénk. Vietnamban réank is nDhaponta lestjtanak, és ez nemcsak jelkép, frazis. ‘Ha Vietnamban
az US-imperializmus meggy6zden bizonyitani tudja, hogy képes sikeresen leverni a nép forradalmi
haborajat, akkor elkezdddik a Washmgtontol Vlagyivosztokig terjedé autoritason alapulé viladg-

18 Rebellion der Studenten oder die neue Opposition. Hamburg, 1968.
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uralom djabb, hosszi korszaka. Torténelmileg a lehet8ség nyitott. Elsésorban a mi akaratunktél
fiigg, hogyan végzédik majd a térténelemnek ez a szakasza. Ha a Vietnami Felszabaditési Front-
hoz nem csatlakozik egy amerikai, europal és 4zsiai front, a vietnami forradalom éppugy elbukik,
mint elétte annyi mas forradalom.”

Ha zavarosak is ezek a fejtegetések, mégis olyan tirsadalom valsagara vetnek’
fényt, amely minden alkalmazkodasi képessége és magas életszinvonala ellenére
sem tudja megoldani a kizsakményolt és kizsékmanyold, az elnyomott és el-
nyom¢ kozti ellenteteket s emiatt nem lehet eszményképe az eljovends nem-
zedéknek.

A franciaorszagi dlakmegmozdulasok egyik vezére: DANIEL ConN-BENDIT is
sietett Osszefoglalni az 1968. évi périzsi méjus—juniusi események torténetét
konyv formdjaban, amelynek ezt a cimet adta — LENINT parafrazilva — : ,,A
baloldalisag, a kommunizmus aggkori betegségének gyégyirja.”’t? A szerz6 nem
‘elégszik meg a kronikairé célkitiizéseivel, elméleti tételeit is kifejti — torténelmi
példakkal illusztralva — az altalanos sztrajkrél mint a kapitalizmus megdénté-
sének egyik eszkozérél, a munkastanacsokrol és az 6nigazgatasrdl, a vezetd és a
vezetett fogalmanak eltorlésérdl a térsadalomban és a forradalmi mozgalom
szervezeteiben. Kzt irja: ,,Az elnyomas, mely létezik, és még erésebb lesz, mivel-
hogy a forradalmi mozgalom névelni fogja_beékel6dését a tarsadalomba, az
elnyomdgépezetet kijatszé cselekvési formakat tesz s7ﬁkségessé Ha a betiltott
szélsébaloldali csoportok engedélyezését kovetel]uk és tovdbbra is harcolunk
ennek eléréséért, csak azért tessziik, hogv aztén maga a forradalmi mozgalom
siettesse felbomlasukat és felosztasukat

JEAN PAUL SARTRE az Espresso 1968. augusztus 25-1 szdmdaban viszont igy
értékeli a francia didkmozgalom tevékenységét: ,,A fiatalok uj csoportot hoztak
létre, amelyben kiilonb6z6 iranyzatok képviselSi fogtak dssze, koztik az Olasz
Kommumsta Partot kovetd iranyzat, a kinal irdnyzat’ és a trockista csoport.
A forradalmi szellemd kommunista fiatalok ebben a szervezetben bizonyos egy-
séget alakitottak ki. Ok szervezték meg a legtobb bizottsdgot a vietnami
héhord ellen . . . Vannak mas, jelent8s csoportok is, kéztik a marxistdk—Ileni-
nistdk. Sok marxista—leninista fiatal ugyhatarozott hogy otthagyja az egyete-
met, s gyarba megy dolgozni, mert Ggy érzi, csak ily médon Iétesithet igazi
kapcsoldtot a munkassaggal, csak akkor beszélhet egyenl6ként, ha & maga
is munkds. Valészinii, hogy a tizmilli6 dolgozo sztrajkja legalabbis részben az
ilyen marxista—leninista_didkok mive volt.”

1969 tavaszan Kanaddban 1j, kéthavi folyédirat jelent meg ,,Kommunist
Viewpoint” (Kommunista nézépont) cimmeél; melynek els§ szimdban A. STEN-
BERG tanulményét olvashatjuk ,,4 munkdsok és a didkok egységé”-rél. Ebben a
szerz§ néhany olyan okot elemez, amely a korabbi idészakhoz képest valtozasokat
idézett el6 a jelenlegi didkmozgalomban. Két okot emel ki: 1. a kozoktatasi
rendszernek a tudomanyos-technikai forradalom kévetkeztében megvaltozott sze-
repét és azokat az ellentéteket, amelyek ezzel dsszefiiggésben az allammonopo-
lista kapitalizmusban felmeriiltek; 2. a didkok korében bekévetkezett minéségi
és mennyiségi valtozasokat. A didkok korében keletkezd és terjedd polgari és
kispolgari illazidkat birdlva a szerz§ ezt irja: ,,Egészen nyilvinvald, hogy az
ilyen illuzidk léte torvényszert, s az volna meglepd, ha ezek az illuziék nem 1é-
teznének. Ami lényeges és dont6, hogy sok didk hamar megszabadul ezektdl az
illazioktol, helyes és mélyrehato kovetkeztetésekre jut a tarsadalomra és benne

17 Le gauchisme, reméde 4 la maladie sénile du communisme. Paris, 1963.
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‘a sajat helyére vonatkozéan. Meg kell jegyezni, hogy a didkok egy kis, de
névekvd része kezd attérmi a .lényegében forradalmi, leninista allaspontra.
A didkmozgalom vezetésében nem véletleniil jutottak jelentds erdk arra a ko-
vetkeztetésre, hogy a didkmozgalom jovGje a munk asosztalyhoz fliz8d8 szoros
és -alland6 kapcsolatok fejlédésétél fiigg.”

Azok a fiatal kommunistdk, akik a tékésorszdgokban azt hangsulyozzak,
hogy orszagukban a-majdani szocialista forradalom kiilonbézni fog az oroszor-
szagi Oktoberi Forradalomtél, szévetségest taldlnak LENINben. LENIN teljes mér-
tékben egyetértene ma velitk. S6t, mi t6bb, megel6zte dket. Mar 1916 oktéberé-
-ben foglalkozott azzal, hogy a kapitalizmus konkrét megjelenése a kiilonbozé
orszagokban mas és mas, és hozzétette: ,,Minden nemzet eljut a szocializmushoz,
ez elkeriilhetetlen, de nem teljesen egyforman fognak eljutni; mindegyik saja-
tos vonast koleséndz majd a demokracia ilyen vagy olyan valfajanak, a tarsa-
dalmi élet kiilonféle teriiletein végrehajtott szocialista atalakitasok ilyen vagy
olyan iitemének.””18 _

A lenini eszmék és LENIN miivei feltartéztathatatlanul térnek elére, és jutnak
be az emberek tudatiba. Az UNESCO legfrissebb adatai szerint LENIN miive:
allnak az elsé helyen a leforditott miivek sordban. Korantsém teljes adatok sze-
rint 50 orszagban jelentek meg a vildig 117 népének nyelvén. LENIN miveit for-
ditotték le elGszér olyan nyelvekre, mint a marathi, malaj, pandzsabi, gudzserat
stb. Ma gyakorlatilag birmely nemzet és nemzetiség tag)a olvashatja LENIN
miiveit sajit anyanyelvén. Szakadatlanul gyarapszik a Leninidna — LENIN
miiveinek és a réla, halhatatlan tanitasairél sz616 irasoknak a gazdag tarhaza.
LeNIN miiveibdl pl. 20 kotetes véalogatds jelent meg Japénban és Svédorszag-
ban; 6 kétetes — Anglidban, Argentindban, Dénidban, az Egyesiilt Allamokban,
Hollandidban, Norvégiadban, Olaszorszagban; 4 kétetes — Izraelben, Kanadéban,
Mexikéban és Svajcban, 3 kétetes — Brazilidban, Franciaorszagban, 2 kétetes
— Ausztridban, Belgiumban, Gérégorszidgban, Indidban. 1962-ben latott nap-
vilagot Parizsban LOUIS ARAGON nagysikerii két kitetes konyve ,,Histoire paral-
léle URSS” cimmel, melynek els§ kotete a Nagy Oktoéberi Szocialista Forradalom
térténetét mondja el, s ennek kapesdn méltatja LENIN érdemeit. Ilyen és ehhez
hasonlé miivet szdmosat sorolhatnank fel. S ma mar nemesak a marxizmus—
leninizmus klasszikusainak forditasardl és elterjesztésérl van szé, hanem a
. sajatos marxista kutatds gyors névekedésérdl, a sajat orszaguk jelenének és tor-
ténelmének a marxizmus—leninizmus szellemében valé tudomanyos feldolgo-
zasarol. ) )

A marxizmus—leninizmus vonzéereje egyre nagyobb lesz vilagszerte. A Szov-
jetunié — mely elséként valdsitotta meg a kulturalis forradalom lenini prog-
ramjit — tapasztalatai valamennyi orszidg marxista partjdnak kézkincsévé
véaltak. Bebizonyosodott, hogy a kultdra csak a szocializmusban nyer realis
lehet8séget humanista lényegének kibontakoztatasara. A kultara j6véje, huma-
nizal6 szerepe pedig akkor valésul meg vilagszerte, ha részévé valik a mozgalom-
nak, amely az emberi életet akarja teljesebbé tenni.

18 Lenin Mdvei. Bp. 1951. 23. katet, 66.
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Mazoa Hanew
. JIEHHWH, KYJIbTYPHASI PEBOJIIOLIUSI Y1 HALIA 3TMOXA
ABTOp MOAPOOHO M3NaraeT COfep)KaHHE NEHHHCKON KyNbTypHOH peBOIOLMH H B cBere ee
HCCJIEYeT LieJIH ¥ CTPEMJICHHA CTYACHYECKHX ABHYKEHHI, NPOMEAIWNX B 3aNajHOEBPONeHCKHX

CTPaHaX, Te LEJNHM H CTPEMJIEHHs, KOTOPbie CBASHIBAIOT C yueHHem Mapkca—JlenuHa. OcoGoe
BHMMaHHe aBTOp ofpaimjaeT Ha TpeGoBaHHst B 00JIACTH NMOJHMTHKH BCeobiyero oGyueHus.

Magdalen Illés
LENIN, THE CULTURAL REVOLUTION AND OUR AGE
The author analyzes the content of Lenin’s cultural revolution in full. Founded on the results
of her analysis, she examines the aim and endeavours (especially the demands concerning educa-

tional policy) which quoted Marx and Lenin as authorities during the students’ actions taken
place in the countries of Western Europe. .
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MIHALY OTTO

AZ EMBERESZMENY PEDAGOGIAI FUNKCIOJAROL

", Mi minden hidnyzik az életébsl ami egy dtlagembernek tis megadatik! Magdn-

élete sziirkébb, mint a legsziirkébb filiszteré . . . Oncsonkitds ez, aszkézis, a személyi-
ség besziikilése? ... nem hiszem, hogy masok boldogabbak voltak. Hisz az dletet

nem annyira soksziniisége teszi igazdn gazdaggd, hanem. a megvalésithaté feladat .

(azonban) Ha a feladat emberfeleits, azt is jelenti, hogy embertelen ; az ember
nem arra hivatott, hogy egyetlen célnak dldozza minden pillanatdt. De ha a feladat
embertelen, a vildg 1s az, mely tlyen feladatot dllit . . .

Nem az egyszeriiség Lenin lényege, hanem hogy felvillantott és megtestesiteit egy
lehetbséget, amelyrol a vildg addig csak dlmodott. A hazugsdig nélkilt élet lehetdségét,
a szerepjdtszds kikiiszobolésének lehetéségét, az egyériiség torzulds nélkiili kiteljese-
désének lehetoseget

A jévé tarsadalma melyet Marz felvdzolt, ezt a lehetbséget hivatott teljesztenl
Csakhogy ehhez soha nem ldtott jolét kell, orok béke, mindenfajta elnyomds megszii-
nése, a vildg valamennyi népének Gsszeolvaddsa - . .

S Lenunnek mégts sikeriilt megvalésitania az elképzelt eszményt, mintegy jelezve, .
hogy az tdedl nem megvaldsithatatlan utdpia. '

(De ez) ... nemcsak rajta mulott: elsésorban a koron, mely nem kényszeritette
szerepjdtszdsra. Mely éppigy megtagadia a ldtszatot, mint Lenin.”

(Gyurké Laszl6: Lenin, Oktéber. Bp. 1967.)*

*

A fenti, LeNINrgl sz616 idézet némileg félrevezetd lehet: Félrevezets, mert
irdsunk nem LENINnel vagy LENIN pedagoégiai gondolataival foglalkozik. A’
hosszi 1dézetet mégsem az évforduld irdnti tisztelet ,,parancsolta” e cikk ele-
jére. GYURKG LASZLO Leninrél irott soral szdmunkra egyrészt lehetéséget jelen-
tenek egy altalunk igen lényegesnek tartott nevelésfilozéfiai probléma expona-
lasahoz; masrészt — bizonyos értelemben — valéban a motté funkciojat toltik
be. Ugv véljiitk ugyanis, hogy a fenti sorokban tetten érhet6 a nevelésfilozéfia
— sziikebben a célelmélet — egyik, teoretikusan sem tisztézott problémaja.
Ugyanakkor e probléma megoldz’tsénak bizonyos lehetdségei is megfogalmazast
nyernek.! Az elmondottakbél mar kideriilt, hogy a jelen esetben arra figyeliink,

.

* Az idézetek a kionyv 44., 47., 48. és 49. oldalir6l szarmaznak.

LA nevelésfilozéfia fogalmat abban az értelemben hasznaljuk, ahogy e fogalom tartalmat
Pataki Ferenc még 1963-ban korvonalazta, azzal — az itt nem részletezhetd — megjegyzéssel,
hogy a magunk részérdl mind a fogalom terjedelmét, mind a nevelésfilozéfiaval hataros vagy
azzal kapcsolatban levé tudoményok kirét szélesebben vonjuk meg. V. 0. Pataki Ferenc: Szemé-
lyiségelmélet és pedagégia a marxizmusban és a neotomizmusban. Magyar Filozéfiai Szemle, -

1963. 4. sz. 615—654.
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amit az idézet Leninrél szélva — kézvetve és attételesen —, az idealrél; az ide-
alis emberrél s némi fogalomestisztatdst végrehajtva, a marxizmus emberesz-
ményérsl mond.?

Gyurké Ldszlé — a marxizmusnak a nagy torténelmi személyiségekrsl vallott
felfogasat az adott feladat megoldasakor kévetkezetesen érvényesitve — Le-
nint mint egy meghatdrozott kor, torténelmi szituacié idedlis személyiségét rajzolja
meg, tehat nem tértsl és id6t6l elvonatkoztatva. Ugyanakkor a konkrét személy:-
ség és a konkrét kor (térténelmi szitudcié) konkrét viszonydban lathatéva valik.
mindaz, ami dltaldnos érvényl — ami ez esetben azt is jelenti, hogy dltaldnossd
teendé Lenin (a személyiség) és a kor (tarsadalom) viszonyaban.

Az idézett sorok kézott azonban meghuzédik egy kérdés, amelyre tulajdon-
képpen — de inkabb csak implicit médon — a szerzg is valaszt keres. Tegyiik
most fel explicit formaban e latszdlag ,,naiv’ és tiszteletlen” kérdést, s pro-
baljunk vélaszolni r4, mégpedig azzal a gondolati parabolaval, amellyel GYur-
KO LAszLo és célelméletiink is valaszol e kérdésre (bar ez utébbi nem Leninnel
kapcsolatban, hanem altalaban veti fel a kérdést).

A kérdés a kdvetkezd:

Milyen értelemben. és mennyiben idedl szdmunkra Lenin?

Az elsé kovetkeztetés szinte természetszeriileg adodik. A konkrét személyiség
{mint életat), itt és most, nem idedl szdmunkra, amint a konkrét térténelmi kor
sem az. Nem idedl abban az értelemben, hogy nem elérendd, nem megoalésitands.
Az ideal alatt ugyanis.nem érthetiink egyszerdien értéket, hanem mint megvalé-
sitandé értéket kell szaimbavenniink — kiilonben milyen funkciét tolthetne be
az ideal? (IEbbdl viszont — és ez természetes — az is kovetkezik, hogy ez esetben
nem a konkrét személyiség és torténelmi szitudcid értékességének, értékének
- kérdésérdl van sz6!) Nem idedl a kor, a személyiségfejlodés feltételeit tekintve,.
hiszen — amint GYURKO LAszL6 fogalmazza — emberfelettit kivant ahhoz, hogy
a személyiség torzulas nélkiil kifejlédhessen, s maga a konkrét életit, a személyi-
ség fejlédési folyamata sem, mert emberfeletti erdfeszitésekben valésult meg.
S ha ,,a feladat emberfeletti, azt is jelenti, hogy embertelen; az ember nem arra
hivatott, hogy egyetlen célnak aldozza minden plllanatat De ha a feladat em-
bertclen a vilag 1s az, mely ilyen feladatot allit”.

Altalinosabban és envhltve a sarkité példat a kovetkezSket mondhatnénk.
Nem lehet idealunk egy olyan tarsadalom, amely ,hidanyhelyzeteket” termel
és tart fenn. (legyen sz6 akar anyagi, akar jogi, akar kulturdlis vagy szellemi
s»,hidnyhelyzetekr6l”). S ezzel szoros -Osszefiiggésben, nem lehet idedlunk egy
olyan s7emcly15egfeﬂodes1 program, amel) e ,,hianyhelyzetekben” valosul meg,
s amely — ha pozitiv, értékes irdnya — o6hatatlanul,,,emberfeletti” erdfeszité-
sekben valésulhat csak meg.? Ezek szerint nem idedAlunk LENIN? '

2 Tisztaban vagyunk azzal, hogy az emlitett fogalmak (ideil, idedlis ember, embereszmény)
nem azonos terjedelmiek és tartalmiak. (Erre a késébbiekben ki is tériink). A probléma exponala-
sakor azonban elvonatkoztatunk a kiilsnb6z6ségektol.

3 Gyurko i. m. 47.

4 Az ,élet nagy hlanyhe1y1ete1nek” felszamolasat a személyiséglejlédés vonatkozisdban mint
&j problémakat jelents kérdést veti fel B. Suchodolski a ,,Polityka” 1969. oktober 25-i szamaban, -
Bar az ,élet nagy hidnyhelyzeteinek” felszamolasabél adédé problémik felvetését érdekesnek
tartjuk, véleményiink szerint a ,,tervezhetd jovén’’ beliil redlis tartalma e probléma felvetésnek
csak akkor van, ha — amint ezt B. Suchodolski teszi — az ;élet nagy hianyhelyzeteit’ megen-
gedhetetleniil csak az anyagi sziikségletek szintjén keressiik. B. Suchodolski ez esetben is (amint
a civilizacié fejlédését illetGen altaldban) mint ,,jovénket” interpretalja a ,,fogyaszt6i” tarsa-
.dalom altal felvetett problémat. (Mi 6szténozheti az embert ha ,,mindene” megvan?)



- Természetesen az! Ideal, LENIN személyisége és a torténelmi szituacié (hiszen
a kett§ elvalaszthatatlan) annyiban, amennyiben ,kettdjiikk” viszonydban
megtestesiilt, format kapott egy &ltalunk idedlisnak, megvalésitandénak elis-
mert viszony — a személyiség és a tarsadalom olyan egysége, amely egységben
a tarsadalom érdeke az egyén legszemélyesebb érdekévé valik. Annyiban tehat,
amennyiben a konkrét megvalésuldsban jelen van egy a jovit jelenté viszony,
amely mas konkrét médon, de még mint megvaldsitando all elSttiink. Idedl tehdt
e viszony, a torténelmi szitudcid és a személyiség dltaldnosithaté és dltaldnossd
teends lényege, de e viszony kialakuldsdt nem emberfeletti teljesitményhez és ember-
telen kovetelményekhez kivanjuk kétni. Ellenkezéleg !

s»Idednk”: e viszonyt —a ,,hianyhelyzeteket” kikiisz6bolve — mint természetes
egyén és tarsadalom kapcsolatot megteremteni és ekképpen 4ltaldnossa tenni.

Masképpen fogalmazva: olyan viszonyokat létrehozni, amelyben — Marx
szavaival élve — minden ,,egyén szabad fejlédése az 6sszesség szabad fejlédé-

sének eléfeltétele”.® Olyan viszonyokat tehat, amelyek lehet6vé teszik az egyén
mindenoldalii harmonikus kibontakozasat olv moédon, hogy ez szervesen és ob-
jektive a kozosség, a tarsadalom kozvetlen érdekeként jelenik meg, illetve megy
végbe. S a kommunizmus, a ,,jév8 tarsadalma, melyet MARX felvazolt, ezt a
lehetdséget hivatott teljesiteni”.®

A viélasz és a valasz alapjat képezé gondolati parabola kétségteleniil marxista
és mar-mar evidens jellegii.

Hol és miben rejlik akkor az altalunk ,,igért”’ probléma? Az utolséként idézett
mondatban. Csak a szérendet kell megvaltoztatni és folytatni az idézetet. Ez
esetben ugyanis vilgossa valik, hogy ,,ezt a lehet8séget a jévé tarsadalma (a
kommunizmus) hivatott teljesiteni” és az is, hogy ehhez — MARX szerint is ! —
,,soha nem latott jolét kell, 6rok béke, mindenfajta elnyomés megsziinése, a
vildg valamennyi népének &sszeolvadasa’.?

Es addig ...?

S tulajdonképpen ez a roévid ,kis” kérdés, melyet expondlni kivintunk. Ez
az a kérdés, melyre — véleményiink szerint — nevelésfilozéfiank, pontosabban:
célelméletiink nem ad kielégit8, teoretikusan kidolgozott vélaszt. Sét, azt a
véleményt is megkockaztatnank, hogy legalabbis egyértelmiien és vilégosan
elméleti szinten fel sem vet. Pedig e kérdés mogostt a torténelmi tarsadalmi fejls-
désben rejlé s igy elméletileg sem megkerulheto valésagos és lényegi probléma
hiizédik meg. Ez a bizonyos ,,addig” ugyanis' nem néhany évet, hanem egy
hosszd — ma még csak joslatokkal lehatérolhaté — térténelmi 1doszakot je-
lent. S e térténelmi idGszak, melynek feltehetden, még a szocializmust épité
orszagok is nagyon az elején jarnak, a kapitalista tarsadalombél — egyes ese-
tekben még ,,tavolabbrél” — a Marx altal felvazolt kommunista tarsadalomba
val6 dtmenet id8szaka, melynek a felépiilt, kiteljesedett szocializmus tarsadalma,
illetve ennek iddszaka is csak részét képezi. A nevelés teleologzaja szdmdra e torté-
nelmi idészak létezésébsl adodé problémdkat.csak elfedi és nem megoldja nevelés-
filozdfidnknak, célelméletiinknek a ,,partikuldris™ egyéntél (a kapitalista -tarsa-
dalomtdl) a mindenoldalit, harmonikusan fejlett ,totdlis” egyénhez (a kommunista
tarsadalomhoz) dtivelé gondolati paraboldja.

Fogalmazzunk most méar konkrétabban.

$ Marx—Engels Miivei. Bp. 1909 4 kot. 460.
8 Gyurké i. m. 48.
7 Uo.

A44 ' ,



Elméletileg helyesnek tekintheté-e az a felfogds, amely a jelenleg. folyé nevelés
céljdt, a mindenoldaliian és harmonikusan fejlett embertipus kialakitdsdban ldtja?
Csupén paradoxon-e egy »quazi-fejlett”’ gazdasagi struktura talajan® és tegyiik
hozz4 egy ,,quazi-fejlett’ oktatasi-nevelési rendszer keretében® a kommunizmus
tarsadalmanak jellemz8 embertipusiat mint nevelésiink céljdt megjelslni? Pon-
tosabban fogalmazva: tarsadalmunk redlis, valésagos adottsdgai és perspektivikus”
{de nem a futuroldgia, esetleg a joslatok korébe tartozd) lehetdséger, tehéat a redlis
fejlédési tendencidk talajan maradva helyes-e az a ,hivatalps” célkitiizés, amely
tobbek kozt a Nevelést tervben helyet kapott és amely a jelenleg foly6é konkrét
nevelési tevékenység céljdt a szocialista tarsadalom ,,mindenoldaluan és harmo-
nikusan fejlett” polgaranak kialakitdsiban, ,,termelésében” jeloli meg?1®

El6legezve az aldbbiakban bizonyitani kivant véleményiinket, azonnal véla-
"szolnank is az dltalunk feltett kérdésre. Véleményiink szerint azok az ellentmon-
ddsok, amelyek lehetosegemk és nevelési célunk kozott fesziilnek, nem latszo-
lagos és nem is a ,,van’ és a cél kizott feszilé dialektikus és szuksegszeru ellentmon-
ddsok, hanem elméleti, metodolégiai fogalmi differencidlatlansig — végsG soron
elméleti tévedés — kovetkestében kialakult és igy teorettkusan is hibds célkutiizés
kovetkezményer. Ugyanakkor — s ezt igen fontos mar most is hangsiilyozni —
ez az altalunk elméletileg helytelennek tartott célkitiizés komoly veszélyeket
rejt magaban.

Ha arra a kérdésre kivanunk valaszolnl hogy miért tartjuk elmeletlleg téves-
nek azt a felfogast, mely szerint a jelen idGszak nevelési tevékenységének célja
a ,,mindenoldalian és harmonlkusan fejlett ember , roviden a kovetkezdket
vélaszolhatjuk: '

Hibas ez az elkepzeles, egyreszt mert az embereszmény és a nevelést. cél differen-
cidlatlan kezelésén, végsG soron azonositdsdn alapszik; masrészt, mert a jelen

8 V6. Jdnossy Ferenc: Gazdasidgunk mai ellentmondasainak eredete és felszamolasanak ttja.
Kozgazdasagi Szemle, 1968, 7—8. sz. 806—829. és Beszélgetés Janossy Ferenccel. Varga Domokos
interjija. Valésag, 1969. 5. sz. 48—56. Jdnossy Ferenc ez utobbi irasban a kévetkeziképpen
. hatarozza meg a ,,quazi-fejlett” dllapot lényegét: ,Bizonyos kozismert és gyakran alkalmazott

paraméterek alapjan hazdnkat valéban fejlettnek tekintjiik. Eppen ezért nevezem ezt a fejlett-
nek tiing struktirdt ,,quasi-fejlettnek”, mert megteveszte51g hasonlit a valéban fejlett orszagok
struktura]ahoz Mint ahogyan egy selejtet gyartd, csupan jelentds szubvenciéval fcnntarthaté
gyar ugyanolyan impozinsnak tiinhet mint egy korszeri, rentablhsan miikods iizem.” (i. h.
55. 0.) '

8 Oktatasi rendszeriink egyik alapvetd jellemzsje, hogy bizonyos paraméterek alapjan valéban
fejlett. De amint gazdasaox struktirankat illetden a részletesebb elemzés feltarja, hogy a terme-
1ésiinkre nem ]ellemzo a j6 mindségli munka, ugyanigy e teriileten is minden részletesebb elemzés

a ,,quasi-fejlettség’ ezen egyxk alapvetd jellemz§jére derit fényt. Ennyiben mindenképpen ana-
 16gnak érezzitk gazdasigi és oktatasiigyl helyzetiinket. Annal is inkabb, mivel a statisztikai
vagy 4ltalaban kvantitativ jellegli 5sszehasonlito vizsgilatok dnmagulkban az oktatasiigy teriile-
tén sem elegenddek a feﬂettsegl szint megallapitisahoz. Ugy véljiik, hogy &ltaldban is megsziv-
lelendé az a megjegyzés, amelyet Joborii Magda tesz az V. Nevelésiigyl kongresszus téziseinek
egylk allitasaval l\apcsolgtban amikor is kétsegbe vonva, ,,hogy népgazdasdgunknal iskoldzott
¢s szakképzett munkaerdvel valé ellatasa szdmos, Magyarorszdggal azonos fejlettségl orszagnal
magasabb szinvonald”, annak a meggy6z6désének ad hangot, hogy ,ilyen és ehhez hasonld
- kérdések gondos tanulmanyozasa nélkiil az 5sszehasonlit6 statisztikai adatok keveset mondanak”.
Jobori Magda: A tézisek elsé témajihoz és a pedagdgushivatishoz. Pedagégiai Szemle, 1969.
11. sz. 1010., 1011.

10 Tt és tanulmanyunkban mindvégig, eltekintiink a nevelési cél intézményekre, életkorokra
sth. torténd konkretizdldsdnak kérdésétsl. E vonatkozashan teljes egészében egyetértiink Pataki
Ferenc felfogasaval. (V. 6. Makarenko élete és pedagogiaja. Bp. 1966. 237—271.) Benniinket a
jelen esetben azonban az érdekel, hogy a térsadalmi (dltaldnos) nevelési cel amelyet konkretizd-
{unk, helyes-e, adekvit-e tarsadalmi lehetdségeinkkel.
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nevelési cél helyére az érett, fejlett kommunista tarsadalom jellemz§ ember-
tipusianak eszményét helyettesiti be, és ezzel megengedhetetlenil elszakitja
egymdstél a marzizmus tirsadalom- és embereszményét. S ennek kovetkeztében
objektive egy elvont humanizmus, a MARX altal oly erSteljesen biralt moralista,
»sigazi szocializmus” humanizmusénak irinyaba tolédik el célelméleti koncep-
ciénk. Meggy&z6désiink, hogy MARX ezzel kapcsolatos kritikajanak és pozitiv
megfogalmazasainak lényege a tarsadalom fejlddésének azon szakaszéra, hossza
torténelmi id8szakéra is érvényes, amelyet szocializmusnak neveziink. Marpedig
— s ez meggy6z8désiink — ha ma a kommunista térsadalom viszonyathoz kotitt
,,emberi természet” kialakitasat kivanjuk nevelési tevékenységiinktsl, akkor
végs6 soron ugy jarunk, mint ,,Sancho ... (aki) azt képzeli, hogy az emberek
eddig mindig valamilyen fogalmat alkottak maguknak az emberrél, és azutin any-
nyira szabaditottdk fel magukat, amennyire szikséges volt ahhoz, hogy ezt a fogalmat
magukban megvalésitsdk . . . (holott) A valdsigban természetesen ugy folyt le
a dolog, hogy az emberek mindig annyira szabaditottdk fel magukat, amennyire
azt ... a létez termeld erck nekik elgirtdk és megengediék™ X (A ,,végs6 soron”
itt természetesen tébb értelemben is igaz. Hiszen minésége kiilonbség is van a két
nézet k6zétt, amennyiben az a felfogas, amellyel itt vitAzunk, nem idealista, mert
a tarsadalmi fejlédés objektiv torvényeire tdmaszkodik. De idealisztikussd,
utépistded valik; mivel nem vesz tudomast, vagy legalabbis zardjelbe teszi.a
tarsadalmi fejlédés egy hosszi iddszakat, és ez is egyik fontos jellemzGje az el-
vont humanizmusnak, az utépikus, avagy ,humanista szocializmus” elképze-
léseinek.) : ’

Az ,,embereszmény’’ kategéridjdnak marxista felfogdsdrdl -

Ahhoz, hogy megkisérelhessiik roviden osszefoglalni az embereszmény mar-
xista felfogasanak lényegét, bizonyos fogalmakat el kell hatarolnunk egymastol.
 Elgszor 1s azt kell leszogezniink, hogy az embereszmény fogalma nem azonos
sem az idealis ember (az eszményi ember), sem az emberkép (az emberfelfogas),
sem pedig az embertipus fogalmaval. ' ' -

Az emberkép egy adott torténelmi korszak, embercsoport, kizdsség nézeteinek (racionalis
vagy irracionalis és emociondlisan is szinezett, esetleg elSitéletektdl terhes) az emberre vonatkozé
része.? Bz kifejezést nyerhet a koznapi tudat szintjén, miivészeti alkotasokban, jogi és erkélesi
norinak ideologikus igazolasaban, de tudomanyos igénnyel is. Csupan arnyalati kiilonbség, de
ez utdbbi, tehat a tudoményos igénnyél megfogalmazott emberkép vonatkozasaban altaldban az
emberfelfogds, emberkoncepciod fogalma hasznalatos. ] )

Az ,.eszményi vagy idedlis ember” viszont egyes kiemelkedd személyiségek jelolésére hasznalt
fogalom.}® A fogalom bizonyos jegyeit tekintve akkor kizeledik az embereszmény fogalmahoz,
ha az idealis személyiség eszményképként — bizonyos értékrendszer talajan — idedlis normava,
idedlld vialik vagy az egyes egyén, vagy bizonyos kozésségek szdméara. Az eszménykép ugyanis
ez esetben egy konkrét, lehetséges megtestesiilése az embereszményben megrajzolt és tipikusan
megvalésitandénak elismert vonasoknak. Az eszménykép jelentSsége e tekintetben éppen abban
van, hogy — mintegy elézetesen, — igazolja az adott embereszmény lehetséges jellegét.! Azember-
eszmény és az idedlis ember (vagy az eszménykép) fogalmati azonban a polgdri humanizmus nézetei-
ben nem’ differencidlédnak- el élesen, mivel az embereszmény individudlis jellege kivetheztében maga
az idedl t5lti be az embereszmény funkcidjdt. '

i1 Marx— Engels Mivei. Bp.. 1960. 3. kotet, 425——426. (Sajat kiemelésiink).

12 V. H. Hiebsch — M. Vorwerg : Bevezetés a imarxista szocialpszicholégidba. Bp. 1967. 34—40.

18Vg, Etikai kislexikon (Szerk. 0. G. Drobnyickij és Sz. Kon.) Bp. 1967. ,,Eszmény’’ eimsz6
91. o. ’ ' " S
14 Ennyiben és csakis ennyiben volt jogosult résziinkrdl is az-ideéal és az embereszmény azono-
sitdsa, melyet a probléma expondalésakor tudatosan-vallaltunk. . '
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Az embereszmény fogalma a tarsadalmi-térténelmi értelemben vett (tehat nem
karakterologiai) embertipus fogalméahoz all kozel. A kiilonbség elsGsorban abban
van, hogy az embertipus fogalméaban 6sszegezziik, leirjuk egy torténelmi kor-
szak vagy a jelen kor embereinek &ltaldnosithaté, jellegzetes jegyeit (pl. rene-
szansz ember), az embereszmeny fogalmdban viszont egy jovends embertipus,
Jovobenl, tiptkus, jellegzetes jegyeLt dsszegezzitk. (Nem a jelenben létez6 emberek
eszményitett képérsl van sz6!)

Az embereszmény fogalmdnak jellegzetes jegyei: 1. a jovére vonatkozé, norma-
tiv funkciéju értékkategoria, 2. nem egyes személyekre vonatkozik, hanem egy
jov6beni kozosség, tirsadalom embertipusénak ]ellemzon oss7ege21 (természe-
tesen meghatdromtt struktaraban); 3. mint a jovének, Ggy a j6vé embertipu-
sainak sincs abszolut tartalma, mincs végsé abszolat embereszmény (tehat
mindig egy meghatarozott korszakra. vonatkozik).1s

Az embereszmény mar®ista felfogdsa elvileg kiilonbézik az ember elvont, 6rok,
valtozatlan lenyegebol kiindulé polgédri humanista, utopikus szocialista, egzisz-
tencialista és vallasos embereszmény felfogasoktol

Joggal allapitja meg B. SUcHODOLSKI, hogy a ,,pedagégial gondolat torténete
(nem mas mint) az ember lényegének és létezésének fogalmai kozott Vegbemeno
kiizdelmeknek a kepe .19 A polgari pedagdgiai elméletek az-emberi ,,lényeg” és az
emberi ,létezés” feloldhatatlan antinémiaja kozott hanyédnak. Az elvont —
kiilonb6z6 filozofiai nézetekhez kapesolédd — individualista, idealista médon fel-
fogott, végsd soron 6rék emberi ,,lényeg” manifesztalasara, kibontakoztatasara,
illetve az ezzel oly ellentétes tarsadalmi igények kielégitésére irdanyul6 térekvé-
sek hozzak létre a ,lényeg”, illetve az ,alkalmazkodas” pedagégijat. A két
igény osszekapcesolasara valé képtelenség az elméletben csak tiikrozGdése a
polgéri tarsadalom valésagénak. E dilemmét korunk nagy polgari -pedagoégiai
irdnyzatai koziil a pragmatista pedagégia az alkalmazkodas (a hasznossagi elv),
az egzisztencialista pedagégia és legaldbbis célelméletét tekintve a neotomista
pedagoégia pedig az emberi lényeg (formalis humanitarius elv) javara dénti el

Csakhogy — amint B. SUCHODOLSKI irja — a_,,pedagdgiai gondolat eltéved,
mikor a létezés pedagégiajat vélasztja amikor a lényeg pedagégiajat valasztja,
és amikor a torténelmi feltételek és a fennallé tarsadalmak alapjan megklscrh osz-
szekapcesolni a két elvet” 18

A marxista nevelésfilozéfia nem a két altcrnatlva illetve célkittizés (az emberi
lényegh6l kiindulé elvont humanisztikus és az emberl létezésb 6l kiinduld végsd
soron uttlitdrius) kompromisszumara, még csak nem is valamiféle ,,dialektikus’ -

15V, Farkas Endre: Szabadsag és egyéniség. Bp. 1968. 234—237.

18 B. Suchodolski: La pédagogie et les grands courants philosophiques. Paris, 1960. 81.

¥ Nines méd arra, hogy akéar csak nagy vonalakban is érintsiik a legjelentésebb polgari peda-
gogial iranyzatoknak az embereszménnyel kapcsolatos allasfoglalasait. Csupan utalunk azokra a
munkakra, amelyek ¢issonylag részletesen foglalkoznak e kérdésekkel, és amelyekre magunk is
tamaszkodtunk e nézetek vizsgalatianal: Foundations of Education (Ed.-G. F. Kneller) New York
and London, 1963.; T. F. Jarkina: Egzisztencializmus és a nyugatnémet pedagégia. (Ford. OPK.
Dok.); W. Kaminski—J. Kuczynski—H. Rudkovski: A polgari lélektani pedagégiarél. (Ford.
OPK. Dok.); A. M. Karinszkij: Egzisztencializmus vagy naturalizmus? (Ford. OPK. Dok.);
G. F. Kneller : Educational Anthropology: Au introduction. New York, London, Sydney, 1965;
Kozma Tamds: A pragmatikus pedagégia birdlata az Egyesiilt Allamokban. Tanu]manyok a
neveléstudomanyok korébsl 1967. Bp. 1968. 323—350.; . Pataki Ferenc: S/emelylscgelmelet és
pedagégia a marxizmusban és a neotomizmusban. Magyar Filozofiai Szemle, 1963. 4. sz. és B.
Suchodolski mar idézett munkaja. ‘

18 B, Suchodolski i. m.
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kapcsolatanak megteremtésére torekszik. Magdt a kérdésfeltevést utasitja el,
haladja meg.

Az embereszmény vonatkozasaban a meghaladds forrdsdt a marxista tdrsa-
dalom és emberfelfogdsban kell keresniink.

Anélkiil, hogy részletekbe bocsatkoznank, csak a téménk szempontjabél leglényegesebb alap-
elvekre utalnank.

A marxista felfogas differencia specifikdja az ember és a tirsadalom elvont lényegének el-
utasitasa, az emberi természet és a tdrsadalom szerves egységének feltarasa.

Ez a ,;szerves egyseg ’ mind filogenetikai, mind ontolégiai értelemben: az ,,emher’’-re mint
nemre és az ,,ember”-re mint személyiségre vonatkoztatva egyarant alaptétéle a marxista fel-
fogasnak. Joggal hangsulyoz7a tehat Lick Jézser — Apam Scuarr felfogasit birdlva —, hogy a
marxizmusban ,,az egyén és tirsadalom egyéltaldn nem kiilsnilnek el egymastél, hanem SZOTO0S
egységet alkotnak . . ., csakis a masikkal valé egységben, a mésikra valé vonatkozédshan létezik
mindketts”.!® Ez egyuttal azt is jelenti, hogy az ember problémdja (akar a személyiségelmélet,
akar az emberfelfogas szintjén vizsgaljuk a kérdést) a marxizmus szamara elsésorban tdarsadalmi
probléma. A kettd szubsztancidlis egységének hangsilyozdsa mellett (amely egység toriénelmileg
viltozé tartalommal és formaban létezik) ugvanis ki kell emelniink a meghatarozét, s e ,,dialek-
tikus v15zonyhan a tdrsadalom a meghatdrozé®.2° Az is nyl]vénvalo azonban, hogy e ,;szerves
egyseg és ezen beliil a tarsadalom meghatirozé szerepe méast és mast jelent az emberfelfogas
és a szemelylsegelmelet szintjén. Nem kivinunk reszletesen kitérni azokra a vitakra, amelyek
a két szint (egyé én, ill. személyiség és az ember mint ,,nem’’) differencidlatlan kezelésével kapcsolat-
ban alakultak ki és folytak, ill. folynak még ma is.2? Mint ahogy azt sem tart]uk feladatunknak,

.hogy valamiféle Gjabb mterpretécmra tegyiink kisérletet, akér az »ember”, akar a »személyiség”
koncepciét illetden. Vitathatatlan és marxista allaspontrél nem is vitatott tény, hogy Marx fel-
fogasaban az ,.emberi lényeg” absztakcidja nem az egyes egyénekben, minden egyes emberben
egyarant meglevs, véltozatlan alapvet§ vondsok Gsszességét jeloli (bar ilyenek létezését Marx -

nem tagadta!), hanem strukturdlis értelemben — tdrsadalmisdgdt; geneukus-dmamzkus értelemben
— e tdrsadalmisdg vdltozdsit, tehat torténetiségét? Az sem kétséges, hogy az egyén, a személyiség
vonatkozasaban — a filozéliai személyiségelmélet szintjén — a lenyeget ismét a tarsadalmilag
meghatarozott személyiség ,,rendszer’ és személyiség struktira torténete képviseli.2s

sAz ,embereszmény” fogalma marxista értelmezésének kézvetlen forrdsdt azonban
az ,,emberi természet’ marxi fogalmdban kell keresniink. Marxnal ugyanis az ,,em-
beri természet” és az ,,emberi 1ényeg’ két, viligosan elkiilonitheté tartalommal
és funkcioval rendelkezd fogalom. Az ,,emberi természet” kozbiilsd kategoria
az ,,ember’”’ és a ,személyiség” kategéridjahoz viszonyitva. Azokat a minésé-
geket fejezi ki, amelyekben térténelmileg valtozé forméban és tartalommal
végbemegy az emberlseg feJlodese Tehat meghatarozott térténelmi korok em-
bereinek tipikus, jellegzetes és jellemzd sziikségleteit és e sziikségletek kielégi--
tésének modjat, képességeit, érdekeit kifejez6 fogalomrél van sz6. Ennek meg-
feleléen fogalom-szinonimként foghaté fel az elébbiekben kériilhatarolt ,,ember-
tipus” fogalméaval. Ebben az értelemben irja MARX ,,A filozéfia nyomorisdga™

19 Lick Jézsef : Elgsz6 A. Schaff Marxizmus és egyén c. kényvéhez. Bp., 1968. 20.

20 Lick Jozsef : Személyiség és filozéfia. Kossuth Bp 1969. 9. (Sajat kiemelésiink).

21 L4sd ezzel kapcsolatban a tirsadalmi ,,praxis” értelmezése koriil kialaknlt vitat, amelynek
egyik kézponti problémaja (az emberi tevekenvseg determmalo és determinalt jellegének kérdése)
elvalaszthatatlanul §sszefonddott az ,,ember’” (mint-,,nem”’) és az egyen (szemelylseg) tarsadalmi-
torténelmi meghatarozottsaganak problemé}aval

2 V. Farkas Endre: Szabadsdg és egyéniség. Bp., 1968. 146—156. ,,Marx szdméra az ,,em-
beri lenyeg épp az emberiség Gssztérsadalmi fejlddésfolyamatanak ,,lényegében”, be156 egységé-
ben rejlik”, ( Mdrkus Gyérgy : Marxizmus és ,,antropolégia”. Bp 1966. 58.)

28 Vs, ka Jozsef 1. m. ,,Az individualis tarsadalmi viszony”’, ,,A szemelylseg dmamlkus jelle-
ge” és ,,A személyiség strukturdja’” c. fejezetekkel.
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masodik fejezetében, hogy ,,.. .. az egész emberi térténelem nem egyéb, mint
az emberi természet allandé atvaltozdsa’

Az ,,emberi természet” MARX felfogisaban tehat elvilaszthatatlan az adott
tarsadalom ,,természetétdl”. Ebbdl azonban az is kovetkezik, hogy bar teljes
egészében helytallé az a megéllapitis, mely szerint a ,,tdrsadalom toérténete
Val()jéban az embereknek, tevékenységiiknek és a tevékenység termékeinek
torténete”,® s igy a torténelem valéjaban az ,,ember” hominizéci()jénak és
humanizaciéjanak térténete — dnmagdban ez az élldspont még sem fejezi ki
a marxizmus tarsadalom- és emberfelfogdsdnak lényegét, mivel ezen ,,eréfeszi-
téseink, tetteink a munkaeszkézokben, a tarsadalmi intézményekben, normék-
ban és hagyoményokban objektivalodnak”?®, s igy egy adott korszak szdméara
meghatdrozott adottsdgokat és feltételeket, tehat a tovabbi tevékenység szdmdra
lehetiségeket, de korldtokat 1s jelentenek. .

Ezen utébbi ,,mozzanat” figyelmen kivill hagyésa, negligdlasa a szocialista-
kommunista tarsadalom viszonyai k6z6tt sem tekinthet6 marxista médszernek,
s ,,humanizmusunkat” o6hatatlanul elvontta, a valdsagtél elszakadé morali-
- zdlassa valtoztatja.

A marxizmusnak az ,,emberi természetrél” vallott felfogasabol mar sziikség-
szer(ien kovetkezik, hogy elveti azt az elképzelést, mely az ember elvont fogalma-
bél dedukalja, vetiti elére az embereszményt, s amely elképzelés —jelenjen meg-

is magéban foglalja, hogy ez. az ,,embereszmény” valahol, valamilyen médon
mar ma latensen benne van minden emberben, csupan még a tarsadalom nem
engedi, hogy manifesztalédjon. A marxizmus szamdra nemcsak a miltra, hanem
a jovlére vonatkoztatva is igaz az ,emberi természet” és a tarsadalom szerves
egységének tétele. Marpedig ez azt jelenti, hogy az ,,1j emberi természet uj viszo-
nyok, uj kozosségi struktira nélkiil nem alakulhat k1”27 (Nyilvanvald, hogy itt
kolesonhatasrdl van szd, s a tétel forditva is igaz. Azonban az sem kétséges,
hogy kélesonhatdsban a determinansok nem cserélnek ,,helyet™.)

A marxizmus azzal, hogy elveti az embereszmény torténelmietlen és legtSbb
esetben transzcendens lényeghsl vagy a konstans biolégikumbél torténd le-
vezetését, elveti az embereszmény individudlis jellegét is.

Az embereszmeny Jévébent hordozéja ugyanis nem az egyes Jjévebent szemelyLseg,
hanem a kor személyiségtipusa. Tartalmdt nem az egyes emberre vonathozé psazichés
képességek, tulajdonsdgok gydjteménye adja, hanem ezek tartalmat jelsli, amely
azonban igen eltéréen fejlett képességekben nyilvdnulhat meg az egyes jévébent
személyiségben mind extenzitdsdt, mind intenzitdsdt tlletben. Ha nem igy lenne,
"az embereszmény egyuttal uniformizdldst is jelentene. Az individudlis jellegii
embereszmény tehat paradox médon az individualizalast sziinteti meg, hiszen
ha az egyénre alkotott eszményt minden egyén realiziln4, minden egyén azonos-
sa kellene, hogy valjon.

24 Marx—Engels Mitvei. Bp. 1959. 4. kétet, 152. Az ,,emberi természet”’ fogalméat viszonylag
részletesen elemzi Farkas Endrei. m. 156—157. Az ,,embertipus’’ fogalmanak itt vazolt tartalmat
16bb marxista szerz$ a ,,személyiség tipus’ terminolégidval fejezi ki. A ,,személyiség tipus” ezen
torténelmi-tarsadalmi tartalmakat kifejezd fogalma nem azonos a ,,személyiség tipus” pszicholo-
giai-karakterolégiai fogalmdval. Az egyes torténelmi korszakok ,,személyiség tipusénak” vizs-
galatat lasd 1. Sz. Kon: Az En a tarsadalomban. Bp. 1969. 148—224.

25 ], Sz. Kon: Az én a tarsadalomban. Bp. 1969. 227.

26 Do.

2?7 Farkas i. m. 241242,
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Az embereszmény individudhs jelleg(i értelmezése az a hallgatélagos premisz-
sza, amelynek talajardl kiindulva megfogalmaz6dnak azok az altaliban tenden-
ciézus vadak, amelyek a szocialista pedagoégia ,,személyiség ellenes”, ,,uniformi-
zal6” jellegérdl beszélnek. De, s ez szdmunkra sokkal problematikusabb, peda-
gogiankban s 6l egy olyan elképzelés, amely az ,,embereszményt” az egyes személyi-
ségre vonatkozé elmélet talajircl kézelitt meg, s igy syiikségsgeriien bizonyos kiala-
kitandé képességek felsoroldsdvd, leltdrdvd vilik a nevelési eszmény.

A marxizmus, hasonléan a polgari filoz6fidkhoz és nevelésfilozofidkhoz, az
emberes7menyt ertek/categona/aent kezeli. Ez azonban csak olyan formai azonos-
sag, mint az, hogy a marxizmusnak is van embereszménye. Az érték a marxizmus-
ban ugyanis objektiv tarsadalmi jelenség, szemben az idealista értékfilozofidk-
kal, ahol az érték a tudomanyos gondolkoddson kiviil esé, tudomdnyosan nem
vizsgélhaté »értékvilig” jelensége.® Az embereszmény a marxizmusban tdrsa-
dalmi (gazdasagi, szocidlis és etikai), a valésagos tarsadalmi struktarabol, a
térsadalmi fejlédés tendencidibél, egy kozosség érdekeibol feltart értékeket hor-
doz magdban. Ebben az érielemben vezeti le LENIN is ‘az erkélosi értéket ,,a
kommunizmus megszilarditasaért és betet§zéséért folytatott hare” érdekeibgl.?®
(Helytelen lenne azonban, ha az embereszmény tartalmat a kozvetleniil és
pusztan a politikai érdekekb(’)’l vagy a gazdasagl érdekekbd]l szarmaztatnank.
Joggal veti el az els6 megoldast mint pedagégiai utilitarizmust PATARI FE-
RENC a nevelési cél vonatkozasiban is,® de ugy véljik, napjainkban sokkal
nagyobb veszélyt jelent az a tendencia, amely az embereszmény értéktartalmat
a gazdasdgi érdekekbsl kivanja kézvetlenil levezetni. A | kézvetleniil” ez esethen
nem mindig azt jelenti, hogy nem perspektivikusan, hanem azt a végs6 fokon
technicista szemléletet, amely csak azt a kérdésfeltevést ismeri, hogy mit kivdn
a technikai—tudomdnyos forradalom a neveléstol).

Ugy véljiikk, az elmondottakbél mar az is kitdint, hogy felfogisunk szerint az:
embereszmény marzista értelmezésének lényege : az ' ,,embert-természet”-re vonatkozd
marxi tanitds hkivetkezetes érvényesitése a jovire, az elkbvetkezendd torténelemre.

Mennyiben jelenti ez az emberi ,lényeghdl”; ill. az emberi ,létezésh6l” ki-
indulé hamis alternativik meghaladasat? Annyiban, hogy az ily médon felfogott
eszmény nem tiizi ki ,,normaként” az emberi természetnek a tarsadalomhoz
{a ,lényegnek” a ,,létezéshez”), sem a tarsadalomnak az ,,emberi természethez”
(a ,,létezésnek™ .a ,lényeghez”) torténd ,,idomitdsat”.

A normat a kett§ viszonyéanak, az_,,emberi természet” és a ,tarsadalmi fer-
mészet’”’ egységének egy magasabbrendu tipusa képviseli, jelenti. Ennek érdekében
olyan viszonyokat ,,kivan”’, amelyekben az ,,emberi természet” tarsadalmiva
‘valhat és ezen keresztiil a tarsadalmi ,,emberi természetté”. Ez egyuttal azt is
jelenti, bogy egyoldalinak kell tekinteniink azt az elképzelést, amely - abban
latja a két alternativa meghaladasat, hogy a ,;tarsadalmat is -mint az egyéni
fejlédés eszkozét” kell tekinteni.®? Az embereszmény. marxista felfogasaboél

28 Teljesen egyetértiink e tekintetben is Gdspdr Ldszlé felfogdsaval, aki hangsulyozza az ily mo-
don kialakitott ,,cél” helytelenségét. (Gdspdr Ldssld: A térsadalmi gyakorlatra valé altalanos
elgkészités kovetelmenye és a kommumsta nevelés alapveto feladatainak, ésszetevéinek értel-

" mezése. Tézisek. Kézirat.)

® V. 0. G. Drobnyickij : Mir ozsivsih predmetov. Moszkva, 1967.

30 Lenin : Az ifjusagi szovetségek feladatai. V. I. Lenin miivei. Bp. 1951. 31. kotet, 208,

31 Pataki Ferenc: Makarenko élete és pedagégiaja. Bp. 1966. 242.

32 Bz a felfogas jelentkezik B. Suchodolski mar idézett munkéjaban is, de teljes és vilagos ki-
fejtését Addm Schaff, Karel Kosik, M. Markovics, L. Kolakowski frasaiban talalhatjuk meg.
Lasd ezzel kapcsolatban Ripp Géza: Tudoményos szocializmus vagy ,,humanista szocializmus™
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ugyams nem egyszeriien ez kovetkezik. A tirsadalom és az ,,emberl természet”
1) viszonyat csak oly médon lehet normaként kitdizni, ha ennek megvalosﬂasat
olymédon képzeljik el, hogy az egyént egyre inkabb a tarsadalmi.fejlédés ,,esz-
kozévé” és a tdrsadalmat pedig az egyén fejlédésének ,,eszkdzévé” valtoztatjuk.
Ami azt is jelenti, hogy az egyéni fejlédést a tdarsadalom fejlodésénel teriiletévé
s a tdrsadalom fejlédését pedig az egyéni fejlédés teriiletévé viltostatjuk. Ez a po-
zitiv tartalma annak a tételnek, hogy a marxizmusban az ,,embereszmény”’
és a tdrsadalomeszmény elvilaszthatatlan egymdstél. Ennek az egységnek a
létezést médja pedig nem mas, mint a tdrsadalmi-egyéni praa:ts. A marzizmus
tehdt elméletileg oly médon haladja meg a ,,létezés” és ,lényeg” antznomza]at hogy a
gyakorlatot a szélesen értelmezett tirsadalmi munkafolyamatot ,teszi felelossé”
“az U ,,embert természet” kialakuldsdért, az embereszmény megealdsitdsdérs. Amint
az emberi lényeg valtozdsa (a meghatarozott ,embertipusok” kialakulasa)
érthetetlenné valik az emberi tevékenység, a gyakorlat, a munka valdésagos folya-
matdnak figyelmen kivil hagydsa esetén, dgy valik értelmetlenné mindenfajta
embereSmeny amely nem ebben a szfér aban keresi valosagga Valasanak lehe-
toségét.?

A marmLNlnus embereszmenyerol

Az el6zdekben viszonylag hosszan foglalkoztunk az emhereszmeny ertelmezesevel Ez némileg
leegyszertisiti, illetve megkonnyiti jelenlegi feladatunkat, amikor is a marxizmus embereszményé-
rél, pontosabban: témank szempontjabél leglényegesebbnek tiing vonasairdl kivanunk szélni. Le-
egyszerisiti, hiszen mindaz, amit altalaban az embereszménnyel kapcesolatban elmondottunk,
érvényes a marzizmus embereszményére is.

A marxizmus embereszménye: a mindenoldalian és harmontkusan fejlett ember.

Kézismert és sokat hangoztatott -— béar konzekvenciat tekintve .kevésbé
ervenyesn;ctt — tény, hogy a ,,mlndenoldalu és harmonikusan fejlett ember”
eszménye onmagdban, formdlisan még nem marszista embereszmény.

Ez az embereszmény ugyanis tortenelmlleg viltozé tartalommal és kulonbozo
filozéfiai—etikai talajon mint individudlis—humanisztikus embereszmény,
mér a polgdrt pedagdgidkban is jelen van. A kialakulé polgarsag embereszménye:
a polihisztor, szintén a mindenoldald, harmonikusan fejlett embereszmény egy
konkrét forméaja. Mar W. HUMBOLDT is abban latta az ,,ember valddi celJat
hogy megvalésitsa ,,erdinek legmagasabb szintii és legarinyosabb egésszé tor-
ténd kialakitasat”.®

A MArX elétti-gondolkodék felfogasiban azonban a mmdenoldalusag utopts/o

cimi tanulmanyab (Marryar Filozéfiai qzemle, 1969. 3. sz. Pupp Géza a lenyeget illetéen helyesen
birdlja a ,marxizalé” allispontok alapvetd torzitasait, de — velemen}mnk szerint — biralatat
némileg egyoldalava teszi az a tény, hogy egyaltalan nem emeli ki az egyes Altala biralt szerzék
filozofial goudolatalbol azokat a probléméakat, amelyeket mint redlis és megoldandoé kérdéseket
éppen a birdlt szerz6k munkai exponaltak.- .

% A ',gyakorlat’ szerepének ezen hangstlyozasa Iatszolag ellentétben van azokkal az allita-
sainkkal, amelyek éppen a térsadalmi-torténeti adottsdgok és lehetségek szerepének kiemelésére
tamaszkodva a ,,marxista embereszmény’’ c¢élként térténd megjeldlésének reilis voltat vonjak
kétségbe. Az ellentmondas azonban valéban csak latszélagos, mivel elflegezett allaspontunk
meglogalmazasakor is a ,,tarsadalmi-térténeti adottsagok és lehetdségek” fogalman beliil csak
dinié és nem egyetlen meghatirozoként kezeltiik és kezeljiik a termeléersk fejlettségét, il
gazdasagi szférat. E fogalomnak lényeges eleme a jelen idészak szélesen értelmezett tarsada]ml
gyakorlata is és a tdrsadalom valamennyi viszonylat rendszere.

3 W. Humboldt : Ideen zu einem Versuch die Grénzen der erksamkelt des Staates zu bestun—
men. Berlm é. n. 242.
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tikus és individudlis jellegi elképzelés volt. Irodalmunkban altaldban megfelels
hangsilyt kap a kritikai megjegyzések sordn ezen eszmények utopisztikus jellege,
de sokkal kevesebb figyelmet szenteliink individudlis jellegiik birdlatira. Ugy tiinik,
hogy az embereszmény vonatkozisaban a ,,Lollekt1v1zmus csak etikai s71nten
mint erkélesi kovetelmény jelenik meg s nem mint az eszményként megjelolt
»,embertipus”. alapvetd, lényegi ,természete’.

Individualis jellegiiek ezek az embereszmenyel\ mert tartalmukban — amint
ezt J. Davipov plasztikusan fogalmazza —',,az egyén a masik embert nem Enjé-
nek folytatasaként, hanem hataraként fogja fel, s a t6bbv embertél valé fiiggetlen-
ségének biztositasara mindent maga kivan tudm, elsajatitani és eltulajdonitani’.3
Ebbél sziikségszerien fakad, hogy- a mindenoldalisdg csak mint individudlis
képesség struktira, individualis ,,6nmegvalésitas” kap szerepet ezekben az el-
képzelésekben. Ennek nem mond ellent az a tény sem, hogy egyes gondolkod6k-
nal ehhez hozza tartozik ,,az emberiségért vivott kiizdelem, a tett’ is, mert ez sem
tobb, mint az dnmegvalésitas egy lehetséges formaja.

Utépisztikusak ezek az elképzelések, mivel az egyént teszik feleldssé minden-
oldalisagaért (legfeljebb a nevelés inspirdlé funkei6éjat veszik szamitasba),
s nem latjak, hogy a ,,mindenoldalisdg’ sem valamiféle minden egyes egyénben
benne lakozé elvont lényeg, hanem, amint maga az ember, a mindenoldalasag is
tarsadalmi termék, s igy letetemenyese sem az egyes ember hanem a tarsadalmi
toérténelmi fe]lodes

A marxizmus elhatdrolja magit ezen embereszmenytol — bar elismeri annak
humanisztikus jellegét —, és mds médon kézelit a mindenoldaltsig problémaja- -
hoz.

Kézismert, hogy a marxizmus, a marxista neveléselmélet kiilonb$z8 termino-
l6gia alkalmazésaval is megkisérelte elkiiloniteni egymastél a ,,mindenoldalisag”
problémijit a sokiranyd képzettség fogalmatél. Magunk részér6l ez utébbi
vonatkozés jeldlésére a ,,sokégﬁség fogalmat hasznaljuk, mig a ,,mindenoldali-

sag” és ,,sokoldalisag” megjeloléseket szinonimként fogjuk fel.¥® Nem értiink
azonban egyet azzal az elképzeléssel, amely a killonbség lényegét oly- modon -aposztro-
falja, hogy mindkét fogalmat az egyes egyénre vonatkostatja, s egyiket mint a ,,ne-
velés”, a masikat mint az ,,oktatas” céljat veszi figyelembe. E tekintetben
_a magunk részér6l is abban latjuk a sokagasag, illetve a sokoldalisag (minden-
oldalisag) fogalma kozti kiilonbség lényegét, hogy a ,,sokoldalic és harmonikus
fejlettség a kommunista ‘tdrsadalom személyiségtipusdinak dltaldnos jellemzéje’
s ezzel szemben a ,,sokdgusdg egyénenként vdltozé individualitdst fejez ki’ .37

‘Ha ily médon értelmezziik a fogalmak tartalmi kiilsnbségét, akkor (és. csak
ez esetben) lehet6vé valik a marxista értelemben vett sokoldalusag és a polgéri
humanista értelemben vett sokoldalisig vilagos elkiilonitése.?® Ennek azonban-
célelméleti konzekvenciait is tudatosan érvényesiteni kell.

Arrél van sz6 ugyanis, hogy mig a sokoldalii harmonikus fejletiség egy ember-
tipus jellemzdje, s a ,térténelmileg kifejlédott ember: tevékenység, az embert
- faj nembelv képességeinek (munkasziikséglet, kozélet, tudat és érzelem) minden-

35 J. Davidov: Munka és szabadsag, Bp., 1965. 175. (Sajat kiemelésiink.)

3 V6. Farkas 1. m. 247.

37 Uo. 248. (Sajat kiemelésﬁnk)

# ,,Arrél van-e csak szo, hogy megvalos:t]uk nagy gondolkodék utépisztikus vagyét, vagy
pedig a mi ,,sokoldalisag” eszményiink mas t6r6] fakad, mint az 6vék?” kérdésre, amint ezt
Horydth Gyorgy hangstlyozza — valéban csak egyetlen vélaszt adhatunk: Marx e fe]fogasokat

nem tovébb fejleszti, hanem ,,tillép rajtuk”. Horpdth Gyirgy: A ,,sokoldalisag” marxi eszmé-
nye. Pedagégiai Szemle, 1966. 2. sz. 102., 104.
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- oldald harmonikus, tehat azonos mélységii elsajatitasat’” jelenti,*addig a sokdgi-
sdg sokféle, sokirdnyu képzetiséget, az egyéni képességek sokirdnyu kimiivelését.
Ebbgl kovetkezden a ,,sokoldalian és harmonikusan fejlett ember’” mint a
- kommunista tarsadalom személyiségtipusa millié6 varidnsban létezhet, amely
varidnsok (az egyes személyiségek) ,,sokagusdgukat” tekintve mind extenziv,
mind intenziv vonatkozasban, mind ezen ,,sokagisag’ konkrét formait, a sze-
mélyiségben ,lecsap6dd” struktirajat tekintve igen' széles skdldn mozognak.
Ez azonban egyuttal azt is jelenti, hogy a ;,sokdgisdg” a ,,sokoldalisdg” hia’nya
mellett vagy éppen annak ellenére, azzal szemben is kialakithaté. A ,sokagiaan”
fejlett személyiség mint a ,,partlkularls ember” reprezentansa is megjelenhet.
Az uralkodé osztaly tagjai szamara pl. térténelmileg a ,,sokdgusag” lehetdsége
mindig is fennallt, és sok-sok egyedi esetben ezt tagjai realizaltak is. De ezen
»sokaguan” fejlett -személyiségek mégis egyoldaliak voltak, mert ,,sokagu”
személyiségiik mint egy faj vagy nemzet, egy osztily, egy réteg — végs6 soron
partikularis érdek képvisel6je volt. Létik korlatozott, részleges 16t.40 A , sok-
dguian’ fejlett személyiség a marzista embereszmény talajdrdl vizsgdlva tehdt még nem
6rték’ ) értékes, vagy kevésbé értékes jellegét ezen tul kell keresniink, tudniillik ao
parttkularitdson valé tillépésben. Ez azonban mar nem egyszeriien egiyjéni szdandék,
képesség és ,,sokirdnyisdg” kérdése. Az ember torténelmileg kialakult lényegi eré:
elsajatitasdnak meghatdrozott tdrsadalmi-tirténelmi feltételer vannak.

Amig az ,,emberi természet” kiilonb6z8 részekre: tulajdonosra és kizsdkma-
nyoltra; szellemi és fizikai munkasra koz- és maganemherre égire és foldire;
“feketére” és ,fehérre”; ,magyarra” és ,nem magyarra’” stb. hullik szét, és
amig még az oly ,sokdghan” fejlett személyiségben is maga az ,,emben
természet” csak mint ,,egy meghatarozott, red kényszeritett tevekenyseg ala”
besorolt,”* az anyagi javak, a tarsadalmi presztizs megszerzésére felkésziilt
eszkiz ]elenlk meg, az ember nembeli képességeinek harmonikus elsajatitasa

éppen az emberek kézt fennallé viszonyok kévetkeztében puszta 6haj lehet.

A marzista embereszmény tehdt nem pusztdn és nem egyszerlien az egyén felé
(s nem is elsGsorban az egyén felé!) jelent kivetelményt. Ez az eszmény nem azt
kivetell ,,mint Sancho képzeli, hogy én fejlé’djem amit eddig minden egyén Sancho
jétandcsa nélkiil is megtett, hanem éppen a fejlédés egy egészen meghatdrozott
médjatol valo megszabaduldst . . . 2

Hogy a fejlédésnek mely meghatarozott forméjatél torténd megszabadulésrél van szd, azt
plasztikusan fejezik ki J. Davipov sorai: ,,Durva hiba lenne — frja — gy képzelni el az egyete-
mes kultardnak a kommunista egyén dltal valé elsajatitasit, mint a kommunista tarsulas vala-
mennyi resztvev0]enek birtokéban levé ismeretek valamiféle (a ,fogyasztéssal” rokon) indivi-
dudlis ,elnyelését”. Nem is szélva arrdl, hogy ez az elképzelés reményteleniil utépisztikus (isten- -
séghez hasonlé ,,mindent elnyels” abszirakeiova viltoztatja az egyént), ontudatlanul abhél az
eléfeltevésbél indul ki, hogy a kultira elsajétitésénak médja a kommunista tarsclas feltételei
kozott nem megy at semmiféle elvi valtozason. Az egyén e szerint ugyanazzal a magantulajdonosi

jelszéval kézeledik majd az ismeretek, készségek, képességek egyetemes. viligihoz, mint amely
Gleb Uszpenszkij egyik hését vezérelte: »»A zsebembe vele.”’43

A fejlédés ezen meghatéarozott médjatél valé megszabadulds azonban nem lehet
az egyes egyén feladata, 6nfejlédésének eredménye, hiszen ez a ,feladat egybe-
esik a tarsadalom kommumnisztikus megszervezésének feladataval.”#

3 Farkas i. m. 247. (Sajat kiemelésiink)
V5. Horedth Gyirgy elemzésével: i. m. 107.
‘t Marx—Engels Mivei. Bp. 1960. 3. kétet, 39.

"~ 2 Uo. 433.
43 Davidov i. m. 166.
# Marx—Engels Mivei. Bp. 1960. 3 kotet, 433.
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A marxizmus embereszményének megfogalmazasakor is kovetkezetesen
érvényesiti az egyén és a tdrsadalom egységének elvét. A , sokoldaliian, harmoniku-
san fejlett ember eszménye” tulajdonképpen és lényegileg ennek az egységnek egy
magasabbrendil tipusdt fogalmazza kévetelménnyé. Ezért természetszeriileg nem
individualis képességek és készségek gyiijteménye, hanem kommunista tarsada-
lom személyiségtipusdnak lényegi vonasait foglalja magéba, amelyek viszont
csak mint az emberek koézottr a) tipusd viszonyok valdsigosak.

Ezek utan felvetGdik azonban a kérdés: mit jelent ezen személyiségtipusndl
tartalmilag az ember lényegi erdinek elsajatitasa, a ,,sokoldalitan és harmonikusan
fejlettség™?

A kérdés megvalaszolasa tovabbi bonyolult problémikat vet fel, amelyek
kifejtése azonban meghaladja jelenlegi lehet8ségeinket és célkitiizésiinket, ezért
be kell érniink a kévetkez6 — a kérdést igen leegyszeriisit6 — Gsszefoglalassal:

A sokoldaltian és harmonikusan fejlett embert mint a kommunista tirsadalom
személyiséhtipusat a kovetkezsk jellemzik'

a) koézvetlenill az emberi nem kepv1se10]e, amennyiben nem reprezentil sem
oszlalyt, sem nemzetet, sem valamely munkamegosatdm agat,

b) tevékenységében, életében megsziinik a ketteosztottsag — amely ma még °
uuksegszeruen jellemzi az embert, — a magéan- és kézemberre; egyénire és kozos-
ségire,

¢) uralkodni fog a termelésen és az emberek kozétti viszonyokon (nem abban
az értelemben, hogy egyénileg elsajatitja, hanem abban az értelemben, hogy
atfogja),

d) megsziinik szamara az egyéni és kozosségl érdek ellentmondasa (nem abban
az értelemben, hogy azonos lesz a két érdek, hanem abban az értelemben, hogy a
tarsadalmi érdek sqjdf motivaciés rendszerének része lesz),

e) szabad lesz, nem egyszer{ien jogi, allami, gazdasagi értelemben, hanem ké-
pességeinek teljes kibontakoztatdsiban s ezzel sajat erdi.feletti uralmaban,
tehat mint az ember lényegi erdi feletti uralmat tovabb fejleszt§ egyén.t®

A fenti — a probléma bonyolult és szertedgazé voltaval szinte antagonisztikus
— pontokba szedett ,leltar” egyes tételerthez és egészéhez az interpreticiék
sokasdga 4ll rendelkezésiinkre.®® Az interpretéciék tomege nem hagyta érintet-
leniil MARX egyetlen olyan gondolatat sem, amely a kommunizmusra, a ,,minden-
oldalaan és harmonikusan fejlett emberre”, a ,,személyes egyénre’’; a ,,teljes
emberre’” vonatkozik. S ez nem véletlen. Aligha kétséges ugyanis, hogy MARX-

.nak a Jdévlére vonatkozé gondolatai —. marcsak sziikségszerlien hipotetikus
jellegiik miatt is — tag lehetdséget adnak a kiilonb6z6 interpretacidkra.

A problémanak azonban két, egymaéssal szorosan osszefiiggd, de az elemzés
szamara elkiilonithet§ oldala van. Az egyik kérdés: a kommunizmus ember-
tipusanak jellemzgire; a mdsik: ezen jellemzdk, ill. embertipus létrejttének fel-
tételerre vonatkozik.

A jelen esetben ko7vetlenul és elsésorban ez az utébbi kérdés érdekel benniin-
ket. :

4Vo, Farkas i. m. 249—252.

48 Nincs méd és lehetdség arra, hogy ezeket az interpretacios kisérleteket egyenként és egymas-
sal is iitkoztetve vizsgilat tirgyava tegyiik. Csak azt szeretnénk hangsilyozni, hogy ezeket az
egymassal vitatkoz6, esetleg egymast kiegészitd interpretaciékat a marxista neveleselmelet
nem keriilheti meg.
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E kérdést illetéen mind MARX eredeti szdvegeit, mind az interpretatorok
véleményét tekintve viszonylag egyszer(ibb helyzetben vagyunk. Az interpre-
taciok, amelyek ebben a vonatkozasbhan mar bizonyos térténelmi tapasztalatokra
is tamaszkodhatnak — kilonboz6 élességgel ugyan: — elég egyértelmiien ra-
mutatnak arra, hogy Marz szdmdra a ,,sokoldalitan és harmonikusan fejlett em- -
ber” mint iij ,,embert természet” elvdlaszthatatlan a fejlett és érett”kommunizmus
viszonyaitol. .

Ismeretes, hogy MARX és ENGELS a Német ideolégidban két gyakorlati el6-
feltételhez kototte a kommunizmus -létezését: a termelS er6k (és az ennek
megfelelo »gazdasag” és - ,,miveltség”’) fe)l6désének magas szinvonala-
hoz és'a kommunizmus viligméretli gydzelméhez.*” Az is kozismert, hogy a
Gothai program kritikdjaban is a kommunista tarsadalom egy felsébb szakaszé-
hoz kapesolja ,,az egyének mindenirdnyt fejlédésér” .2

Az a tény, hogy a torténelem nem igazolta Marz azon elképzelését, mely szerint
a szoctalista forradalom »esak az uralkodo népek tettelént ,egyszerre’ és egyide-
Jiileg lehetséges,” nem leegyszeriisitette, avagy meghkinnyitette, hanem sokkal bonyo-
lultabbd és ellentmonddsosabbd tetle és teszi a kommunizmus megvaldsitasdanak
és igy az uj membert természet” kialakuldsdnak folyamatat 9

»»Marx 4igy hatdrozta meg a szabadsig birodalmat — 1rJa ‘LukAcs GYorey —
mint olyan ,emberi erdkifejtést, amely oncél’ a maga szamara, amely tehat az
egyedi ember é a tarsadalom szédméra egyarant elég tartalmas ahhoz, hogy
oncélnak ismerjék el. Mindenekelétt vildgos, hogy egy tlyen nembeliség a szz’i/cség-
szeriiség birodalmdnak mindeddig meg sem kozehtett fejlettségy szintjét eléfeltéte-
lezi. 50

Végss soron azt mondhatjuk, hogy az egymastdl sok tekintetben eltérg allas-
pontok kozétt egyetlen egyet sem taldlunk, amely a Marx altal felvazolt-ember-
tipus kibontakozasit a nagy vonasokban tervezhetd j6v6 keretében megvalésit-
hHaténak tartana.* S ez természetes is, hiszen ,,ezen embertlpus kibontakozasa-

nak folyamata hosszi torténelmi korszak amely maga is két szakaszra, a szocia-

-lista és a kommunista tarsadalom 1doszakara oszlik, (s csak) ... a masodik

szakaszban — a kommunizmusban — a termel8erdk és az igazi k6zosség tovdbb-
fejlédése alapjdn létrejon a sokoldalu és harmonikusan fejlett egyéniség” .52

47 Marx—Engels Mivei. Bp. 1960. 3. kétet, 35—36.

48 Uo. 2. kotet, 15.

49 ... az ut6bbi években jelentdsen véltozott tarsadalmunk tudata a szocializmus perspek-
tivairol — frja Lick Jozsef — . . . a szocializmusrél alkotott korébbi elképzelésiink dsszetettebbé,
bonvolultabba, 1Huzmmentesebbe valt . (s ez) bizonyos konzekvenciak levonasét teszi sziik-
ségessé téméankkal kapesolatbanis ... a szoctaltsta személyiséglejlddés — miként az egész szoci-
alizmus épitése — nem olyan zokkendmentes, ahogy régebben gondoltuk ... Ma mar kézenfekvd
mindenki szdmara, hogy tarsadalmunk fe]lodese konkrét utakon valésul meg amelynek csak a
leg(6bb iranyat lehet — s nem talsagosan tavoli jovore — elbre megdllapltam (Személyiség és
filoz6fia. Id. kiadas 240. Sajat klemelesunk) S ebben a vonatkozisban kétségteleniil igazak —
a tobbek kozott mas vonatkozasokban éppen Lick altal is biralt — Adam Schaff sorai: ,Marx
nem latia el6re azt a helyzetet, amelyben a szocializmus ma realizalodik. Ostobasag volna zokon
venni a torténelemtdl, hogy fejlédési itja ez és nem masmilyen. Am ugyanennylre ostobasag
volna szemnet hunyni ama tény felett, hog) ez a fejlédés mdsképpen folyik, mas feltételek kozott,
mint ahogyan eredetileg feltételezték — és valtozatlanul 1smetelgetm azokat a régi formulakat,
amelyek egy masik szitudciébol indultak ki.”” (Marxizmus és egyén. Bp. 1968. 247. )

50 Luldcs Gyorgy : Az emberi gondolkodas és cselekvés ontolégiai alapzatai. Magyar Filozéfiai -
Szemle, 1969. 5. sz. 741. (Sajat kiemelésiink)

M Az allaspontok kozotti kiilonbség elsésorban oly médon vetiil e kérdésben, hogy. ezt a tényt
»stirelmesebben” vagy ,,nyugtalanul ’ ‘szemlélik.

2 Farkas i. m. 253—254. (Sajat kiemelésiink)



A kérdéssel kapcsolatban azonban nemesak a teoretikus jellegli megallapita-
sokra tamaszkodhatunk — bar ezek mogétt is ott all a ma valésdga —, hanem
a konkrét tarsadalomkutatds, a szociolégia és természetesen a gazdasagi fejls-
dés folyamatainak vizsgalatabél levont kovetkeztetésekre is. A szocializmus és
tarsadalmunk 6nismeretét és ezzel realisabb megitélését ezek a — ma még sok
tekintetben vitatott — kutatdsok és a beldlikk levont elméleti altalanositasok
kétségteleniil fokoztak. '

. A jelen keretek kozdtt nincs mod és lehetdség arra, hogy részletesen ismertessiik vagy elemez-
ziik az ily médon rendelkezésiinkre 4ll6 anyagot. Ezért csak utalnank néhany olyan tényre, amely
a fentiekben elfoglalt allaspontunkat errél az oldalrél is alatamasztja.

Ma mar teljes egyértelmiiséggel bebizonyosodott, hogy a termeldeszkézék magiantulajdonéanalc
megsziintetése s ezzel az alapvetd tarsadalmi egyenl§tlenségek felszdmolasa nem jelenti és nem is
jelentheti a tarsadalmi, emberi egyenlStlenségek teljes felszamolasat. Sét, azt is latnunk kell,
hogy a gazdasagi fejlodés sziikségszerlivé teszi az anyagi szféraban jelenleg fennall6 kiilonbségek
bizonyos fokozasat az egyes rétegek vonatkozasiban®3. Fz viszont sziikségszeriien vezet a ,,gaz-
dasagi optimalizaciés’ és a’,,humanizacids” célkitlizések ellentmondasaihoz4 Ezzel egyiittesen
vetddik fel a tdrsadalmi mobilizaciés folyamatok egész bonyolult problematikaja.5s Szembe kell
nézniink azzal a ténnyel is, hogy a munka jellegének véltozésa nem ellentmondasmentes folyamat
a szocializmusban sem. A technikai fejlédés sem pusztan aldas ! A munkaszociolagiai vizsgalatok
egyértelmiien bizonyitjak, hogy a gazdasagi érdek és a ,,humaniziciés’ érdek nemesak a gazdasagi
tervezés, hanem a munka és termelés szervezés konkrét szintjén sem automatikusan keriilnek
egymassal harmoniaba.5¢ Mint ahogy az sem kétséges, hogy a munkatevékenység tartalma, a
munkafolyamat objektiv struktiraja a ma gyakori szakmakban nem — vagy csak igen kevéssé
— tesz lehetdvé alkotast.5” Ugyanakkor a miiveltségi szint névelése egy bizonyos szinten tal nem
,rentabilis”’3® De utalhatunk a ,,szakszer(iség’ és ,,demokricia” ellentmondasaira, a ,,biirokra-
cia”, a ,hierarchikus struktirak’ rogziilésének és az ,,6nigazgatas’ redlis problémaira stb.

53 Hipotézisek a foglalkoztatis és az életszinvonal alakuldsira Magyarorszdagon 1985. Ossze-

llitottak a Munkaerd és Eletszinvonal Tavlati Tervezési Bizottsig megbizasabél, a tervezési
"munkacsoportoknak az egyes teriiletekre vonatkozé hipotézisei alapjan: Huszdr Istedn, Hoch
Robert, Kovdcs Jdnos és Timdr Jdnos. Gazdasag, 1969. 3. sz. 17—40.

54 Vo.: Hegedils Andrds— Mdrkus Mdria: Alternativa- és értékvalasztas az elosztas és fogyasz-
tas tavlati tervezésében. Kozgazdasigi Szemle, 1969. 9. sz. 1047—1061.

35,,... ahogyan eltiinnek a tarsadalom zartsiganak anyagi-gazdasagi okal, mint az egészséges
mozgast gatlé tényezd elGtérbe 1ép.az egyes tarsadalmi rétegek kozott a szakmak rangsoroldsaban
- presztizsében — ma még meglevé kiilonbség” — irja Hegediis Andrds. S ,,a szocialista tarsa-
dalom struktiraltsagénak és ezen beliil a munkamegosztdsi helynek mint a legfontosabb fiiggetlen
valtozénak a felismerése azt jelenti, hogy radikéilisan eltériink a szocialista tarsadalomrél kia-
lakitott szubjektiv-voluntarista illaziéktél, amelyek az agitdcié, a nevelés mindenhatdsdgdnak
hamis képzetéet alakitottdl ki, s voltaképpen az dnaltatas eszkézévé valtak.” (Hegedds Andrds:
A szocialista tarsadalom struktarajarol. Bp. 1966. 115., 116. Sajat kiemelésiink). Ennek kovet-
keztében viszont egyre né a ,harc’”’ ezen presztizs megszerzéséért. Ebben a , harcban’ viszont
»objektive legkedvez6bb helyzetben a kedvezdbb kulturalis és tarsadalmi feltételekkel indulék
maradnak — akiknek a szama egyre nd.” (Ferge Zsuzsa: Térsadalmi mobilitas, a tarsadalom
nyitottsaga. Valésag, 1969. 6. sz. 17.)

% V6. Hegediis Andrds—Mdrkus Mdria: Ember, munka, kézosség.

57Vo. V. A. Jadoo—V. P. Rozsin—A. G. Zdravomiszloo : Az ember és munkdja. A munka-
tevékenység inditékai és osszefiiggésitk a munkafeladatok tartalmaval. Munkaszociolégia. Bp.
1968. 203—372. : '

58 Jgen élesen vetddott fel ez a kérdés a Szovjetunidban a kézépfokd oktatas altaldnossé téte-
Iének c¢élkitiizésével kapcsolatban. Az elkévetkezendé évtizedben nalunk is szamolni lehet a
gazdasdgi érdekek és a mivelGdési igények erdteljes konfliktusaval. A mar emlitett Hipotézisek
szerint a- kévetkezé 10—15 évben ,,t5bb problémat fog jelenteni a nehéz testi munkat viéllalé
férfi munkaeré biztositdsa, mint a magasabb szakképzettséget igényl6 munkahelyek betosltése”.
S ez annak ellenére varhatd, hogy a Hipotézisek a {6 feladatot nem a képzés mennyiségének novelé-
$ében; hanem a nevelés szinvonalanak emelésében latjak, mivel ,,Az alsé- és kozépfokia oktatas
mai mértéke az 1985-ig varhaté fejlédés kovetkezményeit is elérelathatéan kielégiti.” (Gazda-
sag, 1969. 3. sz. 22., 33.) Ez pedig azt jelenti, hogy a ,,tavlati terv’’ hipotézis szinten ,,tervszeriien” .
szamol azzal, hogy az altalanos iskolat elvégzdk aranva és a tovabb tanulék aranya valtozatlan
marad. ’ : ' :
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Hangstlyozni szeretnénk, hogy e problémak ,,6sszemarkoltak™, és pusztin
arra -szolgalnak, hogy némileg illusztraljik: az ember partikularitdsa ma még
sziikségszerd feltétele a tdrsadalom fejlédésének. Illusztraljak, hogy az ,,emberi”
és ,,embertelen’ kategéridknak nincs abszolut tartalmuk, és csak a konkrét valésag,
a tarsadalmi fejlédés lehet()’ségei talajan valnak értelmezhet6vé és tegyiik hozza:
tevékenységre 0sztonzéveé.

Mindez azt jelentené, hogy a marxi embereszmenyt mint utopiat el kell uta-
sitani? Nyilvanvaléan nem! ,,Csupan” annyit, hogy minden ,olyan kisérlet,
amely az elidegeniilés imegsztinésének folyamatat a tarsadalmi feltételektsl, a
tarsadalom egészének felszabaduldsi atjatél, a szocializmus gyakorlati épitésé-
161 elvalaszt)a, illiziékhoz, utépidkhoz, vagydlomhoz vezethet s olyan embereszmény
kialakitdsdhoz, amely végeredményben tehetetlenségre itéli, megfosztja a mozgalmat
forradalmi aktiovidsatol, az adott feladatok elvégzésének sziikségességétol’ 5

Nevelést eszmény és nevelési cél

A marxista neveléselmélet kozhelyszamba mend megallapitasa, hogy a cél-
kategéria a pedagégia legérzékenyebb és legalapvet8bb elméleti ,,csomépontja”,
amelynek vildgos tisztdzdsa a neveléstudomany kézponti feladata. ,,A célokban
nem lehet engedményeket tenni, a cél nem tiir meg semlegességet, homdlyossdgot.”’s°
A cél-kategoéria ezen kitiintetett szerepe természetes kovetkezménye annak a
felismerésnek, hogy a torténelmi fejlédés egész folyamataban a tarsadalmak
nevelési tevékenységét mindig az adott, konkrét tarsadalom sziikségletei,
igényel, elvarasal, végs§ soron érdeker hataroztdk meg. S mivel az emberi tor-
ténelem mind a mai napig az osztilyok harcanak térténete, a nevelést is mind
a mai napig meghatarozott osztalyok és dontfen a mindenkori uralkodé osz-
~ talyok érdekei hatdroztak és hatdrozzak meg. Az is kézismert és tudott, hogy a
nevelés és az osztalyerdek ezen §sszefiiggése ob]ektw, szuksegszeru bar nem min-
dig ,,felismert” és ,,sziikségszertinek elfogadott” sszefiiggés. A pedagdgia célelmé-
lete, teleolégidja ideologikus jellegli, ami nem azt ]elentl hogy okvetleniil apolo-
getikus. A polgéri pedagégia humanista gondolkedéinak az ,,Ember” nevelésérsl
kialakitott eszméi példaul nem az osztilyérdekek tudatos leplezését szolgal-
tdk.® A marxizmus amikor feltirja ezen elképzelések ideologikus jellegét (és
egyes esetekben a tudatos apologetika jelenlétét), nem megsziintetni kivdinja a
pedagdgia célelméletének ideologikus volidt, hanem mas eszmékkel, mas ideolégidval

5 Farkas i. m. 253—254. o. (Sajat kiemelésiink)

60 Szarka Jozsef : Nevelés és neveléstudoméany. (Neveléselmélet, Szerk.: Nagy Sdndor és Horodth
Lalos Bp. 1965, 15. Sa]at kiemelésiink.)

aE gondolkodokra nézve is igaz az, amit Marx a ,,Louis Bonaparte brumaire tizennyolca dlka]a
c. irasdban a kispolgérrol és képviseldirdl ir: ,,Csak nem kell korlatolt médon azt képzelni, hogy

a kispolgarsag elvileg 6nz8 osztalyérdeket akar keresztiilvinni. Ellenkezéleg, azt hiszi, hogy fel:
szabadulasanak kiilonos feltételei azok az dltaldnos feltételek, amelyek egyediil teszik lehetove
a modern tarsadalom megmentését és az osztalyharc elkeriilését. Eppoly kevéssé kell azt kép-
zelni, hogy a demokrata képvisel6k marmost valamennyien shopkeeperek (szatécsok — Szerk.)
vagy ezeknek a rajongéi. Miveltségiik s egyéni helyzetiik tekintetében olyan tavol allhatnak
t8lik, mint ég a foldt6l. Ami Sket a kispolgar képvisel6ivé teszi, az az, hogy a fejiikben nem jut-
nak til azokon a korlatokon, amelyeken amaz az életben nem jut tul, hogy ezért 6k az elméletben
- ugyanazokra a feladatokra és megolddsokra hajtatnak, amelyekre amazt hajija és gyakorlatban az
anyagi érdek és a tdrsadalmi helyzet. Egyaltalaban ez a viszonyuk valamely osztaly politikai és
irodalmi képviselSinek ahhoz az osztlyhoz, smelyet képviselnek.” Marx—Engels Miivei. Bp
1962. 8. kotet, 131—132. (Részben sajat kiemelésiink).
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helyettesitve az eddlgl tartalmakat, ‘a proletaridtus érdekeinek megfeleld irdnyt
kivan adni az egész nevelési folyamatnak .

Valéjaban ebben az ,irdny” megjelolésben van a marxista pedagogia egész.
lényege De ebben van mint a tarsadalmi gyakorlat minden kiilonés formaja-
. nak és altaldban a praxisnak a dilemmdja is.

) Ketsegtelen tény, hogy a nevelési tevékenység célja — mint altaliban minden

emberi és tarsadalmi cél — a tarsadalmi gyakorlat sziikségleteiben leli forra-
sat. Joggal hangstlyozza tehat Pataki Ferenc, hogy ,,a nevelés célja ... nem
mas, mint a tdrsadalmi fejlédés pedagégiar sziikségleteinek megfogalmazasa a
nevelési gyakorlat szamara.”’® Csakhogy a sziikségleteknek, amelycket a nevelés-
nek ki kell elégitenie, csak egy része van jelen abban a formajaban, ahogy kielé-
gitendévé valik. Az ellentmondds, amellyel a nevelés celrends zerének - szamolnia
kell, kettés vonatkozdsban dll fenn.

Az a nevelési paradoxon ugyanis, amelyet ugy szoktunk fogalmazni, hogy
»a nevelésnek a méban a jov6t kell alakitania” — tarsadalmi vonatkozasait
tekintve még egy maésik paradoxont is magéaban foglal. A J6vé ugyanls csak
részben és nem talsdgosan hossza tavra prognoesziizdlhaid.

,» Az a [felfogas, hogy a probléma nem mds, mint térvények, allando, szabzﬂyos, egyforma
irdnyvonalak keresése, azzal a kissé gyermekes és naiv médon felfogott kovetelménnyel kapcsola-
tos, hogy hatarozottan meg kell oldani a térténelmi események eldre lathatésaganak gyakorlati
problémajat . . . Valéjaban ,,tudomanyosan’ csak a harcot lehet eldre latni, de konkrét mozza-
natait nem, hiszen ezek olyan allandé mozgésban levd, szemben all6 erdk eredsi, amelyeket
sohasém Jehet meghatérozott mennyiségekre visszavezetni, mert a mennyiség allandéan mingség-
gé valik benniik. Valdjdban abban a mértékben ,ldtunk elére” , amilyen mértékben cseleksziink, énkén-
tes erdfeszitést fejtiink ki, tehat amilyen mértékben konkrétan hozza]arulunk az ,,e]orelatott
eredmény létrehozasahoz’ .63

A nevelésnek tehat nem egyszertien abban rejlik a dilemmaja, hogy ,,a tar-
sadalmi viszonyok éretiségének alacsonyabb fokan fejlettebb s érettebb tarsa-
dalmi gyakorlatra kell felkészitenie”,® hanem abban, hogy a ,,prognosztizal-
hat6” jovs feladatainak, elvardsainak, sziikségleteinek kielégitésével olyan
tevékenységre készitse fel a nevelteket, amely ezen , prognosztizédlhat6” jové
feltételet kozott annak megsziintetésén- munkalkodva az ,,eszményi tarsadalom”
megvaldsitasat segiti eld.

Eppen ezért a tarsadalom pedagdgial szuksegletelt is két absztra/wws szinten
lehet és kell vizsgalni, illetve megfogalmazm

1. altalanos nevelesﬁlo z6ftat szinten és 2. szoctoldgiar szinten.

A két szintet és a vizsgélat eredményét vildgosan meg kell kulonboztetnunk
egymastol.

Az 4ltalanos nevelésfilozéfiai szinten az ember- és tdrsadalomeszmény. probléma-
jdhoz, tehat a nevelési eszmény kérdéséhez; a konkrétabb szinten a nevelési cél
problematikijahoz jutunk. Természetes, de talan mégis hangsilyozandd, hogy
a két szintnek csak egymdsra vonathoztatva van értelme. A ,tervezhetd jovs”
az eszményben kap perspektivat, az eszmény pedig a ,,tervezhets jov6” tenden-
‘ciaitban valdsagot.

A nevelési eszmény a tarsadalmi fejlédés sziikségleteit — bar a tarsadalmi
fejlédés tendencidibol eredezteti — dltaldnos, absztrakt szinten, Ldeologzkusan
fogalmazhatja csak reg. '

&2 Patake i..m. 243. )

83 A, Gramsci : Kritikai jegyzetek egy ,,Népszeri szociologiai - kézikényv” kisérletéhez. Magyar
Filozéfiai Szemle 1968. 6. sz. 1072— 1073. (Sajat klemelesunk ) : :
. 8 Pataki i. m. 244.
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Ebben a sziikségszerdien elvont, perspektivikus és ideologikus jellegben rejle-
nek a nevelési eszmény elényet, de korldtat is.” Az elgz6ekben mar elmondotti.lk,
hogy a marxizmus. embereszményének lényege az ,,embcrl természet” és a
tarsadalom szerves egységérdl sz616 marxi tanitasnak a jovére torténd kovetke-
zetes érvényesitése. Azt is elmondottuk, hogy e szerves egységben a tarsadalom
a meghatarozo Ez a70nban azt 1s ]elentl hogy amikor a nevelési eszményben
,,az emberl természet” és a ,tarsadalom természetének” 1ij v1S/onyal mint
elérenddt, megvalésitandét fogalmazzuk meg, a tdrsadalmi adotisdgok és lehetésé-
gek egész valtozé torténelmi folyamatdt mint ezen eszmény megvaldsitasanak
eszkozét fogjuk fel.

Eszkozként, de nem abban a passziv és fatalista értelemben, mely szerint a
Jové Larsadahna egyszeriien csak elkeriilhetetlen és természeti szuksegszeruseg-
gel bekovetkez6 fejlddési szakaszok sora, amelyet elére- lehet latni és alkal-

mazkodni hozza. A tdrsadalmi adottsdgolk és lehetbségel: ezen folyamata magdban
foglalja a tarsadalmi gyakorlatot, a ,.felépitmény-sorokat, a gondolat és az akarat
intézményesiilt formait, tehat a tudatot is, ,amely éppen és csakis a gyakorlati
tevékenységben valosagos tudat’. Mas szoval: a tarsadalom valamennyi viszony-
latrendsxeret a tevékenységesere minden formajat”.% Amikor tehdt azt dllitjul,
hogy a kommunista tarsadalom célja az ember, egyvttal azt is dllitjuk, hogy ennek a
tarsadalomnak eszkéze az ember, a maga tortenelmzleg tarsadalmilag determindll

gyakorlati tevekem/segevel tudatéval és akaratdval egylitt.

A fentiekb8l méar az is lathat6, hogy a nevelést eszmény nem az egyes egyén
tranydba fogalmaz meg kovetelmenveket elvirasokat — ez a nevelési cél fel-
adata —, hanem a tdrsadalom felé. S ez azt is jelenti, hogy a nevelési folyamat
vonatkozaséban is magéaval a neveléssel mint intézmény és mint tdarsadalmi tevé-
kenységi -rendszerrel szemben lep fel normativ értékkategoriaként, és egyuttal az a
,,reguldtor”, amely nem a ,yma” konkrét nevelési tevegfenyseget hanem a ,,ma
nevelést tevékenységéne/f céljat szabdlyozza.

Funkcidja ,,lufelt, a tarsadalom felé és ,,befelé a nevelés felé egyarant
kettés. _ X '

,.Kifelé”, a t(u.sadalom felé, tehat az egész tarsadalmi ,tevékenységesere”
irdnydban egyrészi: azon feltételek biztositasanak kovetelése, amelyek kereté-
hen megvalosnhqto ,ma’’ egy olyan nevelési folyamat, amely nem pusztin a
,,ma’ kdvetelményeit elégiti ki; mdsrészt: olyan tarsadalmi tevékenységesere,
tarsadalml viszonyok kovetclese amelyben az ,,egyiittélés és az egyiittmiikodés
objektiv pedagégidja” nem ellentétes (ami nem azt jelenti, hogy azonos!) a
,,s7ub]ektlv pedagogiaval .8

,,Befele”’, a nevelési rendszer és folyamat irdnyaba viszont egyrészt a nevelést
cél egyik determinansaként; mdsrészt a kutatémunka (az elmélet) egyik 1nsp1ra-
toraként lép fel.

A tarsadalom felé tehit a nevele51 esziény krittkat funkciéja érvényesiil,
amint lattuk kett8s értelemben is.

Erre a kritikai funkciéra mér utaltunk. MeggydzGdésiink, hogy a ,,tarsadalmi folyamatok

. atpedagogizaldsa’, ha ezalatt nem valamiféle ,,médszertani szintet” értiink, nem pedagdgiai

illdzié, hanem a marxizmus tarsadalom és embereszményébél szervesen fakadé perspektivikus

L Huszar Tibor : Gramsci és.vitapartnerei. Valésag, 1969. 9. sz. 19.
8 V5. Gdspdr Ldszlo: A kozosségi tevékenységekre épiils nevelési folyamat éltalanos vonasai.
Tanulmanyok a neveléstudomény korébsl 1967. Bp. 1968.
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(ma még csak inkabb igény formajaban elfogadhulé) kt‘)vetelmény 7 (Egyébként miért lehetne mar
ma tervezési szempont a sziikségletek ,,emberi”’ és ,manipulalt” megkulonbo7tetese ) Ugyanak-
kor azt is Jatnunk kell, hogy ennek a kritikai funkcionak az érvénvesitése soran kialakulé joosbil
csak a ,,harc” lathaté elore, amelynek ma a f3 szintere a ,,gazdasagi optimalizaciés” sziikségletek
és a ,,humanizacids” sziikségletek ellentmondasa. A pedagér’ia ezen funkciéjinak erdsitése nem
tekinthet$ valamiféle szik partikuléris érdek érvényesitésre iranyulé tevel\en) ségnek. A pedago-
gia nem lehet egyszeriien ,,s701galo leany”. Ha ugy tetszik inté példaként és nem Jovdnkként kell
tekinteniink a »fogyaszt6i” tarsadalom problémait. ,,Nyilvanvaléva valt ... hogy a mienknél
6t-hatszorta nagyobb fajlagos nemzeti jovedelem sem képes 6nmagédban a tarsadalom alap\'eto
problémait csak részletesen sem megoldani.”’®® Ez azonban azt is jelenti, hogy ha ,,ma’ csak a
gazdasdgossag szempontjai érvényesiilnek, de fogalmazzunk tagabban: csak a technikai fejlédés
kivanalmai, akkor az elkévetkezendd nemzedékek sorat kellene még e céloknak aldrendelni. Ezt
. persze igy senki nem gondolja!

De az ellentétes érdekek jelen vannak tar sadalmunkban mert jelen kell lenniiik, és a konkrét
kérdések kapesan ismételten osszeiitkoznek. S a peddgogla ha nem ragaszkodik eszmeny«_hez
a ,,sokoldaldan és harmonikusan fejlett ember’’ eszményéhez, e harchan ¢hatatlanul alul marad.

A nevelési eszmény kiilsg és bels§ funkei6l természetesen nem ellentétesek
egymassal. A két funkcié metszéspontja a nevelést cél5 A cél kidolgozasakor talal-
kozik, az eddigiekben hangoztatott kovetelmények dnmagdra vonatkoztatdsa
folyamataban, s csak fogalmilag szétvalaszthaté ,kifelé” és , befel¢” iranyult-
sag. : :

Nevelési elméletiink szokésos formulaja szerint a mindenkori nevelési cél egy
meghatdrozott embereszniényben fejezédik ki. S e formula — véleményiink szerint —
az egyik forrdsa annak, hogy nem nagyon tudunk a nevelési gyakorlatban mit
kezdeni a nevelési céllal. A formula ugyanis oly médon realizdlédvk, hogy mivel
nem dll rendelkezésiinkre mds embereszmény, mint az éreit kommunista tarsadalom
embertipusa, (a mindenoldalitan és harmonikusan fejlett ember), ezt helyeltesitjiik
be a cél helyére, ez lesz az az embereszmény, amely célként funkciondl. Tegyiik azonnal
hozz4, hogy csak ugy véljik, mintha funkciondlna ! A cél és a valdsdgos lehetbségek
(tehat nem egyszerlien a van) kozétt ily médon kialakuld szakadékot aztan
akképpen prébaljuk athidalni, hogy ezt a célt dltaldnos célnak nevezziik, amelyet
konkretizalni kell az egyes’ intézménytipusokra, illetve életkorokra és nevelési
,,teriiletekre””. Ez azonban nem mas mint illuzié ! Ha az dgynevezett , dltaldnos
cél” (a kommunista tarsadalom embertipusa) — amint az el§z6ekben bizonyi-
tottuk — nem megoaldsithaté, nem elérendd a ,,prognosztizdlhaté” jévében, alkor
lehetetlen konkretizilni életkorokra stb., stb. Es ha megvizsgaljuk magat a tény-
leges konkretizdldst (tantervek, neveleSI terv, valamint az ezekhez készitett
- dokumentumok, utmutaték, segédanyagok stb.), akkor tényszeriien ldthatd, hogy
nem ezt az embereszményt bontjuk le, tehdt még az elmélett megvalésitasdanalk folya-
matdt sem vagyunk képesek létrehozni. S ez természetes is. Csak az a kérdés, hogy
miért a pedagégia az egyetlen terilete a tarsadalomnak, amely nem képes

87 [lyen torekvés igény jelentkezett Bakonyi Pdl: ,,A nevelés célja és az ifjisagpolitika” cimi
referatumaban, amely a Balatonfiireden 1969 oktéberében tartott Nemzetkoti Nevelés elméletr
Munkaértekezleten hangzott el. Lényegében egyetértiink azzal, hogy integralni kell valamennyi
tényezdt, amely az emberre hat. De — véleményiink szerint — a nevelés célja nem alkalmas egy
ilyen regulator funkcidjara. Ezzel elvesztené azt a lehetfséget, hogy a tarsadalmi gyakorlat egy
kiilonos formajat specifikusan vezérelje. A ,regulator” a nevelési eszmény, amelynek at kell
hatnia, jelen kell leunie az ifjusagi szervezet, kulturilis szervezetek, tdrsadalni szervezetck
stb., sth. céljaiban.

88 Vidmos Tibor : A technokracia egy ,,techunokrata’ szemével. Tarsadalmi Szemle, 1968. 6. sz. 41.

60 Ismételten utalnank arra, hogy a:cél alatt a nevelés dltaldnos céljait értjiik, de a ma nevelésének
altaldnos céljat, amelynek tavlat.} tervezési terrénuma a prognosztlzalhato jovo tarsadalml szin-

vonala.
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leszamolni az illazidkkal, és a tarsadalmi fejl6dés valdésigos tendencidit figye-
lembe véve redlis célok megvalésitasaval hozzajarulni az eszményhez vald
kozeledéshez P70

Meggydzddésiink, hogy a formuldt meg kell forditani. Nem az embercszmenyt
kell célla ,,vardzsolni”, hanem a célban kell jelen lennie az eszménynek anélkiil,
hogy cél lenne ! Ez persze egy kissé , filozéfikus”. De talan vilagossa valik, hogy
mire gondolunk, ha egy példat — analégiat — adunk. Gondoljunk a-gyermekre !
,,Benne van’ a felngtt, de egy éves koradban mégsem kérhetjik szamon rajta,
hogy nem olyan, amilyennek lennie kell majd — pedig van elképzelésiink, ,,esz-
ményiink” réla — felnétt koraban. De nemcsak, hogy nem kérjiik szimon rajta

.ezt, de-ekkor még a célunk sem az, hogy pl. éretté tegyiik a hazassagra, hanem
pl. hogy minél elobb szobatiszta legyen. Ebben a célban persze benne van a
felngtt ,,eszménye”. '

Tarsadalmunk is a gyermek korat éli. Le kell-e mondanunk ezért arrél, hogy
felngtt legyen? Természetesen nem ! De célunk csak a serdiilés el8segitése lehet !
Es ma a tarsadalom sem tiiz és tlizhet ki méas célt. S ezt neveléselméletiinknek
is tudomadsul kell vennie, kettds értelemben is. Egyrészt magara mint elméletre
és mint gyakorlatra vonatkoztatva. A pedagégia — az analégianal maradva —
a ,gyermeki-tarsadalmi-organizmus’ egy része, funkcidja. Fejlédése csak ennek
részeként képzelhetd el, bar — s ez is lényegi kérdés — olyan részeként, amely
~az egyenlétlen fejlédés kévetkeztében elol jar és ,,hhGzza” a t6bbi rész fe]lodeset
De a neveltek is a tarsadalom ,,részei”, s az § fejlédésiik sem szakadhat el az
egész fejlédés lehctdségeitsl. (A lngobbak persze ma]d megelézik korukat, (,gv
Iépéssel kozelebb jutnak a nevelés kovetkezd szintii célkitiizéséhez.)

Amnikor tehat azt mondjuk, hogy nem az eszményt kell célld tenni, hanem a
célban kv kell fejezbdnie, jelen kell lennie az eszménynek, két dolgot ‘mondunt.
Egyrészat, hogy a nevelés céljanak megfogalmazasakor el kell fogadnunk a térsa-
dalmat olyannak, amilyen, de ,kihivdsként” kell elfogadnunk, ami viszont azt |
jelenti, hogy csak a feladatokat kell a célban megfogalmazni. Mdsrésat, hogy
nem minden elvarist és igényt szabad kielégitendének elismerni. Ebben, jelenik
" meg az eszmény szelektdlé jellege a mira vonatkoztatva.

Az a tétel, mely szerint az ,,eszmény’’ a ma (tehat a prognosztizalhaté jévére
irAnyul6) nevelésében elméleti és gyakorlati szinten sem cél, hanem ,,csupan”
a cél belsd, lényegi, maradandé és Iegéltalénosabb tartalma, nem, illetve nem-
csak azt jelenti tehat, hogy a nevelési célnak még valami mast (tehat konkrét

tarsadalmi szerepekre funkecidkra valé felkészitést, magatartasi szokisokat,
erkdlesi értékeket stb.), tehat valami tobbet kell, hog) tartalmazzon, hanem
azt, lletve azt is, hogy a célban maga az eszmény is yeltiintk?.

A nevelést ,,celban megfogalmazni a ,,minden oldalu és harmontkus fejlettsé-
- get” és hozzd tenni a ,,szocialista’ Jelzot nem mds; mint szégyenlés elismerése annak,
/Logy nem célunk a minden oldalit és harmonikusan fejlett ember. De miért kellene

70 A gyakorlat altal kézvetleniil befolyasolt elmélet realisztikusabb jellegét mutatja az a vizs-
galat, amelyrsl Bakonyi Pdl kozsl adatokat. A vizsgalatbdl ugyanis két dolog deriil ki. Az egyik,
hogy a gyakorlé pedagégusok tudatdban a sokoldaliisig azonosul a sokdgusdg fogalmdval és az
adatokat gy(ijtl szerzd ezt éppen a valdsag kényszerits hatdsa alatt implicite maga is elfogadja.
Azok a tulajdonsagok, amelyek a ,mindenoldalisig” targyaldsakor megjeldlésre kerilnek,
ugyanis nem a marxi értelemben vett mindenoldali, tehdt nem partikuldris embertipus ]e]lemzox,
hanem a sokagihan, sokféle irdnyba érdeklédé és kepesscgekkel rendelkezd individuum tulajdon-
sagai. (edzettség, egészség, vidamsag, gyakorlatiassag stb.) Vé.: Bakonyi Pdl: Nevelési céljaink
két vizsgalat tikechen. Tanulmanyok a neveléstudomany koreb61 1967. Bp., 1968. 9—28.
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szégyenlds marxistaknak lenniink, mikor lehetiink vildgosan és egyértelmiien
azok. Tudjuk, hogy nevelésiink eredménye nem lehet » kommunista tarsadalom
embertipusa, de tudjuk azt is, hogy ez nem ,,biin”, hanem tarsadalmi sziikség-
szeriiség. Nem lehet és nem is szabad a ma emberét olyan viszonyokra [elkészi-
teni, amelyekben mar megsziint az ember partikularitasa, de fel lehet és fel kell
késziteni a partikularitdsok elleni harcra, az anyagi és tudati hianyhelyzetek
gyakorlati lekiizdésére, amely- viszont azt kdveteli, hogy a ma termelésében,
tarsadalmi-politikai gyakorlataban, erkolesi szférajaban tudjon élni és dol-
gozni.

Ez azonban azt koveteli, hogy célunkat, s ez alatt nem az életkori célokat
értjiikk, hanem az dllaldnos nevelési célt, egy mozgd skdldra helyezziik és dllandsan
szembesitsiik a valdsdggal és az es..menm/el

Talan minden bizonyitds nélkiil is elfogadhato, hogy ma a szocialista orsza-
gokban nem a pedagégia valsagival, hanem megu]u]dsanak folyamataval allunk
szemben. Az uj tarsadalmi—térténelmi szituicié kévetkezményével, amely
azonban nem ,,valsag”, legfeljebb abban az értelemben, hogy a fe]lodes viszony-
lagosan 0j szakaszal 1s mindig problémat és nemesak ,,oromet” jelentenek. g
Nem eszményeinket kell tehdt felszdmolni, hanem céljainkat krittka ald venni.
S e kritika, a marxista pedagégia megtjitisa kézben ,,mindkét mozzanatot szem
elott kell tartanunk : az anyagu tényezé elsédlegességét a tarsadalmi lét lényege, miben-
léte szempontjabél, de.egytittal aszt a felismerést is, hogy a valésdg materialista fel- -
fogdsdanak semmi kize az objektiv vagy szubjektiv partikularitdsok eldttt ma szokdsos
kapituldeichos™ .

*

Ugy. véljiik, hogy.az elmondottakkal sikeriilt, ha nem is igazolni, de elmgéleti-
leg legalibb vitatottd tenni, hogy célelméletiinknek a partikuldris embertdl a
mindenoldala, harmonikusan fejlett, totalis egyénhez ativel6 gondolati para-
bolija elfedi a valésagos és lényegi problémakat. A mindenoldalian, harmoni-
kusan fejlete ember nevelési célként toriéné elfogaddsa komoly veszélyeket rejt magd-
ban. B célkitiizés ugyanis egész célelméletiinket arra predesztinilja, hogy o6n-
magat igazolandd az érett kommunista térsadalomra vonatkozo tételek szféra-
jaban mozogjon (hiszen csak itt talalhat igazolast). Ez viszont egy sajatos és
egész. neveléselméletiinket, valamint gyakorlatunkat édthaté ellentmondashoz
vezet. A nevelésfilozéfia absztrakeids. szintjén a jovére vonatkozd, valésziniiségi
értékiiket tekintve elfogadhato és sziikséges teleoldgiar fejtegetések ugyanis vigy tiinnek
fel, olyan Litszatot keltenek, mintha a jelen (a prognosztizalhaté j6v6) nevelésének
célelméletén munkdlkodndnak. Igy jon létre az a paradox helyzet, amelyben az
elmélet egyes teriiletel, f6leg a gyakorlat elsodlcges altalanositdsanak szféraja, a
célelmélethez viszonyitva, s&ul\scgszcruen és.szinte kizarélagosan ,,embertelen

71 Altalaban tekintve sem olyan egyértelmi az oktatasiigy ,,vilagvélsaga”. Legalébbis\el-
gondolkoztaté az, amit René Maheu az UNESCO {8igazgatdja mondott azzal a kérdéssel kapcsolat-
ban, hogy mit ért az oktatasiigy vilagvalsdgan: ,Nem azt, amit a konzervativ ¢és szélsGségesen
forradalmi elemek, akik azt allitjak, hogy az oktatdsiigy a bukas szélén all. A valosiag éppen az
ellenkezdjét mutatja. Soha. ilyen iitemben az oktaldsiigy nem fejléditt, soha. ennyi lehetoséggel,
idedllal nem rendelkezett . . . ugyanakkor az egymissal bonyolult dsszefiiggéshen 4ll6 tervezési,
tanigazgatasi, kaderképzési ‘stb. problémék arra késztetnek benniinket, hogy komplex médon
\izsgdljuk az oktatasligyet. Az oktatas ,valsdgén’ én éppen ezt az igényt — az informicio,
analizis és szintézis, a komplex 4ttekintés igényét értem.”” (Az oktatis feladatai gyorsuld korunk-
ban. Interju René Mahen-vel az UVESCO {61gazgatojaval. Revue de Défense Nationale, 1969.
10. sz.

22 Lukdcs 3. m. T42.
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,,hidnyhelyzetek’” sorozatat jelentd valdésdggal talalja szembe magat. Az ebbél
addédo konfliktus viszont két ellentétes irdny1, de azonos t6rél taplalkozé szem-
léleti torzulashoz vezethet és vezet is. Egyik esetben a hidnyhelyzetekre, a lehe-
tetlen feladatra figyel§ reménytelen szkepszis vélik alapvet6 attitt’iddé, a mésik
esetben — s ez sem kisebb veszély — egy konnyed, a problemakat a J6vé8 rozsa-:
szin szemiivegén keresztiil 1ato; ,,annal rosszabb a tényeknek’ ‘szemlélet jelenti
a kiutat.”® Az elsé ut logikus folytatasa, egy. érvényesnek elismert, de irredlisan .
célként elfogadott eszmény alapjan a val()séggal valé teljes szembefordulas; a
masik ute a val6sag teljes igazoldsa, az eszmény 1deolog1kus ,,valésagga véltoz-
tatasa’’. Pedagégiank — amint tarsadalomelméletiink egésze 1s — mindkét
torzulashoz kell§ mennyiség(i anyagot halmozott fel az elmult 25 év alatt.

E veszélyeket mindenképpen le kell kiizdeni. Ennek egyik dtja a valosag
tiszteletére tanité tények felsorakoztatdsa.(IEbb6l a szempontbél is igen jelentds
és fontos az a vita, amely az V. Nevelésiigyil Kongresszus téziseivel kapesolatban
az elmult idészakban kibontakozott.) Nem hissziik, hogy tévednénk, amikor azt
allitjuk, hogy a kiilsnbéz8 és sok tekintetben eltérs véleményekben karakterisz-.
tikusan jelentkezik egy azonos vonas: a tarsadalmi- pedagoglal valésig realisabb
és ebbél fakaddan probleqmaukusabb megitélésének igénye. Nem lehet felada-
tunk e vélemények csokorba gyiijtése. Annyit azonban e nélkiil 1s megéllapit--
hatunk, hogy e vélemények tiikrozik, jelzik azt az ellentmondast, amelyrdl a
fentlekbcn sz6ltunk.

A mdsik ut: teoretikusan vizsgalat targyava tenni azt a kérdést, hogy nem
rejtézik-e elméleti tévedés, helytelen interpretdcié, fogalmi pontatlansag,
differencialatlan probléma kezelés magaban a célrendszerben? A magunk részé-
r6l ezt az utat kovettiik, Ez az Gt persze nem fiiggetlen a masiktol, hiszen a két-
ség forrasa mindenképpen a valésag. ,,Az elmélet és gyakorlat azonositdsa kritikar
aktus, amelynek fényében vagy a gyakorlatot mutatjuk fel raciondlisnak és sziikség-
szertinek, vagy az elméletet realisztrkusnak és ractondlisnak. Az elmélet és a gyakor-
lat azonossaganak probléméaja ezért vet6dik fel kiilondsen az Gn. dtmeneti tor-
ténelmi pillanatokban, azaz a viharos 4talakulasok pillanataiban, amikor a
gyakorlat elszabadult eréi, a nagyobb eredményesség és expanzivitas érdekében
igazolast igényelnek, amennylben ki kell mutatny réluk, hogy o gyaI\OIZatL mozgal-
mak magukéed tehetrk Sket, azok ugyanis csak igy palhatnalk még gyakorlatibbakd -
és redlisabbakld.”*

73 Ennek a szemléletnek egyik legdivatosabb formdja napjainkban a technikai fejlodés, az auto-
- matizalas fetisizalasa. Egyesek tgy vélik, hogy ebbdl a fejl§désbél mintegy automatikusan
megteremtédik — marmint a szocialista tarsadalom talajan — a mindenoldali és. harmonikusan
fejlett ember. Pedig a technikai fejlddés, az automatizalas még a munka vonatkozasdban sem oldja
meg a problémat. Joggal veti ellen tehat ezen elképzeléseknek 1. Sz. Kon, hogy ,,még ha elfogadjuk
is, hogy a termelés automatizilasa mentesiti az embert minden gépies, nem alkoté munkatél,
ez még tobb évtizedet vesz igénybe. Az ifjusdg nevelésében, bedllitottsagai meghatarozott rend-
szerének kialakitdsdban — a munkéhoz valé viszonyt is beleértve — nem lehet egyediili kiinduls-
pontunk ez a tavoli perspektiva ... Masodszor, a technikai fejlodés és a termelés automatizdldsa
kordntsem jelenti valamennyi problémdnk egyetemes orvosszerét. Persze, a technikai fejlédés szét-
zizza a régl munkamegosztast . . . Masrészt azonban névekszik a primitiv gépi munka fajsilya . . .
A toémegtermelés technikailag tékéletes folyamata ... nem-tiir meg szinte semmiféle termelési
tartalékot. A magas szinten automatizalt vallalat technolégiija tudomanyos alapokon nyugszik.
Ez azt jelenti; hogy nemcsak az automatdkat kiszolgdlo munkdsnak, de -még az iizemmérniknek
sines modja lényeges vdltoztatdsokra . .. Ez nem esékkenti ugyan a munkasok és a miiszakiak
munkajanak jelentéségét, de hlzonyos fokig korlatozza a lehet§ségeiket.” Kon i. m. 243— 244.
(Sajat kiemelésiink)

7 Antonio Gramsct : Il materialismo storico e la filozofia di Benedetto Croce (A torténelmi mate-
rializmus és Benedetto Croce filozéfiaja) 1948. 39.



Ommo Muxaii
O MNEOJAIOIMUYECKON ®YHKLWU NOEAJIA UEJIOBEKA

ABTOp CTaTbH aHAJHM3HPYET CHEAYIOWHA BONPOC: NPABHJICH JIH TEOPETHYECKH TOT NMOAXOf,
CTOPOHHHKH KOTOPOrO BHAAT Le/b COBPEMEHHOH BOCNHTATENLHOR [ESTENLHOCTH B CO3AAHHH
MHOTOCTOPOHHE H FapMOHHYHO Pa3BHTOH 4esioBeueCKOH JIMYHOCTH? OH CYHTaeT, uTO TaKoe
npeacrasneHne omnH604H0. C 0AHOI CTOPOHLI, NMOTOMY, YTO OCHOBAHO Ha HeweTKoH aupdepen-
LHALHH MOHATHIH 4eJI0BEYECKOro Hieasa H lieneil BOCIIHTaHHs, B KOHEYHOM CYeTe Ha HX OTOXK-
pecrsieHdd. C Apyro# CTOPOHEI, ITOTOMY, 4TO 1eSib COBPEMEHHOI BOCMUTATEIbHOH AeATEeIbLHOCTH
MOAMEHSIETCST HeaIOM YeJIOBEYEeCKOH JIHYHOCTH, XapaKTEPHOH A1 PasBHTOTO KOMMYHHCTH-
4yecKoro o6uiecTsa, TeM CaMbiM pasphiBasi CBsI3b Memay O6LIECTBEHHBIMH H YEJIOBEYECKHMH
HJEANaMH MapKCH3MA.

Oué Mihdly
ON THE FUNCTION OF THE HUMAN IDEAL IN PEDAGOGY

The author analyzes the question whether the opinion which considers the formation of an-
all-round and harmonically developed type of people the aim of present-day education, can be
found theoretically correct. In his judgement this idea is unsound, partly since it rests on an
undifferentiate treatment (in the last analysis: on identification) of the human ideal and aim of
education, partly since it substitutes the idea of the characteristi¢ human type of fully developed
communist society for the present aim of education, disjoining thereby marxism’s ideal of soci-
ety and of man.



SZARKA JOZSEF

A NEVELESI TAPASZTALATOK
FELTARASANAK MODSZEREIROL"

(A megfigyelés)

A megfig/yelés a nevelési tapasztalat megragadasanak is alapvet maédszere.

A megfigyelés kifejezés valami tavolsagtartdst sugall, aminek tudomaényos
hitele van, hiszen a kutaténak kotelessége, hogy a dolgokat, az objektiv folya-
matokat olyannak lassa és Ggy mutassa be, amilyenek valéjaban, és megfigyelé-
seibe ne vigyen bele szubjektiv elemeket.

Az objektivitas a pedagogiai kutatasokra is kételezfi, de itt — mivel az ember-
rel és az ember dltal végzett tevékenységrdl van sz6 — természetesen mas hang-
stlyt és mas értelmet kap a szubjektivitds, a szubjektiv elem szerepe az objek-
tive lejatsz6dé folyamatokban.

A pedagégiai megfigyelésbe a szubjektum beépiil, vagy ugy, hogy & végzi azt
a tevékenységet, amelynek lefolyasat, koriilményeit, eredményeit leirja, vagy
agy, hogy ezt a nevelémunkan kivalallo, de ]elenlevo megfigyel§ teszi. A leg-
szerencsésebb, ha Ggy tud kiviilalls lenni, hogy mégis része annak a kézosségnek,
egytittesnek, amelyben megfigyeléseit végzi.

Nem idegenkednék attél, hogy a szubjektiv elem szerepét a megfigyeléshben
hangsalyozzam, megenged]em természetesen nem az elfogultsdg, a szépités, a
lakkozas hangsdlyaval, hanem a személyes részvétel, az alakitas, a cselekvés
dinamikus mozzanatdnak kiemelésével. A megfigyels egyben cselekvd is lehet.
A rejtett ablakokbél valé megfigyelésnek az adatait nevelési jelenségek regiszt-
ralasakor csak korlatozottan, nagy fenntartdsokkal lehet felhasznalni.

Az értékes nevelési megflgyelesek azt igazoljak, hogy a megfigyelésnek koz-
vetlen kapcsolatban kell lennie a pedagégiai tevékenységgel, e tevékenység
szervezdGjével és irdnyitéjaval.

Tudoményos szempontbél ez meglehetésen vitathaté poziciénak tiinik, hisz
a tudomdinyos objektivitasnak kritériuma a tdvolsagtartds, a kiviilallas, az
objektiv folyamat szubjektiv elemektdl nem befolyasolt, nem torzitott szemlé-
lete. De a kutaté is ember, tehat megfigyeléseibe sok szubjektiv elem és szub-
jektiv okokbdl eredd pontatlansag vegyiil. Még inkabb igy van ez, ha a pedagégus
egyben sajat munkijanak regisztraléja és elemzdje, sajait munkdjanak a meg-
figyelGje.

Ez a korlatozottsadg a pedagdgiai jelenségek sajatossdgaval fiigg 6ssze, tehat
nem lehet kikapcsolni. (Vagy ha kikapcsolni torekednénk, olyan steril, gépies
korilményeket ‘kellene teremteniink, amelyek a nevelés természetes kozegét,
emberi-érzelmi komponenseit, szubjektiv rugalmassigit megfagyasztanak.)
Egyes kulfoldi kutatok a tanulok magatartasanak a regisztralasara a technikai

* Részlet egy nagyobb tanulménybél.
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mozdulatokat, kézben filmezik az érat, rejtett és nyilt mikrofonok régzitik a
hangokat, zore]eket Latszélag minden , meg van flgvelve — kérdés, ebben a
mesterséges légkérben mi folyik egyaltalan természetesen, masfelél, hovy mit
lehet kezdeni ezzel a ,,naturalista” adattomeggel. Ugy tumk hogy a megfigye-
lésnek, a pedagégiai tények rogzitésének ez a totalitasa a nevelési torvényszeri-
ségek vizsgalataban zsakutcat, a technika okozta csédét jelenti. '

Nem véletlen, hogy a pedagégiai kutatasokban — a pedagégiai tapasztalatok
gytlijtésében — oly nagy szerepet szdnunk a megfigyelésnek. Ez ugyanis az a
rugalmas, helyzetekhez alkalmazkodé modszer, amely alkalmas arra, hogy
— a fentebb értelmezett — pedagégiai tényeket megragadja, hogy az egyes
mozzanatok kozétt az okséagi és parhuzamos viszonyokat felfedje, hogy a héza-
gokat az emberismeret, a kordbbi pedagégiai tapasztalat, nevelési szaktudas
birtokaban kitoltse — egyszoval hogy a megfigyelés folyamataba a ,,pedagégiai
érzékelésnek”, az értékelésnek, mindsitésnek, pedagégiai itéleteknek azokat a
miiveleteit is beépitse, amelyek a megflgyelessel filozé6fial értelemben talan nem
férnek ossze, de a pedagdgiai megfigyelésnek sajatossagai.

A felméréshdl a megfigyelésbe athajlé tapasztalattipusnak legjelentésebb
hazai terméke az a kotet, amely a nevelési terv eldmunkalatainak anyagébél
sziiletett meg, s latott napvilagot 1962-ben A tanuldk vilagnézeti és erkolesi

fejlédése! cimen.

A kétet Elgszavdban — akkori fenntartisok és kritikdk ellen kicsit vede-
kezve — hangsiilyoztuk, hogy nem irasos felmérések, hanem folyamatos meg-
figyelések: eredményeit tettiik kozzé. Ez részben igy van, de a kotet anyagabol

-kitlinik, hogy a tanuléi megnyilvédnulasok zémét, masképpen mint frasos meg-
Kérdezés nélkiil nem lehetett volna régziteni. De nem is ez a 1ényeg.

Ebben a kitetben szerves egységben, Gsszekapesolédva ]elentl\eznek a fel-
mérések adatai, a megfigyelések adatai, a feldolgozé pedagdgusoknak és a kuta-
téknak azok az.értékels kommentérjai, amelyek latszélag csak a széban forgd
konkrét adatokhoz tapadnak, valéjaban ezekbe a kommentarokba stirisodik
az is, ami az adatokban nincs meg, ami az adatok mégott vagy ami az adatok
kozott van. Enélkiil nem is lenne lehetséges nevelési jelenségek dbrdzoldsa.

A nagy kérdés ‘azonban — mindenesetre metodolégiai szempontbél nagy
kérdés —, hogy a feldolgozénak, a kutaténak honnan van batorsaga és hogyan
van joga ahhoz, hogy hézagokat kitéltsén, hogy rekonstruédljon, hogy kommen-

* tarjaival az élet folyamatossagat és elevenségét bele vigye az egyébként elszi-
getelt és holt adatokba?

Erre, szerintem, két dolog jogositja fel. El8szér az, ha a kozolt adatok, tények
tudoményos értelemben korrektek, masodszor az, hogy a rekonstrualé anyag
pszicholégiailag hiteles legyen, a pedagégusok altalanos tapasztalatainak, a
nalv logikdnak ne mondjon ellent, vagy ha ellentmond, akkor adatokkal és
érvekkel ezt meggy6z6en indokolja.

Témankhoz, a nevelési tapasztalathoz szorosabban kapcsolédva megallapit-
juk, a megfigyelés alkalmas arra, hogy cselekvés és eredmény oOsszefiiggéseit,
azaz a nevelés lényegét a folyamatos megfigyelés segitségével dbrdzoljuk.

1965-ben az Orszagos Pedagégiai Intézetben foglalkoztunk a megﬁgyeles
modszerenek kérdéseivel.

Az iilésen NagY JANOSNE részletesen elemezte a nevelési targyd megfigyelé-
sek problémait. A kérdésfeltevések ahhoz a konkrét munkahoz kapesolodtak;

1 Tankényvkiadé, 1962.
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amelyet az intézet neveléselméleti csoportja végzett a nevelési terv kimunka-
lisa érdekében.

A megfigyelés médszerét differencidltan kezelve bemutatta, hogyan ‘alkal-
maztdk a kutatas egyes fdzisatban (témameghatarozas, munkahipotézis, adat-
gyijtés, feldolgozas) a megfigyelés moédszerét. A megfigyelés formdi kozétt kii-
lénbséget tett a kotetlen megfigyelés (amely nem azonos a spontdn szemlélgdés-
sel) &s a kotott megfigyelés kozott. ,,Altalaban a megfigyelésen mint modszeren,
rendszerint a kotott megfigyelést ert;uk ”

A mcgflgyeles torténhet kiviilrsl és beliilrdl, a pedagdégiai folyamat tevékeny
tényezéje dltal. ,,Altalaban Ggy tlinik, hogy a sajatosan neveléselméleti kutata-
sok nagy részénél a legkcdve/obb eredmenyeket az a megfigyelési helyzet hoz-
hat]a amikor a megflgyelest végz8 személy a nevelési folyamat tevékeny részt-
vevéje, alakitéja es moédositéja, a megfigyelt személyek azonban nincsenek
ennek tudatdban.”

Lényeges PATAKI FERENCNEK az a kérdésfeltevése, amelyet MARKARENKOGra
utalva fogalmazott meg, mely szerint a pedagdgiai kutatas targya nem altala-
ban a gyermek, hanem a pedagégiai tény, a pedagégiai jelenség. ,, .. .-Ogy vélem,
hogy pedagdgiai tény ott és akkor jon létre, ahol céltudatos pedagégiai hatas
érvényesiil, s ahol e hatés és kovetkezmenye koézotti Osszefuggeseket igyeksziink
tudoményos egzaktsaggal leirni.”’

MARARENKO Pedagogiai héskélteményét aLert tartJa tudomanyos szempont-
bél 1s korunk kiemelked6 alkotasanak, ,,mert szerzo]e képes volt az éltala veze-
tett nevelSintézmény pedagégiai hatasrendszerét és annak kovetkezmenyelt a
maga komplexitdsdban feldolgozni és dltalanositani”.

A nevelési megfigyelés targyai.

Megfigyelhetjiik a pedagégus vagy az ifjisigi vezetd utasnasanak kerese-
nek, tanacsanak, ]avaslatanak végrehajtasat. Mikor, milyen feltételek inellett
eredmenves ez az akci6 és mikor nem az. Itt egy tevékenység lefolydsdnak
rovidtavia atjat kisérhetjik figyelemmel, azt, hogy a konkrét impulzusra milyen
valasz érkezik. Ez a tipus képes a kozvetlen és tapinthaté korrelacié feltara-
sara — de csak a maga szint}én értékes tény ez, hiszen arra nem ad valaszt,
hogy ez a hatas milyen szerepet t6lt be a személyiség alakitdsdanak folyamata-
ban (ahol a hatdsok tizezreirdl és iddben is egy hosszi folyamatrdl van szé).
Elméletileg persze figyelemmel kisérhetjiik egy mégoly hosszi folyamat minden
de‘O részletét és nagvszamu osszetevfjét — a gyakorlatban ez igy nem lehet-
séges, de szerencsére nem is sziikséges.

Pedagégusok sa]at tapasztalataik leirdasidban altalaban az alabbl modellt
kovetik: :

a) elméleti 1smeretek elmeleLl kiindulépontok felva7olasa .-

b) helyzetfelmérés és helyzetismertetés, E :

¢) a célok és a feladatok kitiizése,

d) az alkalmazott médszerek, eszkozok és eljarasok lefrasa,

e) az eredmények rogzitése.

A pedagégiai kutatékat a d) és az e) pont kiilongsen foglalkoztat]a, hls7en e
kettd kozotti korrelacié az, amelynek mélyén a pedagégiai torvény, de legalabb
az ismétlfds osszefiiggés ]elentkezﬂ( C e

2 Pedagdgiai Szemle, 1965. 636.
3170. 648. . .
4 Uo. 648. ‘ ‘ . " e
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A pedagégiai folyamat — mint tudjuk — sztohasztikus folyamat, ezen beliil
a szlikebb értelemben vett nevelésre ez inkabb vonatkozik, mint az oktat4sra.
A sztohasztikus folyamatokra az jellemzd, hogy az ok —okozat kapesolatok nem
egyértelmien jelentkeznek, a sztohasztikus folyamatokban a dolgok kapesola-
tal tobbjelentésiiek.

A tébbjelentést — tehéat a korrelacié tobbértelmiiségét — a tudomany azzal
magyarazza, hogy ismert hatasok mellett ismeretlenek is érvényesiilnek. Ez
azonban a dolognak csak egyik oldala. A pedagdgiai folyamat — mas hasonléan
komplikalt folyamatokkal egyiitt — abban is sajatos, hogy ugyanazok az ismert
vagy . ismeretlen hatasok nem ugyanazt a valtozast, eredményt idézik els,

hiszen az egyénre — fiziolégiai, pszicholégiai feltételeitsl, ezek hallatlanul
bonyolult és egyéni rétegezettségétSl és kombinaciditdl figgden — kilonféle-

képpen hatnak.

Ebben a latszélagos ziirzavarban, a hatasok egymast keresztez§ rengetegében
azonban vannak nyomvonalak. Pedagog1a1 szempontbdl a legfontosabb, hogy
a-tarsadalmi hatasok kozétt a nevels hatdsoknak, amelyek iranyitott folyamatok
vezet§ szerepiik van.

»A neveléselmélet sajatos torvényszerliségei — irja PATARI Ferenc — csak
tendenciaként érvényesiilnek. A pedagdgial hatds és kovetkezménye kozott
fennallé ok-okozati osszefiiggéseket igyekeznek megragadni és ma még pontosan
nem korvonalazott egzaktsaggal leirni. Ezért a neveléselmélet térvényei meto-
dikai jellegii térvények, vagyis csupdn ott jonnek létre, ahol nevelsi tevékenység
érvényesiil, ahol a celtudatos nevelg-hatas logikaja format=slt- A neveléselmélets
torvények azokat a feltételeket allapitjdk meg, amelytk %8z6tt a nevel§ hatas
térvényszerien, vagyls sziikségszerlien optimalis eredményre vezet. Természe-
tesen — mint emlitettiik — nem minden egyes esetben — hanem csupan tenden-
ciaképpen, a kézosség s nem az egyes egyén vonatkozdsdban.””®

A pedagégus-novendék paros viszonyt a szocialista pedagégia joggal mindsiti
a burzsod pedagégia ]ellegzetes elvileg vallott nevelési szituicidjanak. A szocia-
lista pedagégia a paros viszonyt kiszélesiti, min8ségileg atstrukturdlja és a
neveld kozosségek és a gyermeki kozosségek kollektiv viszonyaként fogja fel.

A kérdés egyike a szocialista pedagégia leginkabb tisztazott és legalaposabban
kifejtett tételeinek, ezért itt részletesebb fejtegetésekbe nem bdesatkozom.

E paros viszonyt elvileg vetettiik el, mint individualis szinezet(i kapcsolatot,
amellyel szemben a kollektivitas elvét hangsulyozzuk. A kollektivitas elve sza-
munkra vilagnézeti kérdés is, etikai kérdés 1s, és metodikai kérdés is. Ez utébbit,
tehat a metodikai oldalt a nevelés gazdasdgossdga szempontjibsl nem hangsa-
lyozzuk kellképpen. A kozosség — ha van — dllanddan haté légkor, norma,
folytonos impulzus, a nevelést hatdsok megsokszorozdsa és meghatvdnyozdsa, sirii
hdléja, amelyben nem lehetnek huzamosabb holtpontok, hézagok.

A nevelésbe mint sztohasztikus folyamatba a kozdsség hatdsa viszi be a
dinamikus allandékat. A pedagégus-névendék paros viszony allanddan és szik-
ségképpen megszakadé aramkor, a kozosség — vérkeringés.

*

Az egzaktabb médszerekre t6r§ pedagodgia viligszerte, de a szocialista orsza-
gokban is — némi egyoldalasiggal — azt vallja, hogy a tudomany akkor igazan
tudomany, ha mérni tud. Mérni pedig mennyiségeket lehet.

5 Patal:i Ferenc: Makarenko élete és pedagégidja. Bp. 1966. 203.

.
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Meghokkentd volt szamunkra, amikor a kivalé szovjet kutaté, az @j kutatési
médszerek egyik tttordje, L. ITYELSZON k1]elentette, hogy a pedagégia eddigi
torténete folyaman ugyszolvan csak minéségi elemzésekkel foglalkozott. Eljstt
az ideje annak, hogy mennyiségi és strukturalis elemzésekkel is foglalkozzék.

A meghokkenest az okozta, hogy meggy6zddésiink szerint a mindségi elemzés
az elemzéseknek magasabb foka, hajlékonyabb, a pedagégiai jelenségek valé-
sagos természetéhez jobban alkalmazkodé valtozata. S az emhtett megallapitas-
‘b6l — volens-nolens — az csendiil ki, hogy eddig csak mindségi elemzésekkel
foglalkoztunk, ideje tudomanyosabb médszerekre, tehdt a mennyiségi elemzé-
sekre ratérni.

Kényvébél aztan legaldbbis két dolog tiinik ki. Mindségi elemzés alatt &
tulajdonképpen a tudominyos munkdnak azt az eljarasit érti, amelyben sok
a feltételezés, a vélekedés, a megalapozatlan megéllapitds, a megérzés, az ,,ugy
gondolom”, ,,azt hiszem”, ,,dgy tdnik” motivum, egy silényabb mindségii
pedagdgiai intuicié. Elsgsorban ezekkel szemben beszél a mennylségl és a struktu-
rilis elemzések fontossagarol. -

Masfel6l egyértelm, hogy a siirgetelt s matematikai és kibernetikai appa-
ratussal végbevitt mennyiségi értékelések lehetséges alkalmazési teriiletét
elsésorban a didaktikai, a tantdrgyt teriileten latja — s igen korldtozottan, dttétele-
sen, nagy fenntartasokkal a nevelési jelenségek, a nevelési mingségek bonyolul-

tabb teriiletén.

Ez persze nem szabad, hogy lefegyverezzen bennunket abbeli igyekezetiink-
ben, hogy a nevelési jelenségek teriiletén is mérjitk, ami mérhetd, hogy szamita-
sokat végezziink olyan esetben, ahol a szamitasok anyaga megragadhat() Mas- -
fell” els6rendli tudomanyos kotelessegunk hogy a mindségi elemzesek szin-
vonalat, effektivitasat a fentebb emlitettek f6lé emeljiik.

KELEMEN Liszré: A pedagégiai kisérletezés néhany elvi kérdése c. tanul-
ménydban a pedagégiai jelenségek sajitos jellegét abban latja, hogy benniik
kiillonb6z6 mozgésformék talalkoznak. A gyermeket sok kiilsé (tarsadalmi,
természeti) és belsé hatéas éri (idegrendszer, hormonrendszer miikodése).

»A pedagégiai rahatds mint ok kilonbszé “alkatq, élettorténetii és fejlettségl
gyermekekben igen sokféle okozatot, visszahatist kelthet. Minden gyermeki
személyiség mint sajdtos onszabalyom rendszer’, egyedileg dolgozza fel a
pedagégial hatasokat (bar vannak e hatdsok érvényesiilésének kozos, objektiv

torvényei).”’
A klasszikus kisérletnek harom {8 kritériuma van: 1. a jelenségek széndekos,
mesterséges eldidézése és megismételhetdsége; 2. a feltételek varidlasa; 3.

véaltozasok mérése.

Az els§ (f8leg nevelési jelenségek esetében) nehezen teljesithetd kovetelmény.
A masodik leginkabb kielégithets. Kiilonssen bonyolult probléma a véaltozasok
mérése.

A matematikai statisztikai modszerek itt komoly segitséget jelentenek. ,,Bér-
milyen sok is az esetleges mozzanat a pedagdgiai folyamatban, a statisztikai
térvényszeriiség — a nagy szdmok térvénye értelmében — utat tor magénak.””?

,,A statisztikai eljardsokat azonban — barmilyen megbizhaté szamitési eszkozok
is és barmilyen tetszetSsek is a veliikk nyert eredmények, — nem szabad oncélian
alkalmazni. Csak gondos min8ségi elemzésekre, 6 tartalmi kategorizélisra

8 Tarsadalmi Szemle. 1966. 3. sz. 88—89.
7 Uo. 92.
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épitve van értelme a statisztikai feldolgozasnak. Ertéktelen, semmitmondé
vagy éppen téves adatok statisztikai feldolgozasa nemecsak haszontalan, "de
egyenesen veszélyes is lehet. A matematikai apparatus egymagiban ugyanis
még nem biztositja a feldolgozott tételek igazsdgat. A matematikai szamitasok
preciz gépezete hamis kiindulasa tételeket és tényeket is feldolgozhat. A dolog itt
annal ves7elyesebb mert a tévedésnek tudomdnyos ldtszatot ad.”®

A matematikai és kibernetikai elemzésekkel (mddszerekkel) a nevelési jelen-
_ ségek feltarasdban nagyon csinjan kell bannunk, mert ezek a médszerek itt
nagyon korldtozottan, feltételesen, dttételesen hasznalhatok.

Mérnt- mennylsegcket lehet — de a mennyiségekbl kovetkeztetni lehet a
mindségekre.

Jelenlegi tudédsunk: szerint — a mindségi elemzésnek a kordbbi, primitivebb
formajat talhaladva — a nevelési jelenségek teriiletén egy magasabb rendd,

megbizhatébb mindségi elemzésre kell torekedniink.

A mindségi elemzésnek a korszeriibb, fejlettebb megnyilvanulisi médjara az
jellemzé, hogy

épit az egzaktan megragadhaté adatokra (pszichologiai és szociolégiai tényekre,
a tudatelemekre, a magatartds megnyilvanulisaira, a magatartast részben
befolyasold, részben kifejezs cselekvési mechanizmusokra);

masfel§l a nevelési folyamat egzakt médszerekkel (matematlkal kiber netll\al
eljarasokkal) nem regisztralhaté elemeit — | hézagait™ a pedagoégiai kévet-
keztetés, valdsdgdbrdzolds, az emberismereten alapuld rekonstrudlds metodoloalal-
lag blzonytalannak latszé, de nélkiilszhetetlen kotSanyagaval egésziti ki.

'S amennyire talhaladottnak latszik szdmomra az a kérdésfeltevés, hogy a
pedagégia tudomdany vagy miivészet-e — (a pedagégiai tevékenység semmi-
képpen nem miivészet) —, a neveléstudomanynak ez a rekonstrualé, a valtoza-
tokat és a mozgést befogni képes, tapasztalatra épild megelevenitd képessége,
»intuiciéja” — meggybzidésem és vizsgilataim szerint a nevelési jelenségek
kutatasidnak nemcsak nélkiilozhetetlen, hanem alapveté mdédszere marad. A nevelést
tapasztalat rogzitésében és elemzésében tehdt az un. mindségi elemzés tooabbra s
megtartja dominancidjdt.

- Azért kell azt mondanunk, hogy tovabbra is, mert nem tud]uk hogy meddig
és milyen. mértékben. Ezzel egyfelsl tudomdnyos tehetetlenségiinket, szebben
kifejezve, tudoméanyos lehet8ségeink korlatait jelsljiik, masfeldl elvileg nem

zérjuk ki azt, hogy a személyiség alakitdsdnak torvényszerliségeit ha nem is
teljesen, de maximalisan’ a mennyiségi elemzések irdnyédba ‘tudjuk eltolni. Fz
azonban minden bizonnyal nem a mi szazadunk lehetosegel kozé tartozik.

Meg kell allnunk egy pillanatra az egzakisdg kérdésénél. Ugy van, hogy a
pedagdégia is sodrddik a kor kévetelményeivel, a forgalomban levd terminolégia-
val — ezek kozétt az egzaktsag kovetelményével is. Fel kell tenniink a -kérdést,
hogy a pedagégidban mit is értiink egzaktsagon, egzakt modszereken?

_Nagyon-hasznos, ha odafigyeliink a hazai tarsadalomtudomény képviselSinek
az allaspont]dra, akik 6vnak attél, hogy az egzaktsig természettudomdnyos ertel-
mezésével zdtonyra vigyék a térsadalmi jelenségek vizsgalhatosagat.

Teljes mértékben azonositani tudjuk magunkat ELEXES Lajos akadémikus-
nak az:egzaktsdg kérdésében vallott allaspontjaval: ,, Tudoményosan egzakt
nem tobb, nem kevesebb, mint szakszerien pontos, szabatos, valésighii. E kéve-
telmény lehet§ teljes megkozelitése minden tudomany elemi célkittizése. Eszkoze

8 Uo. 93.
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elvileg "tobbféle lehet. Ha dialektikus §sszefiiggések, mindségileg 1) tartalmak
adekvat kifejezése a feladat, « icgt6bb tudomany ma sem a matematika eszkozei-
vel él, hanem az emberi miivel§dés leg051bb és legsaJatosabb eszkozével: a
fog(\lml -nyelvi kozelitéssel.””®

Az lenne célirdnyos, ha a pedagégiai kutatasokban is ez lenne az egzakt jelzo
tartalma: pontos, szabatos, valdsdght. Ez a mi teriiletiink6n a mennyiségi adatokkal
ts_aldtdmasztott mingségl elemzésnek azt a fejletiebb, korszerdibb véltozatat
jelentené, amelyrél a fentiekben beszéltem.

Ebben a dolgozatban — engedve a szokdsnak, illetve a helyzet kényszeré-
nek — az egzaktsagrél inkabb a mérhetfség, a mennyiségi megkozelités jelen-
tésében irtam — de elvileg ELEKRES akadémikus allaspontjaval azonositom
magam, s feladatunknak tartom, hogy a pedagégiaban, de kiilonésen a nevelés-
elmélet teriiletén az eg?aktség ilyen értelmezésének nyissunk utat. Meggy676’-
désem — ahogy ezt a mingségi elemzés felfogasaval kapcsolatban kifejtettem —
ezzel kutatasaink tudomanyossagat semmiben nem adjuk fel, ellenkezoleg,,
valésag hivebb kifejezését, abrazolasat mozditjuk eld.

Fontosnak tartom, hogy a hézagkitslts, rekonstrualé, megelevenits tevé-
kenységgel kapcsolatban 1s tegyek néhany — a IIll teriletiinkre vonatkozé —
értelmez6 megjegyzést. -

Ugvancsak ELERES LaJos akadémikusra hivatkozom, aki bemutatja, hog\'
a torténelem rekonstrualasanal milyen értelenmiben beszelhetunk a mivészi
dlkotassal rokon elemekrél, a fantézia szerepérsl.10

“A neveléselmélety folyamatok dbrazolasdban, a lettnt tevckenyscgek fel-
tdmasztdasaban — a pedagégiai szépirodalom eseteirdl most nem beszélve —
nem is a fantdzidnak, hanem az emlékezetnek, a pedagégiai tapasztalisagnak, a
gyermekismeretnek van 1lyen szerepe.

A rekonstrualé emlékezet és pedagégiai felkésziiltség, gyemekismeret nelkul
a pedagégiai kutaté birtokaban levé adatok holt adatok maradnak, s a leg-
fontosabbat — az dsszefiiggéseket, a kapcsolédiasokat, a folyamatot, egy jelen-
ségnek a sokertelmﬁsegct nem lesz kepcs valésaghtien feltarni.

Erzem, és egyre nyomasztébban hat ram, hogy a neveléselmélet e rekonstrualé.
tevel\enyscgem,k méltatdsiban két malomks kazott 6rlédink. Egyfelsl a _tudo-
ményossidg érdekei azt’ kivanjak, hogy a kitalaltat, az esetlegeset, a torzitéan
szubjektivat — vagy még szélsdségesebben, az absztrakt elméletieskedést —
lekiizdjiik, szdmiizziik a pedagégianak errdl a thlsdgosan is elvekben és absztrakt
kévetelményekben ¢él6 teriiletérsl, masfel§l megvédjitk attol az illaziétol, hogy
fragmentélis adatok barmily egzakinak tiing kezelésével és mennyiségi halmo-

zasival kozelebb jutunk a mnevelési jelenségek lényegének, az itt lezajlé folya-
matok valdésigos természetének tokéletesebb feltarasihoz.

Mutatis mutandis a pedagoégia hézagkitsltd tevékenységére is érvényes, amit
Erexes LaJjos,.a térténész ilyen természetd kotelezettségérdl ir: ,,Ha adatai
hézagosak, athidaldsukat megkisérelheti feltevések, hipotézisek Gtjan, de csak
meglevé adatainak szigora pillérei kozott, az ezek altal igazolt irdnyban és ezek
altal nagy Valoszmuseggel lu]elolt médon” 1t

A mennyiség és a mindség kérdése a pedagégidban (csakiigy mint a tdrsa-
dalomtudoményokban &ltaldban) nem ugyanazt jelenti, ‘mint a természet-
tudomanyokban. ‘ '

9 Elekes Lajos: Térténelmi ismeret — szoclahsta tudat Bp. 1968. 63.

10 UJo. 87—97.
n o, 91.

71



]

A pedagoégiat jelenségek mennyiségi elemzése azt jelenti, hogy meghatarozott
adatokat, tényeket vagy jelenségeket kvantifikdlunk, egységnek tekintiink, s
ezekkel az egységekkel — amelyek természetitknél fogva tulajdonképpen ming-
ségek — kiilonb5z6 miiveleteket végezhetink el a matematika vagy a mate-
matikai statisztika moédszereivel.

Nevelési teriileten maradva még inkabb azzal taldljuk magunkat szemben,
hogy a jelenségek mindségi természetiiek, de igyeksziink attennt ezeket a meny-
nyiségek nyelvére, hogy az igy nyert szdmszeri adatokat és osszefiiggéseket
aztan visszaforditsuk a mingségek kategoriaira.

A mindségi elemzés a nevelés vonatkozasdban két eljarast jelenthet. El6szor
azt, hogy bizonyos tudattartalmakat, valaszokat, megnyilvanulasokat, nyilat-
kozatokat, velekedéseket, magatartasformikat és cselekedeteket meghatarozott
etikai (esztétikai) rendszerben és meghatérozott. mindségi skalan helyeziink el.
Megszamoljuk, hogy ezek a mindségek hanyszor (milyen egyiittesben) fordulnak
elé. S ezekbdl a szamszerd adatokbédl vonunk le kovetkeztetéseket arra vonat-
kozéan, hogy az adott személy vagy szocidlis egység bizonyos kovetelmények
szempontjibdl milyen szinvonalon van, hogyan minésithetd?

Ez a mennyiségekre épiilé mindségi jellemzés ardnylag egyszerii eljarasa. Itt
azonban ,,csak” az a nehézség, hogy a mindségi skalat milyen mértékben lehet
pontosan megallapitani ¥s még inkabb, hogy az egyes konkrét megnyilvanulasok
milyen biztonsaggal és pontossiaggal sorolhatok be az egyes skdlaértékekbe.

Ez annyira nehéz dolog lenne?

Minél egyszeriibb elemrdl, megnyilvanulasrél, jelenségrél van sz6, annal
konnyebb, minél bonyolultabbrél van szé, annal nehezebb. Ha példiul a haza-
szeretet néhiany fontos megnyilvanulasat a tanulékkal megbeszéltiik (osztaly-
f6noki 6ran, KISZ-foglalkozason, a honvédelmi nevelés alkalmain) — s ezt vissza-
kérdezziik, meg tudjuk allapitani, hogy a tanulék hogyan jegyezték meg, milyen
mértékben képesek felidézni. De ez 6nmagaban még nem része személyiségiik-
nek, magatartasuknak. Az el6bbi példanal maradva — tegyiik fel hogy 6t fontos
megnyilvanulist igyekeztiink tudatositani — akkor a szamolas ardnylag egy-
szerii: hanyan soroltdk fel mind az 6t6t, hAnyan négyet ... stb. Milyen mas
tulajdonsagokat emlitettek még, s ezek mennyire vannak lényegi kapcsolatban
a hazaszeretettel. Ezekb6l az adatokbdl bizonyos minéségi kivetkestetéseket
— osszehasonlité célzattal — le lehet szlirni. De nem t&bbet, mint amennyit a
tudati elemek magatartast befolyésolé valésziniliségi hatarai kozott ez elképzelhetd.

A mindségi elemzések mdstk vélfaja, valtozata az, amikor a kutaté nem mér-
heté adatokra tdmaszkodik, hanem tényeit eleve mindségi kategériarendszerben
értékeli.

A mindségi elemzéssel kapesolatban — mint 16bbszér emlitettem — felmeriil
az a Jogos fenntartas, hogy ez tulajdonképpen kénnyed és szubjektiv vélekedés,
mindenki azt mond, amit akar, agy értékel, ahogy jonak latja, ahogy érdekel,
szeszélye, hangulata, szubjektiv kotottségei ezt diktaljak.

Semmi okunk nines arra, hogy ezt a vddat indulatosan elutasitsuk, mert a
pedagégidban az Ggynevezett mindségi értékelések j6 része valéban ebbe a
tipusba tartozik, s ezen a szinvonalon mozog. Ezt azért merném ilyen hatéro-
zottan véllalni, mert ugyanakkor ugyanilyen hatirozottsiggal szeretném védeni
a mindségi elemzés kiilénleges jogosultsdgdt a nevelési jelenségek elemzésében.

Nézziik elGszor a vitathaté mindségi elemzéseket.

Ennek egyik gyakori megnyilvanuldsa a pedagégiai akcié és eredménye
kozotti rovidzarlatos, irredlis kapesolat feltételezése, illetve ,,bemutatésa’.
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A kutaténak nincs tiirelme vagy lehetdsége arra, hogy folyamatokat s ezen-

kozben a hatasoknak azt a lancolatat mutassa be, amelyben meggyézden kiraj-
zolédhatninak az akeié és eredménye kozotti valészing osszefiiggések. Sok
esetben ezeket — mert objektive nem léteznek — nem is lehet kimutatni. gy
sziiletnek meg azok a pedagégiai csoddk, mikor a neveld valamit mond, meg-
bizast ad, bizalmas beszélgetést folytat, lelkes magyarazatot tart mondjuk a
peldakepekrol — s a rovidzarlat kovetkeztében azonnal bamulatos eredmények
sziletnek.

Ez a legnaivabb eljaras. Sajnos nagyon gyakori. Tavol all télem, hogy szan-
dékos megtévesztéssel vadoljam azokat a minden elismerést megérdemls peda-
gégusokat, akik nehéz munkdjukat végezve, ‘még arra is_ vallalkoznak, hogy
frasba foglaljak tapasztalataikat. Arrél van sz6, hogy a valésdgban sok mmdent
tesznek, valdjdban a pedagégiai eszkozok sokkal nagyobb kelléktarat mozgésit-
jak, de beszamoléikban mar csak ezek a rovidzérlatos osszefiiggések keriilnek
felszinre. :

A masik — kevésbé naiv — eljaras, amikor a pedagégus az altala leirt folyamat
hézagait ugyan kitslti, de ezek az elemek nem a folyamat logikajabél kévetkez-
nek. Voltaképpen idegen elemek, amelyek egyaltalin nem vagy csak nagyon
érintGlegesen. vannak osszefiiggésben azzal a hatasrendszerrel, amely az adott
nevelési eljaras folyamataban kimutatasra keriil.

A harmadik ,,kénnyelmi” min8ségi elemzés az, amikor nlncsenek hézagok, az
egész folyamat eleven — de nem a valdsag talaJan az, hanem a pedagégial kép-
zelet rekonstruédlja a valosagot, és vagyait, ohajait, érzelmeit belevetiti a valo-
Ségba. ’ .

Nemvitatom, hogy mindhdrom eljérasban lehetnek olyan elemek, amelyek a
tudomanyos elemzés szadmara Is hasznosithaték.” De a maga erteken a maga
korlatai kozott szabad felhasznédlni ezeket az elemeket.

A nevelés soran a folyamatban érvényesiil§ t6rvényszeriiségek oly sok vélet-
lenen, esetlegességen keresztiil érvényesiilnek, hogy a fGvonulatet kltaplntam
csak olyan rugalmas eljarassal lehet, mint amelyre a kulturalt minéségi elemzés
ad lehetgséget.

Ennek az eljarisnhak klasszikusa a szocialista pedagégidban MAXARENKO.

Ennek az a jellemzdje, hogy pedagdégiai tudas, talan ettdl sem kell félniink,
pedagdgiar érzék segitségével ragadja meg egy gyermekesoport, gyermekkozosség
fejlédését horizontédlis és longitudindlis metszetben. Gondolatait, kozérzetét,
- torekvéseit, konfliktusait ,,dtkomponaltan” abrazolja. A kutaték tapasztala-
taikat feljegyzik, majd rekonstrualjdk. Ehhez jol kell ismerniiik a gyermekeket,
it kell élnitik a gyermek felél az eléjik allitott feladatok nehézségi fokat, azoknak
a kdrillményeknek a befolyasat, amelyek a gyermekre hatnak, szdmolniuk kell
azokkal az eseményekkel, amelyek adott szakaszban bekévetkeztek (politikai,
kulturalis, az iskola vagy az osztaly életében felmeriils események), jol kell
ismerniiik,” hogy a gyermeknek milyen érzelmi, hangulati, értelmi problémai,
nehézségei vannak, hogyan helyezkedik el a sziikebb k&zosségben, vannak-e
torekvései, s ezeket hogyan képes elérni.

Ezt a sort tulajdonképpen vég nélkiil lehetne folytatni. Az ember viliga s
azok a korilmények, amelyek 8t koriilveszik az egyéni véaltozatok és drnyalatok
végtelen szamat mutatjak. -

A neveléstudomanynak a jelenségeknek ebbél a latszélag vegtelenul kusza,
esetleges, térvényszeri rendbe nem szedheto aradatabol mégis csak ki kell
tapogatnia az dsszefiiggéseket.
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. A nevelési jelenségek tudomdnyos magyara‘.atal, legalabb " hirom dologgal
vihetjiik elébbre.

A mennyiségileg megragadhaté adatok és-tények szakmallag korrekt elem-
zésével. Ez fontos kiegészité vagy kontrollan) ag a fenti értelemben vett rugalmas
— beleérz6 — rekonstrualé minéségi elemzéseinkhez.

" Azoknak a pszicholégiai és szociologiai ismereteknek a segitségével, amelyeket
az adott jelenséggel vagy jelenségkomplexummal kapcsolatban a,pszmhologm
és a szocloldgia feltart, s amelyek a pedagégus szamadra is elérhetGek.

Annak a neveléselméleti kulturaltsagnak, problémaérzékenységnek a foko-
zasdval, amely képes a jelenségek mogott a pedagégiai lény eget meglatni,
mindsiteni, osszefuggeseket konstatéalni,- amely képes a _]elenseg és a lényeg
dldlcktlkd]dbdn eligazodni.

Mindhérom; kévetelmény tulajdonképpen evidens és kozhelyszeru megalla-
pitas. Azonban itt azon van a hangsily, hogy ezek valéban megvannak e, ezel\-
kel a képességekkel a kutaté valéban rendelkezik-e?

Nehézségeink egyik oka a hamis pedagégiail tapasztalat befolvasa Hdmlq
tapasztalatokrél van szé minden olyan esetben, mikor a ]elensegek mogott
konstrualt, nem valésagos oss7efuggeseket tételeznek fel.

Az emberek altaldban, de a pedagégusok is a nevelési tapasztalat sok hamis
elemét hurcoljak magukkal Ezeknek a lebontasa, megcafolasa, az igazsdgukba
vetett hit megingatasa — kiilonb6z8 szinteken — a pedagoégial propaganda
feladata.

A legaltalanosabb tevedes talan azom a hamis tapasztalaton alapul, hogy vala-
mely ,,pedagoglal eljaras (példaul a testi fenyiték) pillanatnyilag ,,eredményt”
hoz: S arra mar nem gondolnak azok, akik ennek hatasossagarsl meg vannak
gyozodve hogy hosszi tévon és a szemelvlseg lényegét illetéen nem jar ered-
ménnyel,” ellenkezéleg, antiszocidlis tulajdonsagok kialakuldséhoz vezet vagv
azokat erdsiti.

Ellenkez§ el6jelii, a lényeget illetéen hasonlé tevedes, hamis tapasztalat,
hogy az alland6, mérték nelkiili dicséret, jutalmazas j6 nevelési eljaras, mert
atmenetileg eredménnyel jar (latszélagos héla, hizelgés, engedelmesség, mun-
kara valé készség nyilvanitasa stb.). Tulajdonképpen a hamis tapasztalat korébe
tartoznak a pedagégial babondak, hiedelmek, régeszmék.

" Miért és hogyan alakulnak ki a hamis tapasztalatok?

Az emberek nevel§ tevékenységiik sordn nemcsak.kizvetlen tapasztalataikbél
indulnak ki, hanem szert tesznek kozvetett tapaqztalatoki‘a is, tehat pedagdgiar
ismereteket saJatltanak el (de hidnyosan, gyengén, esetleg tévesen), s ily médon
helyes ismereteik kozé hamis ismeretek is vegylilnek. A nevelési tevékenység
felé prekoncepciéval kozelednek, s ez a prekoncepcw esetleg csak részlegesen
vagy egyaltaldn nem felel meg a nevelés felismert és igaznak bizonyult térvény-
szeriliségeinek. .

A hamis tapasztalat kialakuldsanak masik forrasa az, hogv az emberek a
nevelési hatast récidsdrlatosan szemlélik és értékelik.

A harmadik forrds — tovabbi IIletOdll\Ell fogyatekossagokban az adatol\
fetisizalasaban leli magyarazatat.

Amilyen biztos és nélkiilozhetetlen alap_]a a pedagoglal munkanak a tapasz-
talat szdmbavétele, olyannyira l\erel\koto]e lehet a hamis tapasztalathoz V(llO
cs6konyos ragaS/kodas

-Kiilénésen silyos gondot okoz a hamis vagy elavult tapasztalatokhoz val6
ragaszkodas a térsadalmi struktira véltozasainak, a politikai-vilagnézeti kor-
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fordulok idején, mikor a régi és az uj kézottl kiilonbségek kozott nem egyszeriien
fokozati kiilonbségeket, hanem tartalmi szempontb6l mindségi kiilonbségeket
jelentenek. Ez persze nagyon bonyolultan 6sszeszov6dott jelenség, s mert ilyen,
nem szabad leegyszeriisitve, tiirelmetleniil vagy igazsagtalanul megitélni.

Az el8z6 gondolatmenethez tartalmilag kapesolédva sziikséges megjegyzése-
ket tenni a nevelési folyamatokban érvényesilé torvényszerli osszefiiggések
tendenciajellegével és valdsziniiségi hataraival kapcsolatban.

Abban a marxista tudomaéanyossig egyetért, hogy a tarsadalm tonrenyek
tendenciaszer(ien érvényesiilnek; hogy ok és okozat a folyamat kiilonbéz6 lanc-
szemeiben szerepet cserél, hogy az okozati osszefiiggések mellett érvényesiilnek
az egyideji jelenségek kapcsolataiban kifejez8d8 strukturalis 6sszefiiggések,
hogy az objektiv torvény szubjektiv elemen, az emberek tevékenységén keresztiil
érvényesiil. :

Ebbil a kérdéskomplexumbél a tendenciajelleget kiemelve hivatkozom
ELEKES-LLaJOs fontos megallapitdsafa, aki hatarozottan érvel amellett, hogy a
tendenciajelleget nem szabad azonositani a valészinlséggel. -Egyik kardinalis
megallapitasa: ,,A tarsadalomban, kovetkezleg a torténelemben a térvény-
szerliség emberi cselekvésekben, azok bonyolult és tébbszéros kolesonhatasa
révén, mintegy azok Osszegezddése, ered('ije gvanant, tendencidlisan érvénye-
siil.”12 A mésik: ,,Az, hogy a térvényszeriiség a tarsadalom életében, a torténe-
lemben tendencidlisan érvényesiil, nem azt jelenti (mint sokan vélik), hogy csak
kozelitd valésziniiséggel elvenyesulne vagy csak kozelité valdszintiség hitelével
lehetne dbrazolni.”’13

Bevallom, magam is azok kozé tartozom, akik a pedagégial jelenségek tor-
vényszerii oss/efuggeselnc]\ ervenyeQulcseben alapvet§ szerepet szannak a
valészintiség kategériajanak. -

Az eklektikus Osszeegyeztetési kisérletek nem szoktak jéra vezetni, mégis
ugy latom, hogy ebben az esetben a tendenciajelleg és a valoszintség nem egy-
mast kizdré kategoriik. Logikailag tokéletesen igaz Elekes Lajos allaspontja,
mely szerint a térvény fogalmaval kapesolatban egy dologrél lehet beszélni —
hogy tudniillik meghataromtt feltételek mellett érvényesiil, mert ha nem-érvé-
nyesiil, nem térv ény. A valésziniliség azonban a peddgoglal jelenségekben a
nagy . szamok torvényé szerinti valésziniliséget, a statisztikal valészinidséget,
az esetel-tomegeire vonatkoztatolt valdszin(iséget jelenti; amellyel osszefér, hogy
egves konkrét esetekben a virhaté hatas nem feltétleniil kévetkezik be. A ten-
denciajelleg és az igy értelmezett valésziniiség kozott taldn nines elvi ellentét.

A torténelmi- folyamatokkal — mint 4tfogé tarsadalmi folyamatokkal —
kapesolatban beldtom, helyénvaldébb a tendencia J(,lleget s nem a valosziniség-
nek (a negativ mcgnyllvanulast sem kizdr6) kategoriajat hangsilyozni.

A pedagégiai jelenségek vilagaban viszont tcnncl\en} dolog a \aloumuseg
kategdiidjaval operdlni — talan azért, mert itt a nagy folyamatok feltétleniil és
kozvetleniil az egyénben, a személyiségben le7ajl(') valtozasokbél tevédnek dssze.
Mind a tendenciajelleg, mind a valésziniliség szamara j6 értelmezési lehctosegct
nyjt a sztohasztikus folyamatok elmélete.

KoSARAS ISTVAN: Statisztikai médszerek alkalmazasa a didaktikai metodikai
kutatémunkaban c. kézleményében igy ir errél:

12 LJo. 66.
13 Uo. 72.



,»A pedagogiai folyamatokat ezért altaldban sztochasztikusnak nevezhetjiik,
ami azt jelenti, hogy megkozelitSen azonos feltételek mellett, azonos eljarasokat
megismételve invariabilis eredményre vezetnek. Az ilyen fo]) amatok mennyi-
seglleg jellemezhetd tényezdi statisztikailag dolgO/hatol\ fel, és a statisztika
segitségével mutathato ki a térvényszeriiségek alapvetd iranya. Mert barmennyi
mellékes vagy véletlen tényezé érvényesiti befolyasat a konkrét esetben, a nagy
szdmok térvényének értelmében az altalanosan meghatéroz6 erejii téorvény-
szerliség utat t6r maginak a véletlenek tomegén keresztiil és feltétlenil érvényre
]ut Ezért az ilyen folyamatoknal is beszélhetiink objektiv torvényszeriségekrél,
és a statIS/tlka segit benniinket az ilyen térvényszeriiségek pontosabb megisme-
résében.” De hozzateszi:

,»Minél bonyolultabb egy jelenség, annil nehezebb a sziikséges mennyiségi
jellemz8k megtalalasa.”14

A kival6 sszovjet tudés, L. ITYELSZON, aki robbanékony gondolataival erds
impulzust adott a szocialista orszidgok tébb tekintetben batortalan pedagdégiai
kutatasanak, igy fogalmazza {6bb tételeit:

»A pedagégiai jelenségek és folyamatok valtozéak és nem egyértelmiek,
minthogy ellenérizhetetlen tényezék el6re nem lathaté kombinaciéitol figg-
nek. Ezen jelenségek és folyamatok objektiv torvényszeriiségei sajitos forméaban
nyilvanulnak meg abban, hogy a kiilonboz6 lehetséges eredmények eléfordula-
sanak gyakorisiga viszonylag dlland6. Az a matematikai fogalom, amelynek
segitségével egy esemény lehétséges voltat mérni tudjuk, a valésziniiség.’'1°

A pedagégiai térvény ,,]elentl egy izomorf szimbolikus modell felallitasat
azokra a meghatdrozott invarians kapcsolatokra és viszonyokra, amelyek az
oktatas és nevelés bizonyos jelenségei vagy tényezdi kozott bizonyos koriilmé-
nyek mellett objektive fennallnak’ .16

. Nagyon fontos tovdbba: ,,a pedagégiai folyamatok modelljeiben nem az egy-
értelmd ok — kovetkezmény fiiggvénykapcsolatok az invaridnsok, hanem e szto-
hasztikus folyamatok valészintiségi jellemzdi (varhato érték, szoras stb.)”.1?

Milyen szimbélumok allnak rendelkezésiinkre? A szé és a szam. Elébbi a
torvény minésége -modellje lehet, utébbi a torvény mennyiségi modellje. Az
analogia segitségével a torvény strukturdlis modelljét abrazolhatjuk. ,,A peda-
gégial jelenségek bonyolultsagabdél és sajatszeriiségébdl kovetkezik, hogy sziikség
van az oktatds és nevelés specidlis matematikai modelljeinek kidolgozasdra,
amelyek ezen folyamat lefolyasanak specifikus formait tiikrozik. Ebben az
irAnyban még csak az elsd lépéseket tettiik meg.””’® ITYELSZON szerint a funkcio-
nalis analégia kibernetikai moédszere ,lehetSvé teszi, hogy (megfeleld preciz
megfogalmazassal és elhatarozassal) az egyszerl rendszer mikodését leird
matematikal modszereket felhaynéljuk a tanulminyozott magasabb szintd
rendszer mennyiségi vizsgialatahoz.2°

,,A kibernetika abban latja a kozoset, hogy valamennyi felsorolt ob]ektum
olyan bonyolult dinamikus rendszer, amely a kiils§ (és bels6) zavaré és rombolé
hatasok ellenére fenntartja létét és jellegzetességeil.”20 .

[l

14 MTA. II. Osztalyanak kozleményei. 1966. (XV.) 3. sz. 189 és 190.

15 [, B. Ityelszon : Matematikai és kibernetikal médszerek a pedagégiaban. Bp. 1967. 20.
18 Yo. 24.
17 Uo. 40.
18 Jo. 153.
19 Uo. 177.
20 Jo.
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A funkcionalis analégia kibernetikai modszere ,arra tamaszkodik, hogy a
pedagoégiai folyamatok a valdsag jelenségeinek egy bizonyos &ltaldnosabb
osztalyahoz tartoznak, az iranyithaté jelenségek osztilyahoz, és érvényesek rajuk
az ehhez az osztalyhoz tartozo valamennyi ]elensegre jellemzé objektiv térvény-
szeriiségek”.?

ITveLszoN fontosnak tartja, hogy a pedagogla az intuicién és tapasztalatokon
alapulé kutatasok szinvonalat meghaladja. Ebhez segiti hozza a modern ope-
racié-elmélet eljarasainak alkalmazasa (linedris és dinamikus programozés, a
jatékelmélet és a statisztikai dontéselmélet). Megjegyzi azonban, hogy ezek a
médszerek csak viszonylag egyszerl szitudciék analizisében hatdsosak. (A magunk
" részérdl pedig hozzatessziik, hogy ezek a viszonylag egyszerii szituiciok szinte
soha nem nevelési szitudciot jelentenek.)

A szerz8 konyve befejezésében nyomatékosan figyelmeztet a matematikai
és kibernetikai modszerek felhasznalhatésaganak korlataira a pedagoégia terii-
letén.

»A matematikai és kibernetikai fogalmak tiikrézni tudjdk e torvényszerisé-
gek egyes oldalait és -bizonyos jellegzetességeit. De a pedagégiai folyamatok
mindségi lényegét, celjat rendeltetését, a pedagogiai jelenségeknek a tarsadalmi
¢letben betsltstt helyét és szerepét, konkrét tartalmukat, megjelenési formaikat,
mechanizmusaikat pusztan formalis matematikai analizis nem képes feltarni.”?

Es még egy dont6 jelentdségl lépés — visszafelé:

»Csak ez a fajta (tudniillik komplexebb — Sz. J.) metodika biztosithatja,
hogy a formalis matematikai sémdkat helyesen alkalmazzuk a céltudatos sze-
mélyiségformalds végteleniil bonyolult és valtozékony, szocidlis és pszichologiai
feltételek altal meghatéarozott konkrét folyamatainak reélis jellemzésére, amely
a pedagogia targyat alkotja.”#*

A | visszafelé” kifejezés itt sem nem ironikus, sem nem rosszallé, hanem
Ity ELszoN kutatdl feleldsségének és bolesességének elismerése.

Ugy tiinhet, hogy amit Itelszon oly nagy apparatussal és a meggydzGdés
szenvedelyevel bizonyitott, amit propagilt, siirgetett — most mégis mmtha az
érvényesség korlatai megtorpanasra flgyelmeztetnek

Boles és jogos ez a ,,megtorpanas’.

Honcedp Capra
O METOJAX M3YUYEHHS OIbITA BOCIIUTATEJILHOIM PABOThI
(Ha6monenue)

HaGmopenne Hrpaer Ba)KHYI0 pPOJib B NEearorHyecKUx HCchaefoBaHHAX. 310 rubkuit meron,
KOTOPHI .MO)KET GbITh UCNOJIL30BAH B CAMBIX Pa3/IMUHBIX YCJIOBHSIX, IPHIOAEH IJ11 BbISIBJICHHS
OCHOBHBIX (aKTOB, [JIs1 PACKPbITUS NIPHYHHHO-CJEACTBEHHOI CBSI3H OTAEJbHBIX YACTHHIX sIBJjle-
HHHA TeAarorH4ecKof esiTeNbHOCTH, JJIsT TOro, uTo0bl BO BCEOPY)KHM 3HAHUA JnojeH, paHee
1npuobpe TEHHOI0 MEeJArOrHYeCKOoro ONnbiTa M CNeLHAJIbHBIX HAaBHIKOB BOCIHTAHHUSA BOCMOJIHHTh
cymecTByowmye npobensl. CrefoBaTtesibHO B MNpouecc HaGIOREHHST MOTYT ObITh BCTPOEHHBI,
BKJIIQYEHB! H T€ MOMEHTHL OLCHKH, KBAJIHQHKALHH, [TEaroryyecKoif XxapaKTepHUCTHKH, KOTOpbIE
B no>kanyi, He MOTYT cOo4YeTaThCsi C HabsofaeHueM B ero GHiaoCoCKOM TOJIKOBAHHH, HO B TO
>Ke BpeMsl MpeACTaBIISsIIOT XapaKTepHbie 0COOEHHOCTH NENAaroryvecKoro HabuoneHHsi. ABTOD
JaeT nmoApoOHbI aHanu3 NMPHHUHIHAJIbHBIX H NMPAKTHYECKUX Npo6JieM KOJHMYECTBEHHOrO H
KaueCTBEHHOrQ aHANK3A TOTO OMKITA, KOTOpBI MOJIy4YeH B MpoLEcce Mefaroruyeckoro -Habuwo-
[EHHUA.

2t Uo. 181. -
2z Uo. 289.
23 Uo.
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Jozsef Szarka
ON THE METHODS FOR ANALYZING EDUCATIONAL EXPERIENCE

(Observation)

Observation has an important function in-pedagogical research. This is the flexible method,
adjustable to various situations, which suits for grasping the facts of education, for reveahng
the causal and parallel connections between single moments, for filling the gaps by insight into
the human nature by earlier pedagogical experience and by pedagoglcal knowledge. In this
way it lends itself for incorporating into the process of education also such operations of valuation,
qualification and pedagogical judgments, which may be inconsistent with observation as taken
in the philosophical sense, but are characteristic of it in pedagogy. The author gives a detailed
survey of the theoretical and' practical problems met with in the quantitative and qualitative
analysis of experience obtained in the course of pedagogical observation.
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BABOSIK ISTVAN—M. NADASI MARTA

AZ ERKOLCSI MAGATARTAS VIZSGALATANAK
KUTATASMODSZERTANI KERDESEI

- _ y

A nevelés elméletének és gyakorlatinak egyik alapproblémaja, hogyan ala-
kithatok ki a személyiség etikai lényegét érint8, maradandé véaltozasok, amelyek
megbizhatéan determinéljak az egyén magatartasat. Ha erre a kérdésre felelni
akarunk, nem keriilhetjik meg a jellem fogalmat, mivel a dialektikus mate-
rialista pszicholdgia szerint a jellem tekinthetd a személyiség etikai lényegének,
s ebbdl kovetkezGen a magatartas alapvets determindnsénak is.?

A jellem magatartisszabélyozé funkciéjanak mechanizmusiban a személyi- -

ség beallitédasainak van doéntd szerepiik. Ugyanis — mint az ujabb szovjet
pszicholégiai kutatasokbol kitlinik — a beallitédas lényegében ,,a cselekvési

készenlét magas szinten éltalanositott éllapotanak™ tekinthetd, amely végsd
soron meghatarona »az aktivitas kifejez6désének orientacidjat”.2

A jellem és bedllitédas, valamint a magatartas kozott fennallo szoros kapeso-
lathél az erkélesi nevelés teriiletén foly6 vizsgalatokra vonatkozéan igen figye-
lemremélté kutatdsmetodolégiai szabdlyok szarmaznak. Ebbél a szoros kapeso-
latbél kévetkez8en mindenekelStt arra kell torekedniink a vizsgdlati modszerek
megvalasztasandal, hogy alkalmazott médszereink elsGsorban a tanulék erkélesi -
magatartisi sajatossdgainak s ezek valtozasainak intenziv feltarasat garantal-
jak. Természetszerd ugyanis a fentiek értelmében, hogy a magatartas determi-
ninsainak mindségére és e mindség modosulasaira is a legbiztonsigosabban a
magatartas etikal mindségének moédosulasaibél kovetkeztethetiink vissza, nem
pedig erkolesi tudatossaganak szinvonaliabdl, mint ezt néhany éviizede hitték.
Kilondsen érvényes ez a megallapitas a jellemre, amely lényegét tekintve éppen
a magatartds determinansait foglalja magaban, s amely az egyén magatartasa- .
ban és cselekvéseiben nyilatkozik meg, tehat ezen keresztiil mingsithetd.?

Ami pedig érvényes a jellemre, mint a magatartds determindnsainak integ-
ricidja, az érvényes ez esetben a jellem alkotéelemeire, a beallitédasokra s ezek
lényegére, tartalmi dsszetevdire, az erkélesi szitkségletekre is, amennyiben — az
ujabb szovjet pszicholégia allispontja szerint — a magatartds ezen tartalmak
megvaldsulisat jelenti, s erkolesi mindsége egyben a fenti tartalmak erkolesi
mingségének s hii mutat6ja.t

t 4. G. Kovaljoe : Pszichologija licsnosztyl. Leningrad, 1963. 247.

t A, Sz Prangisvili: Ponjatyije usztanovki v szisztyeme szovjetszkoj pszichologii v szvéte
iszledovanyij gruzinszkoj pszichologicseszkoj skolii,- Voproszii Pszichologii, 1967. 4. szam, 11., 15.

3 8z. L. Rubinstein : Az altalanos pszicholégia alapjai. Bp. 1964. 1. kotet, 284.; Kovaljov iom.
15.

¢ Kovaljoe i. m. 246.; Prangisvili i. m. 14.; V. A. I\rulecklj K voproszu priviicsnith formah

povegyenija i ih oszohennoszt]ah Voproszii psnchologu nravsztvennovo razvityija skolnyikov.
Moszkva 1962 147.
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A fentiekhez hasonlé meggondolasok azt eredményezik, hogy a gyermeki
erkolesiségre irdnyulé vizsgalatok soran a kutaték egyre inkabb a magatartas
elemzésébél kapott adatokbél prébélnak kovetkeztetéseikhez alapot teremteni.
Az a mé6d azonban, ahogy a magatartas elemzésére sor keriil, igen sokféle lehet,
az id6k folyamén sokat valtozott, s6t napjainkban is valtozik. Ennek a fejlédés-
nek és ezeknek a valtozatoknak az elemzése azonban felteheten hozzajarulhat
tovabbi, ujabb és megbizhatébb vizsgalati médok kialakitasihoz.

Mint ismeretes, a szdzadfordulé kériil az intelligenciavizsgalatok mintédjara
az erkolesiség elemzésére szolgalé eljarasok is kezdtek megjelenni. E médszerek
megszerkesztéséhez olyan meggondoldsok szolgaltak alapul, amelyek szerint a
gyermek erkdlesiségének fejlédése és magatartasanak alakulasa elsGsorban és
donté mértékben értelmi feltételek fiiggvénye. Ezen elvi alapbdél kiindulva oda
vezettek a kovetkeztetések, hogy az erkélesi tudatossag tényezbinek elemzése
elég ahhoz, hogy beldle az erkdlesiség szinvonalat meg lehessen allapitani, sét
ez prognoézis felallitdasahoz is lehetGséget ad mind a jellemre, mind az azon ala-
~ pulé viselkedésmédra vonatkozoéan.

Ebbél kiindulva olyan vizsgalati moédszerek sziilettek, amelyek az erkélesi
fogalmak és norméik ismeretének, az erkolesi itél6képességnek és gondolkodas-
nak a szinvonalat voltak képesek megragadni, mint példaul a definiciés médszer,
a differencidlis médszer, a kép-probak, az eszményképek moédszere, a moralis
rangsorolas médszere stb.5

Ezeknek az intellektualis jellegii eljarasoknak a hitelét azonban hamarosan
lerontottak a gyakorlat olyan tapasztalatai, amelyek arra utaltak, hogy az er-
kolesi ismeretek szinvonalabdl nem lehet megbizhatéan kovetkeztetni sem a
magatartds, sem a jellem erkélesi mingségére. Igy sziiletett meg az intellektualis
irdny reakciéja az erkolcsiség kutatdsa terén, amely azt hangoztatta, hogy a
tettek, cselekedetek mutatjak megbizhatéan a személyiség erkélesi mindségét,
s ezekbdl lehet prognosztikusan a tovabbi cselekvések mindségére is kovetkez-
tetni. Mint M. ERENBERG megfogalmazta: ,,A jellemvonésokat, mint specifikus
reakciémoédokat, a kiilénb6z6 komplex szituacidkban figyelhetjiik meg’.®

Ezen elvi alapbél kiindulva megkezd3détt a magatartds egzakt és prognosz-
tikus igény( elemzése moralis szempontbol az 1920-as években Amerikaban és
Németorszigban.? '

Amerikaban 1928 és 1930-kozott példaul HARTSHORNE és MAY, Németorszag-
. ban pedig P. F. VOELEER hasznalta fel a magatartéas vizsgalatat a jellem etikai
mindségének megkézelitésére.

Moédszeriik lényege abban dllt, hogy a vizsgiland6 tanulot meglehetdsen extrém cselekvési
szituaciéba helyezve kisérték figyelemmel viselkedésének erkolesi jegveit. Igy példaul tipikus
mozzanata volt ezeknek a médszereknek az, hogy a tanuldval vasarlast végeztettek, melynek
soran szindékosan tobb pénzt adtak vissza, mint amennyi jar, s abbdl, hogy a tanulé hogyan
viselkedik ebben a helyzetben, kévetkeztetni prébaltak megbizhatésigara és becsiiletességére.d

5 Békésy Gizella: Az amerikai jellem- és erkilesvizsgalé probakrol. A Cselekvés Iskoldja, 1936/
37. 9—10. szam, 428 —429.; Bdbosik Istvdn: Az erkélesi tudatossag hatdsa a magatartasra a
serdiilés idészakaban. Bp. 1966. 36.

¢ M. Ekenberg: Zur Frage der Charaktertest und ihrer Methodik. Zeitschrift fiir angewandte
Psychologie, 1930. 508.

7J. B. Edwards : Some Studies of the Moral Development of children. Educational Research,
1965. 3. szam, 200 —211.; Ekenberg i. m.

8 M. Harsthorne, M. A. May: Studies in the Nature of Charakter New York, 1930.
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Ezeket az eljarasokat kiprobalasuk utédn azonnal komoly tdmadasok érték
pedagdgiai és etikai oldalrél egyszerre.

Ertékiiket pedagégiai vonatkozasban azért vontik kétségbe, mert tilsagosan
extrém szituadcidban vizsgaltdk a magatartast, s ennélfogva eredményeik nem
altalanos érvényiiek, nem adnak prognézist a normal élethelyzetekben bealls -
magatartasra vonatkozéan.? Ugyanis a szituiciét mint a beallé cselekvés egyik
lényeges komponensét kell figyelembe venni, amelynek mindig szerepe van a
cselekvés jellegének meghatérozasaban.’® Marpedig ha e komponens tulsagosan
egyedi, az ilyen koriilmények kozott létrejott cselekvés is kevés altalanos jelleg-

gel bir, s a beldle levont kovetkeztetések sem lehetnek altalinos érvényiek.
" Ezen tal jogosan érte az a vad ezeket a mdédszereket, hogy nem etikusak,
abban az értelemben, hogy az igy kialakitott cselekvési szituaciok nem nevelo-
hatastak, s6t egyenesen romboléak, mivel hazugsagra csabltJak a gyermeket,
erkolesi allokepesseget messze felilmalé csabitdsnak teszik ki 61.1%

A fenti moédszereknél fejlettebbeknek és eredményesebbeknek bizonyultak
azok, amelyek mar nem az egyes elszigetelt egyének magatartasanak elemzésére
térekedtek, hanem az egyénnek kisebb csoportokban tantsitott magatartasat
regisztraltak.

A metodika megszerkesztése azon a kétségtelenil igaz tényen alapult, mi-
szerint az ember erkolesi 1ényege mas emberekkel valé kooperacié kozben nyi-
latkozik meg leginkabb. :

Ahogy Hans HeNNING megfogalmazta 1927-ben: ,,A magasabb lelki élet
belsébb és jelent8sebb momentumai nem az embernek a tirgyakhoz valé viszo-
nydban ragadhaték meg, ... hanem kizarélag az embernek emberhez valé
viszonydban . . "1 : »

Ennek megfelelden a vizsgalati személyeknek olyan feladatokat adtak, amelyek egy csoport
tagjainak szoros egyiittmikodését kovetelték ‘meg, s a vizsgilatvezetSk az egyes személyek fel-
adatvegzes kézbenl magatartasat figyelték és regisztriltak.

Ez igy helyesnek is tiinik, azonban a feladatok ismeretében megvaltozik a véleményiink.
Ezek ugyanis “laboratériumi kornyezetben végeztetett, miiszeres manipulaciék voltak.

Igy példaul H. HenniNg, aki Danzigban alkalmazta ezeket a médszereket, a vizsgélatok
sordn olyan feladatokat adott a 2—3 személybsl 4116 esoportoknak; hogy ezek megoldasa kozben

a vizsgalati személyek egymdsnak segiteni vagy artani tudtak, tehat ekdzben megnyilvanult
segit6készségiik, egoizmusuk stb.13

Bar ezeknek a médszereknek az alapelve id6tallénak bizonyult, a konkrét
metodikai megoldas mégis sok kételyt és tamadast valtott ki. Legfobb és telje-
sen indokolt érv a fenti mddszerek ellen az, hogy a mesterséges szituicié ez
esetben is erdsen torzitja az eredményeket, s éppen ezért ezekbsl nem lehet a
mindennapi élethelyzetekben bekovetkezd viselkedésmédra kovetkeztetni,
holott ez lenne az erkolesiséggel és az erkolesi nevelessel kapesolatos VIngalatok
célja. 14

Bar az ilyen tlpusu vizsgélatok, mint lathato, nem fogadhatéak el minden
fenntartas nélkil, mégis rendelkeznek olyan eldnyss tulajdonsdggal, ami nem

® Edwards 1. m. 210.

10 J. T. Bzsalava: K probleme beszoznatyelnovovteoru usztanovki D. N. Uznadze. Voproszu
Pszichologii, 1967. 1. szam, 156.; Prangisvili i. m. 13.

11 Edwards i. m. 4.

12 f{. Henning: Experimentelle Charakterstudien. 1. Zeitschrift fir Psychologle, 1927. 225.

13 Ekenberg i. m., Henning i. m.

14 Békésy i. m. 434.; Bartha Ilona : Az erkdlcsi motivacié vizsgilata a gyermekkorban. Szeged,
1940. 32.; Edwards i. m. 211.
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teljes elvetésiikre, hanem tovabbi tokéletesitésiikre Gsztonzi a kutatékat. Ez az
elonyds vonds pedig ezeknek a médszereknek expenmentalls jellegeben rejlik,
vagyis abban, hogy segitségiikkel elérhetd az egyén magatartsi sajatossagai-
nak mbgnyilatkoztatésa. Igy rovid 1d6 alatt sok értékesithet tényanyag bir-
tokaba juthatunk, és nem kell a magatartdas megnyilvanulisainak véletlenjeire
varnunk, mint a passziv megfigyelés esetében.

Talan ennek az elényds tulajdonsdgnak koszonhetd, hogy jelenleg is alkal-
mazzik ezeknek az eljarismoédoknak korszeriisitett, javitott vialtozatait, abboél
a célbdl, hogy a magatartas determinansainak erkolesi mindségét segitségiikkel
megkozehtsek

Ha az 1j médszerbeli viltozatokat elemezziik, kialakitasuknal szembetiinik
az életszerliségre valé térekvés és az a tendencia, hogy ezek az eljirasok ne le-
gyenek nevelési szempontbdl rombolé hatasiak.

Ezt lathatjuk a Szovjetunié Tudominyos Akadémidja neveléslélektani cso-
portja altal kidolgozott mddszer esetében is. A munkacsoport tobbek kozott az
erkolesi iranyultsag kérdéseit kutatja, s az iranyultsag vizsgalatara dolgozott ki
experimentalis eljarast M. Z. NEJMARK és V. E. CSUDNOVSZKLJ.

Moédszeriik kidolgozasanal abbél az ismert pszicholégiai ténybél indultak ki,
hogy a- tevékenység 6szténzbinek megvaltozasa befolyast gyakowl az ember
magatartisanak olyan mutatdira is, mmt a reakeid gvorsasaga és az érzékelés
pontossaga.

Ennek megfeleléen olyan feladatokat adtak a tanuléknak, amelyek lehetdvé tették a reakcio
c'yorsasagaban és az érzékelés pontossagaban beallé valtozasok regisztralasat. A vizsgalat élet-
szerlibbé tétele érdekében a feladatvégzés jaték keretében folyt, s a jatékban a tanulék mint
nerdei felderiték™ és ,,ifju urhajosok” szerepeltek. -

A jaték sordn a tanuléknak hol egyéni els6bbségiik, hol pedig csoportjuk elsébhsége érdekében
kellett a feladatok pontos elvégzésére térekedniok. A teljesitménykiilonbségek Gsszehasonlité
elemzése adott kivetkeztetési lehetSséget a tanulok iranyultsaganak etikai minéségére vonatko-
zHan.19

Meg kell itt jegyezni, hogy a kutatéesoport jelenleg az ismertetett modszerek
fokozott életszerilisitését, természetesebbé tételét tartja a legsiirgtsebb teends-
nek. Ezzel kapesolatban pedig fel kell figyelni arra a tényre, hogy a mdédszerek
életszeriibbé tételét azok fokozott pedagogizalisa, a pedagdgiai gyakorlattal
torténd Ossszekapcesolds atjan vélik elérhet6nek. Ennek megfelelden a feladat
megoldasara is pedagégiai kutat6t kértek fel, nevezetesen T. E. KONNYIKOVA,
a leningradi Gercen Pedagoégiai Intézet munkatédrsa dolgozik egyiitt L. I. Bo-
-ZSOVICS neveléslélektani csoportjaval.

T. E. KONNYIEOVA moédszerének lényege az, hogy neveld hatasu, az iskolai
kozosség életével szerves kapesolatban 4116 feladatok elé allitja a tanulok kisebb
kozosségeit, s ebben a helyzetben elemzi magatartasukat.

Ugy tiinik, hogy talaléan nevezi ezt az eljarast L.. I. Bozsovics ,,atalal\lto
kisérletnek”” 19 Ugyanis itt a kisérleti helyzet maga is neveld hatast, a sz6 leg-
nemesebb értelmében alakitja a résztvevdket, ugyanakkor tartalmazza a leg-

B M. Z. Nejmark: K voproszu ob experimentalnom isszledovanyii napravlennosztyi lics-
nosztyl. Voproszii Pszichologii, 1963. 1. szdm, 3—13.;: V. E. Csudnoeszkij : Qpiit e\:perimemal-
novo vijavienyija preoblada]usc91h motivov u skolnyikov. Voproszii Psz1cholorvn 19614. 1. szam,
67—73.

16 L. I. Bozsovics, L. V. Blagonagyezsina: Formirovanyie licsnosztyi v ‘kollektyive. Voproszii
Pszichologii, 1967. 3. szadm, 149.
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fejlettebb eljards, a kisérlet elnyeit is, ami a \'usgalando jelenségek tervszerii
felidézésében mutatkozik meg elssorban.

Meg kell itt jegyezni, hogy ez utébbi eljarismédhoz igen kozelilld, de mas
elnevezésii, kisérleti jellegli modszerek is kialakultak a magatartas vizsgalata
céljabol. Ide sorolhaté az A. G. KovaLiov altal ,,természetes kisérletnek’ neve-
zett.eljaras is, amelynek lényege szerinte ,,abban all, hogy a vizsgélt gyermeke-
ket meghdtam/ott tevékenységi feltételek kozé alht]a amelyek ilyen vagy olyan
megnyllatkozasokat, reakciokat valtanak ki.”1?

“~ De ehhez a médszerbeli kategéridhoz tartozik nyilvanvaléan a nevelési ered-
ményvizsgilatban sikerrel alkalmazott és a magyar szakirodalomban ,,peda-
gogiai helyzetteremtésnek’ nevezett eljaras 1s.18

Talan nem tulzas azt allitani, hogy ez utébbi eljarasmédok, amelyeknek jel-
lemz8 fogalmi jegyel — az ,atalakité” és ,kisérleti” jelleg, a ,,természetesség”
és a ,,pedagégiai helyzetteremtés”” — elnevezésiikkben is megtalalhatok, tartal-
mazzik az ket megel8z8, az erkolesi magatartas vizsgalatara szolgald eljarasok
osszes elényét, anélkiil, hogy azok hibait atvették volna.

Az igy kialakult vusgalatl mdédok tobbek kozott azért is alkalmasak az erkolesi
beallitédas hatékony megragadasara, mert kivétel nélkiil olyan cselekvési hely-
zetbe allitjik a tanulék kisebb vagy nagyobb csoportjait, amely helyzetek eti-
kailag 1ényeges komponenseket tartalmaznak. Ez teszi lehetdvé olyan maga-
tartasi megnyilvéanulasok kivaltasat a tanulok kérében, amelyek alapjan regiszt-
rilni és etikal szempontbol mingsiteni. lehet a tanulok cselekvési készenlétét, és
ennek alapjaul szolgalo etikai sziikségleteit, vagyis erkélesi beallitodasukat.

Az ilyen helyzetben tantsitott magatartds mutathatja’ a eselekvési készenlét
szinvonalat, amit rogzithetiink mar a cselekvés megindulasa ‘elftt is a megha-
tarozott tettre vald irdsos vagy szobeli elGzetes jelentkeztetéssel, vagy a tett
végrehajtasira vagy végre nem hajtasara vonatkozé irasos vagy szoébeli sza-
vaztatassal is. A megindult akcié kozben pedig a cselekvési készenlétet jol tik-
rozheti a csoport aktivitdsi szintje, ami meghatérozhaté az id§-mintavétel méd-
szere segitségével 1? .

Természetesen emellett annak a cselekvésnek az etikal mindségébdl, amelyben
a cselekvési készenlétet mérjiik, kozvetve kovetkeztetni tudunk a beallitédas
alapjat képezd erkolesi sziikségletek meglétére, hidnydara, szinezetére. Vagyis a
cselekvés etikal mindségének és az akiivitési szintnek -az 8sszevetésébdl vonha-
tunk le kovetkeztetéseket a sziikségletek erkélesi mindségére vonatkozoéan is.

Ezért nélkilozhetetlen feltétel az, hogy a cselekvési helyzet tartalmaban,
céljaban, jellegében etikailag lényeges komponenseket foglaljon magaban, mert
csak igy kolesénoz a cselekvési készenlétre vonatkozo adatoknak olyan mutaté-
értéket, amelyek segitségével ezek képesek hozzdjarulni a beallitédas alapjat
képezd erkolesi sziikségletek mingsitéséhez is.

Emellett lehetséges olyan mddszerek beiktatasa is, amelyek kozvetlenebbiil
szolgaltatnak adatokat arra vonatkozéan, hogy az egyén cselekvése az adott
szitudciéban milyen erkélesi szuksegleteken alapul. Igy példaul motivaciés kér-
dést k,lpcsolva a végrehajtandé tettre vonatkozé irasos jelentkeztetéshez, el-
igazitast kaphatunk a jelentkezések vagy tartozkodasok mogott meghizédo
szitkségletek jellegére vonatkozdan is. :

17 Kovaljoe 1. m. 46.

18 Majzik Ldszloné : Az osztalyneveltségi szint mega]]apltésanak prob]emal Pedagoglal Szemle,
1963. 7—8. ¢s 9. szam, 614—626., 781—792.

¥ Jean Piaget, Paul FraLsse Maurice Reuchlin: A kisérleti psz1chologla médszerei. Bp. 1967.415.
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Végiil, de nem utolsésorban, az erkolesi beallitédas vizsgalata soran tamasz-
kodhatunk a csoportosanevégzett cselekvés olyan jellemzGire is, mint az egyiitt-
miikdés szinvonala és a tanulék egymassal szemben tanisitott magatartasianak
jellemz6i, amelyek az erkélesi beallitodas fejlettségének szintén nem elhanya-
golhaté mutatéi.

Osszefoglalva az eddigieket, érdemes Gsszehasonlitani a targyalt eljarasok
jellemzdit, mivel azok fontos tanulsagokkal szolgalhatnak az erkélesi magatartas
vizsgalataval kapesolatban. Mint lathaté volt, minden-vizsgalt eljaras azon a
torekvésen alapult, hogy tervszeriien lehessen biztositani az elemzésre keriil6-
magatartasi megnyilatkozédsok megjelenését. Ennek a térekvésnek moédszerbeli
realizalasa azonban az elmuilt 40 év alatt figyelemre mélté fejlédésen ment ke-
resztiil. Ennek soridn bebizonyosodott, hogy az extrém, életidegen, etikailag
lényeges komponenseket nem tartalmazé és nem neveld hatasa helyzetek
teremtése az adatokat megbizhatatlanni, a moédszert etikailag elfogadhatat-
lanna teszi.

Nyilvanvaléva valt tovabb4 az is, hogy a tanulék csoportos tevékenykedte-
tése megnoveli az alkalmazott eljards mutatéértékét, mivel ilyen moédon novek-
szik az etikai: szempontbol szimptémaértékkel bird magatarta51 megnyilatkoza-
sok eléfordulasi szdma, és ezek a megnyilatkozasok mindségi szempontbél is sok-
oldalibba valnak.

Végiil, de nem utolsésorban, a kronolégiai attekintés azt is vildgosan tanusitja,
hogy e moédszerek pedagogizildsa alkalmas ezen eljarasok- életszerdivé, tehat
meghizhatéva tételére és nevelS hatast megvalésitasara Ggy, hogy kézben haté-
konysaga semmit sem csékken, s6t minden vonatkozisban gvarapszanak az
el6ny6k mint ezt az.,atalakité kisérlet”’, a ,természetes kisérlet” és a ,,peda-
gogiai helyzetteremtés” elemzése és eddigi eredményei is jol bizonyitjak.

A médszerek tovébbi pedagogizalasa érdekében talan nem lenne haszontalan
az oktatas szervezeti formait, nevezetesen a csoportmunl\at 1s szamitasba venni,
mint a természetes feladathelyzetek egyikét. A csoportmunka ugyanis, mint
feladathelyzet, nemcsak tanulmanyi, hanem etikai komponenseket is tartalmaz,
hiszen a tanulményi feladat sikeres megoldasa az egyiittm{ikodés kovetelmé.
nyeihez valé alkalmazkodast és a kollektiv feladat megoldasiban valé intenziv
részvételt kivan a tanuléktél; tehat hozzasegithet a gyerekek magatartasanak

.erkolesi mindsitéséhez, az erkélest fejlédés folyamatdnak regisztralasihoz.

huzmean Babowux, Mapua M. Hadauu
BOMPOCbI METOOWKH I/ICCJ]EJIOBAHI/IH MOPAJIBHOI'O I10BEOEHUSA

U3 TecHol CBSI3M MEXKAY XapaKTEpOM, OpHEHTauMel, a TaloKe 10BeJeHHEM BBITEKAIOT 3acJy-
JKHBAIOIIME BHHUMAaHUs TPeGoBaHus B 001aCTH METOAHKH HCCJICJOBAHHS B TOH Hay4yHO-HCCIe-
ROBaTeNbLCKON AEATENLHOCTH, YTO BefeTcst B chepe mMopanawrHoro BocnutaHHs. Ilosromy Hccne-
Aosatenu B Xoje paGoTul, HANpaBJEHHOH Ha H3yueHHe HETCKOH MopanM, Bce GoJiee MBITAOTCS
AeNaTh BLIBOJH HA OCHOBE JAHHBLIX, MOJYUEHHHX B Pe3y/IbTaTe aHANH3a IETCKOro IOBeJeHHs.
OnHaKo cam METOJ AHAJIM34 [OBEJEHHS C TEYEHHEM BPEMEHH HEy3HABAeMO H3MEHHJICSI. ABTOPH
3HAKOMSIT HaC ¢ METOMIaMH Pas/IMYHBIX HCCIefoBaTesieif 3a MpPOLIEUIHE YeTHpe AECSATHIIETHS,
AaBasi MX KPHTHYECKHil aHaIus. ~
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Istvdn Bdbosik, Maria M. Nddasi:

METHODOLOGICAL QUESTION OF THE EXAMINATION OF MORAL
BEHAVIOUR

From the close connection existing between character and habituation, as well as behaviour,
remarkable methodological requirements derive regarding research in the field of moral education.
Researchers try, therefore, in the course of their examinations into children’s morality, to cre-
ate a foundation for their conclusions from the data supplied by the analysis of behaviour. The
method, however, has changed a great deal in the course of thimes. The authors analyze the
various methods applied by the researchers of the past forty years.

.
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KONYVEKROL

KARMAN MOR VALOGATOTT PEDAGOGIAI MOVEI

’

Osszeallitotta, a bevezetést és a jegyzeteket irta Faludi Szildrd.
Budapest, 1969. Tankonyvkiadé. 269 lap. (Neveléstorténeti Konyvtar)

Rangos kotettel gyarapodott a Tankényv-
kindé érdemes sorozata, a Neveléstorténeti
Kényvtar. Megjelent a régen virt K4ARMAN-
valogatds Farupr SziLirp szerkesztésében
és bevezeté tanulmanysval. Mind a valogatas,
mind pedig a tanulmany hézagot pétol peda-
gogiai irodalmunkban. A kett§ egyiitt komoly
nyereség. v

Favrup1 bevezetSje, a kotet élén all6 mint-
egy 60 lapos tanulmany, szocialista pedagdgiai
irodalmunk legjava termékei kozé tartozik.
Azoknak az #jabb keletd, a hazai pedagégia
fejlédésének 0] szakaszat jelold irasmiivek-
nek a fajtajabol valsé, amelyektl — vélemé-
nyiink szerint — egy késGbbi neveléstorténet-
iras a magyar pedagégiai hagyomany 6nalls,
a maga liban megallé marxista interpretaci6-
janak indulasat szdmitani fogja.

Korabban — tiszteletremélté kivételeket
nem tekintve — a magyar nevelésiigy tor-
téneti-materialista  szemléleti feldolgozasara
torekedve sokszor csupdn paradigmakat ke-
restiitnk a torténelmi materializmus t6bbé-
kevésbé kozkeletd tételeinek illusztralasara
a neveléstorténet anyagiaban. Maskor meg
ovatosan megmaradtunk a neveléstorténeti
malt ama szektoraban, amelyrél tobb-keve-
sebb  joggal feltételeztiik, hogy mingségét
nemcsak alapveten, hanem atfogéan is jelle-
mezni tudjuk a korszak meghatirozé mozgas-
iranyaval. Ismét maskor, tobbnyire torté-
nelmi  évfordulok kivaltotta alkalmakkor,
kerestitk némely ,hagyomany-szentelte’” ne-
veléstorténeti értékitélet marxista igazoldsat.

Az efféle megkdzelités eredményeként fel-

vizolt térténeti folyamat szitkségképpen hé-
zagos maradt. Igaz, K{rmAn M6 fontosabb
alakja neveléstorténeti multunknak annal,
semhogy helye a térténeti tablén mindmaig
iiresen allhatott volna. Anélkiil, hogy a koribbi
eréfeszitésekkel szemben méltanytalanokka
valnank, gy véljiik, hogy eredményiik f6ként
anyaggyiijtés volt, illetve a terepet készitették
egy késébbi tudomanyos elSretoréshez.

Az 14j tanulminy sem jelenti még a téma
lezdrdsat. Amit ad, nem részarédnyosan kidol-
gozott kép. Tobb tekintetben inkébb vazlat.
Talan taldlobb hasonlattal: mintegy hérom
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metszetet mutat be KArRMAN neveléstudomanyi
munkassagarél. ligyet a filozéfiatorténet,-
egy maisikat a kiegyezés kori nemzedék eszme-
torténetének, egy harmadikat pedig egyfajta
»immanens’” humanista pedagdgiai szemlélet-
nek a vetiiletében. Nagy élvezettel, sok tanul-
saggal és a lényeget illeten sok egyetértéssel
tanulményozzuk mind a harom vetiileti képet.
Barcsak mennél tébb hasonlé kulcsunk lenne
neveléstorténetimultunk megértéséhez | Ugyan-
akkor a tanulmény tiitkrében is, mara 1s ér-
vényesnek érezzitk Karman megallapitasat,
hogy a pedagégianak nincsenek sajat katego-
riai.

Ugy tiinik, egyeldre nincsenek a nevelés-
torténetnek sem.

'A harmadik ,,vetiilet”, a sajatlagosan neve-
Iési szemponta abrazolas, amelyet nem timo-
gatnak a filozéfiatorténet vagy a koztorté-
neti kutatas. altal feltart ,segédvonalak™ —
Farupr Szinirp tanulményaban is inkabb
csak a masik kettd mell¢ allitva kap mélységet
az id6ben. A gyermekekkel egyiitt jatszo,
6ket emberméltésiagukban megbecsiild, a koz-
miiveltséghen részeltetni kivané KArMAN
e nélkiill a tdmogatis nélkiil elvesztené tor-
téneti tavlatat. Azért lenne térténetileg rokon-
szenves, mert a benne meglatott attitid ma-is
melegen érinti az olvaso szivét.

Mégsem a hibakeresés szdndéka, hanem
éppen FALuDI SzILARD teljesitményének Gszin-
te megbecsiilése indit ra, hogy megjegyez-
zem: ezen a ponton nyilik leginkabb ralatas,
mennyi tennivalé var még rank, — pontosab-
ban a szerz§ nemzedékére és a még utanuk is
kovetkezékre. K&rMAN gyakorlati pedagogus
magatartasa, az iskolai gyakorlatban mani-
fesztalodé nevelédi lelkiilete aklor és ott pozi-
tivabb jelenség volt, mint amit — véltozatlan
mingségben — itt és most jelentene. A | kis
osztalyok”, amelyekhez ragaszkodott — mar
kilencven évvel ezel6tt is a fejére néttek.
Igaz, elkiildte a gyerekeket, hogy kozépiiletek
homlokzatardl, szobrok talpazatardl jegyez-
zék le a latin feliratokat, és ezekbdl indult ki
az oktatasban, a gyakorlégimnéziumban tény-
leg nem volt katedra, — de rendet sem tudott
tartani az osztilyban. A gyakorl6gimnézium



légkore pedig. — természetesen a megfeleld
tarsadalmi koézegben — még fél évszazad
elteltével is individualistakat nevelt. Ma mas
neveli magatartist, mas Oravezetést vél-
nénk korszerilinek.

Hogy a KimrmAN modszerével kapcsolatos
aggalyok méar az egykord irodalomban is
hangot kaptak, az természetesen nem bizonyi-
ték itt kifejtett allaspontunk mellett. K4r-
MAN torténeti érdeme éppen az, hogy akkor

volt olyan, és e tekintetben masodrendii szem-_

pont, hogy felfogisa, magatartidsa milyen
elemeiben vag egybe mai eszményiinkkel.

A torténeti feltételekts]l figgetlenil, sza-
munkra is fenntartas nélkiil érvényes K4r-
MAN pedagégus magatartdsanak eszmei for-
rdsa: hite az emberben, emberi természettel
adott miivel§dési lehetdségekben. A gyerekek
kozott volt lagys a leln6ttekhez vald viszo-
nyaban — gy tinik — gyakran inkabb érde-
sen-éles. Sajatos félreszoritasahoz feltevésiink
szerint személyi tulajdonsagai is hozzajarul-
tak, béar az alapvet§ ok nyilvan az volt, amely-
re a szerzé is.ramutat: a kor fokozatosan el-
szakadt téle, s igy mobgéje keriilt.

Itt jegyezziik meg, hogy a tanulmanyban

gyakran hivatkozott KirmAxN-emlékkonyv- -

ben is f6ként azoknak az éveknek a reflexével
talalkozunk, amikor KArmMAx M6r és a kor-
szakot meghatarozd mftvelddéspolitikai té-
nyezék még mnagyjabél szinkronban voltak
egymassal. Azért érdemes erre a korillményre
igyelniink, mert az Emlékkonyv uralkedé
hangulata a szerz6 KArRMAN-képére is ranyomja
“bélyegét, ez pedig egyrészt hibaforrassa valhat
az abrazolashan, masrészt — és ez a korilmény
tiinik fontosabbnak — kétségtelen ellentmon-
dasban van KARMAN nézetel tényleges tarsa-
dalmi fogadtatasaval.

Feélreértesek elkeriilése végett megjegyez-
zitk: nem hissziik, hogy a szerz$ érezhetd ro-
konszenve hgse irant mér a jelenlegi megkdoze-
litésben az abrazolas torzuldsara vezetett volna.
Egy kivanatos KArRMAN-monogréafia mielébbi
megirdsakor azonban tanécsos lesz az itt fel-
vetett aggalyt is mérlegelnie.

A mostani bevezet§ tanulmanyban egyetlen

_ponton talilkozunk tdlzottnak érzett interp-
retacioval. Az 54. lapon a szerz8 ,,az erkoles-
nemesités pozitiv eszkozeit”, amelyeknek ki-
dolgozdsit KARMAN a jov6t6l reméli, vélemé-
nyiink szerint helyteleniil rokonitja, s6t lénye-
gileg azonositja a mi pedagégiankban ,a
pozitiv  tulajdonsagokra valé tamaszkodas
elve”-ként meglogalmazott magatartasi sza-
béllyal. Amit K4ArMAN hidnyol, dsszeliigg ez-
zel, mégis mas szinten kozelit a problémahoz.
Kijelentése arra utal esupan, %ogy mig a
»rossz)’ lekiizdésére a pedagogia kelléktaraban
eszkozok bdségét kindljak, az ,erkélecsneme-
sités”, a j6 tulajdonsagok kibontakoztatisira
alkalmas ,,eszkézok” meégallapitasa joérészt
még a jovo feladata.

Favupoinak a tanulmanyon is Aatsugéarzé
személyes rokonszenve hdse irdnt tehat —
véleményiink szerint — nem tette 6t pozitiv
irdnyban elfogultta. Sdt, gy véljik, KArmAN
torténeti értékelésében lényeges pontokon még
emelni is lehetne a mércét. Neveléstérténet-
irdsunkban gyakran bizonyos egyoldalisaggal
alkalmazzuk azt az értékelési szempontot,
hogyegy-egy nézet, elvi allasfoglalas mennyi-
ben mutat tal kora toérténelmi-tarsadalmi
viszonyain, KArm4A~nal kapcsolatban Favupr
SzrLdrp tul tud lépni ezen a szemlélet korla-
ton. Nem idegen téle a kérdéseknek a teljes
torténeti targyilagossagot feltételezs miegkoze-
litése. Nemcsak azt kérdezi, mennyiben taplal-
kozott miivel§déspolitikai liberalizmusa a
maga kora liberdlis politikdjanal magasabb
rend{ eszmei forrasokbdl, mennyiben mutat
tal a korabeli polgari platformon, hanem arra
is tigyel, mennyiben volt maga ez a platform
torténetileg megvaldsitast 1gcnylo

Mintha azonban a KARMAN torténeti érté-
kelése szempontjabél dontd vonatkozasban
mégsem sikeriilt volna ezl a magasabb rendi
kozelitési médot kovetkezetesen érvényre
juttatnia. Ez pedig a nacionalizmus kérdése,
helyesebben ennek miivelddéspolitikai vetii-
lete. — Imponalé biztonsaggal, a kor és a
benne uralkod6 aramlatok belterjes ismereté-
ben helyezi el KArMAN nacionalizmusat a
dualizmus eszmei palettajan, pedig ez nem is
egészen a neveléstérténeti kutatds sajitos
feladata. Igaz, a sajatlagosan neveléstorténeti
téma, az ,,egységes nemzeti tudatra’” nevelés
koncepcidja kisértetiesen kozel keriil ehhez a
problémahoz: megszakitatlan innen azt atme-

- net az iskolai munkaban egyre jobban ért ho-

dité soviniszta gégig, a nemzetiségek durva
kulturalis elnyomasaig. Allithatjuk-e mégis,
hogy ez a koncepcié adott idében és helyen —
tehat a -70-es években és Magyarorszagon —
mar semmi pozitivumot nem tartalmazott? A -
szerz§ megmutatja (igy 16ként a 41. és kovet-
kez§ lapokon), hogy ezt nem allithatjuk. Amit
azonban ebben a vonatkozasban megemlit,
mindarra t6bbé-kevésbé megall, hogy abban
KirMAn ,,meghaladja’™ a polgari platformot.
Dehat mindezen tul a nemzeti miveltség
altala kidolgozott kdnonanak nem volt-e része
az orszag jovGje szempontjabol dénts f§varosi
munkdsmozgalom nyelvi megosztottsdgianak
megsziintetésében és ezen tul is széles kispol-
géri-polgari rétegek megnyerésében a magyar
kultira szdmara? Nem volt-e még feladata
az iskoldanak, hogy évszézados kiilonallas utan
erdsitse a keleti orszagrészek magyarsagival
vald egység és Osszetartozas tudatat? Hiszen
még a korabeli lazas vasitépités sem merult
ki csupan panamaékban!

Ehhez a problémahoz képest a]arende]t
jelentfségi az a megjegyzésiink, hogy az an.
kultarhistériai fokozatok karmani valtoza-
tanak az ismertetett formai elénydkon tiu
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targyi érdeme is volt. A tanulmény is utal
az idevagé klasszikus példara, a Toldi felve-
telére a tantervbe, — s ehhez hozzatehetjiik:
a IV. gimndziumi osztalyban. Egyetértiink
abban, hogy az ontogenetikus és filogenetikus
fejlédés ,,azonosftasa’ téves, bizonyos par-
huzam mégis van. (Lasd ezzel kapcsolatban
ExGeELs megjegyzését ,,A természet dialek-
tik4ja”-ban.) Ha pedig megprobaljuk magunk
elé 1dézni a szaz évvel ezel6tti lélektan isme-
reteit a gyermeki és ifjukori fejlédés szaka-
szair6l, megkockaztathatjuk a feltevést, hogy
mankéul ez még mindig jobb volt, mint — a
semmi. A filogenetikai parhuzam fikciéjanak
szerintiink igenis része volt abban, hogy a
szerz6 joggal utalhat (43. lap) a ,)élektanilag
megalapozott, hatasos nacionalista pedagégia”
alapjainak lerakasara KsRMAN munkéssagaban.

Szerkezeti szempontbdl csupidn egyetlen
megjegyzésiink van,

A tanulminy belsd, gondolati tagoldsa
példaszeriien vilagos. Kiilsé tagoldsa azonban
hidnyzik. Az A4ttekinthetdséget fokozta és
ezzel a gondolatmenet kdvetését is segitette
volna, ha a szerz§ a szbveget alcimekkel vagy
marginalis cimekkel latja el.

Végill — pedagdgiai mirsl lévén szé6 —
érommel szdmolunk be réla, hogy Favrup:
SziLArp Karman-tanulmanya szép iras. Stilusa
olvasmanyos, lendiilettel-erével teljes, a leg-
fontosabb passzusokban esszészeriien emelke-
dett. Egyuttal pedig egyéni veretii, .nevelés-
tudomanyi irodalmunkban senki maséval
dssze nmem téveszthetd.

Egyetértink Favupr Szm4rp szerkeszt6i
munkajival is. Valogat4sat 6 maga igy jellemazi:

a szemelvények f6ként a didaktikai-.

I
metodikai munkassigot mutatjdk be, azt is
a kozépiskolai tanterv kérdései koré csopor-
tositva. Ezen csak két vonatkozasban Mpiink
til: az elsé szemelvények a pedagogia altala-
nos alapvetésével s az ezzel kapcsolatos nébhany
kérdéssel foglalkoznak, masrészt a vilogatés
végén rovid illusztraciét adunk KARMAN
neveléstorténeti, illetsleg kézoktatésiigyi ira-
taibgl.”

A szerkesztd helyesen jart el akkor, amikor
a rendelkezésre 4116 terjedelmet nem bontotta
mozaikokra, és hem torekedett KArMAN
irodalmi munkdssiginak részarinyos bemu-
tatasara. Hasonléképpen nem lett volna he-
lyénvalé, ha azt tiizi ki célul, hogy szemel-
vények soran.mintegy genetikusan mutassa
be KArmAN pedagégisjat. Gondolatainak
bels§ osszefiiggésére a jelenlegi valogatas ele-

gendd fényt vet. Igen jol érzékelteti alkotéd
moédszerét is a WALDAPFEL JANOS nyoman a
gyakorlogimnaziumi  teoretikumok  anya-
gabol kozslt mutatvany.

Helyesen jart el tehdt Farupr Szruimp,
amikor magira az idds mesterre — illetve,
feltevésiink szerint red és a gyiijteményes
kotetek 1909. és 1911, évi kiadasaban kétség-
teleniil kozremikods, leghtiségesebb tanit-
vinyara, WarpaprFELra — bizta az immar
lezart karmani pedagégia ,rendszeres ossze-
allitasban” valé bemutatésat. Annal is jobb
ez a megoldas, mert gy nem kellett a kiilon-
bozé idSkben és kiilonb6z6 célokra késziilt
dolgozatok 6sszehangolasa érdekében a széve-
geken mesterkednie. Ezt az Gsszehangolast

mar annakidején — és minden bizonnyal
legalabbis Karman egyetértésével — elvégez-
ték. -

EbbGl a mintegy hatvan éve végbement
el6zetes szerkesztéi munkabél azonban némi
nehézség is fakad: az egykori kozlés sorrend-
jén ma sem lehet mindig tetszés szerint valtoz-
tatni. Nemcsak a nagyobb osszefliggésekre,
hanem még az egyes fogalmak egymasutan-
jaban eredetileg kialakult rendre is figyelem-
mel kell lenniink.

fgy Kirminw Pedagégiai dolgozatok gyij-
teményében el6bb szerepel ,,A tanitas techni-
kéja” cimii fejezet, és csak azutan kovetkez-
nek ,,Az oktatas metoédusanak dltalanos elvei.”
A szerkesztd (alighanem kissé mereven értel-
mezve a két téma hierarchikus osszefiiggését)
a vialogatishan megforditja a két fejezet
sorrendjét. Megesik azutan, hogy a didriumrdl,
a mintagimnaziumban hasznalatos ,jegyzet-
fiizetrdl a 225. lapon azt olvassuk: ,,még alabb
is”’ 826 lesz réla, mi viszont az eredetiben ké-
s6bb kovetkezd emlitéssel mar a 195. lapon
talalkoztunk.

A szerkesztfl jegyzetek szabatosak és a
legsziikségesebbekre  szoritkoznak. Bizony-
talansagot csak a reldcié szé értelmezésében,
pontosabban az ismert referdtum valtozattal
valé Osszefiiggésének magyarizatiban tapasz-
taltunk, pedig az ismert relata refero szblas
eligazitist adhatott volna.

Mindent 6sszevéve Farupr Szinirp teljes
sikerrel oldotta meg maga elé tiizétt felada-
tat. Biztos kézzel vazolta fel egy jelentékeny
pedagbgus személyiség emberi és tudoményos
portréjat, és keziinkbe adta jrasainak azt a
valasztékat, amelyre teljesebb megismeréséhez
az olvasénak sziiksége van.

ZBoLEN ENDRE



L. V. ZANKOV: DIDAKTIKA ES ELET
JAuIaKTKa U HKU3Hb
Moszkva, 1968. Proszvescsenyije, 172 lap.

A, Narodnoe obrazovanyije” hasabjain
1963-ban és 1964-ben lefolyt didaktikai vita
elinditéja — L. V. Zangov— e mivében &ssze-
gezi a vezetése alatt tobb mint 10 éve folyé
pedagdgiar leljes kisérlet eredményeit s a
kutatas tovabbi tavlatait. A kisérletet, amely
az elemi oktatas (alsé tagozat) 0j rendszerének
kidolgozéasara iranyult, a Szovjetunié Peda-

gogiai Tudomanyos Akadémiija Pedagégia-

elméleti és Torténeti Intézetének el6bb kisér-
leti didaktikai, majd nevelési és fejlddési
laboratériumaban tervezték meg. ZaNgov
ezt a szakaszt amely a kisérlet megtervezését
és az uj didaktikai rendszer egy kisérleti osz-
talyban valé megszervezését, egy hagyomanyos
moédon tanulé kontroll osztallyal valé folyama-
tos, 4 éven attarté egybevetését tartalmazta,
sorsdéntdnek tartja. Az elméleti alapok, a fela-
datok és a kutatési mdédszerek, valamint az §;j
didaktikai rendszer felépitésének alapjai meg-
voltak, mieldtt a kivalasztott egyetlen osztaly-
ban elkezdédétt volna a kisérlet. Sorsdonts
volt ez mind a tovabbi elméleti tisztazds, mind
- a tomeges bevezetés szempontjabol. ,,Nagyon
nagy hiba lett volna egyszerre sok osztilyban
elkezdeni” — mondja ZaNgov, a kisérleti
oktatds kidolgozdsdnak szakaszait ismertetve.

Ez az els6 szakasz 1957-t61 1961-ig tartott.
A pedagégiai laboratérium a moszkvai 172-es
iskolaban miikédott, kezdetben a vezetén
kiviil 6t tudomanyos munkatarssal. Ennek az
iskolanak egyik I. osztalya lett a kisérleti
osztily, amelyet egy abban az évben végzett
fiatal tanit6nd, N. V. KuzNnvEcova tanitott a
kisérlet egész folyamén. Az &j didaktikai rend-
szert a gyakorlati osztalymunka folyamatéban
hoztak létre. Kezdethen az alsé tagozat ér-
vényben levd tantervét, tankonyveit és mod-
szertani segédletét hasznaltdk; de a tanitas
mas elvi-metodikai alapokon folyt, mint a
hagyomdnyos alsé tagozatt oktatés.

A tudomanyos munkatarsak a kisérleti
osztily majd minden érijan, foglalkozasan
jelen voltak, megfigyelték a taniténd munka-
jat, a gyerekek tanulasi folyamatat, széheli
megnyilatkozdsait, magatartdsat. Hetenként
kétszer-hdromszor a tanitisi nap végeztével
a tudominyos munkatarsak a taniténével
egyiitt elemezték a napi tanitis és nevelés
menetét, s kidolgoztik a kovetkezd iddszakasz
tervét.

A pedagégiai dokumentéciét is folyamatosan
elemezték: mi j6 bennitk és mi rossz, s mi
hianyzik ahhoz, hogy a gyerekek fejlédésében
jobb eredményeket kapjanak. Minden érarél
¢és foglalkozasrdl jegyzékdnyvet vagy magné-
felvételt készitettek. Specidlis kisérleti-pszi-
cholégiai médszerek segitségével nyomon kivet-
ték a gyerekek fejlédését, tanulméanyoztik az
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ismeret- és
szintjét.

E hatalmas pedagégial tényanyag elemzése
atjan tokéletesitették, korrigaltak a kisérleti
didaktikai rendszert. — Egy masik iskold
egyik L. osztilyanak fejlédését, amelyet egy
kivalé tapasztalt taniténg vezetett, — hasonlo
médon figyelemmel kisérték, elemezték az ott
gylijtott tényanyagot. Igy lehetévé valt
a hagyomanyos alsé tagozatos oktatds és az
4] didaktikai rendszer hatékonysaganak objek-
tiv egybevetése. '

- Az els6 4 év alatt részletesen kidolgoztdk a
kisérlet didaktikai alapelveit, ezek alapjan
programokat és médszertani utmutatékat llitot-
tak Ossze a kisérletbe bevonandé taniték sza-
‘méra, a gyerekek részére pedig @j tananyago-
kat dolgoztak ki. (Feladatok és gyakorlatok
orosz nyelvbdl és matematikabél, valamint
a tanul6i munka targykorébdl, olvasasra szant
sziixsegeket természetismeretbsl, foldrajzbol
sth.

A kisérlet masodik szakasza 1962-t61 1965-ig

és  készségelsajdtitds folyamatdt

- tartott. Elgbb 30, majd 100 alsé tagozati

osztalyra terjedt ki az OSZSZK és mas
koztarsasagok teriiletén. A kisérletben részt-
vevd tanitok valdban onként sajat kérésiikre
kapcsolédtak be a laboratérium munkéjiba.
Zankov ezt nagyon fontosnak tartja két
szempontbol; )

1. ilyen médon a tudomanyos kisérletet
szervesen Osszekapcsoltak az jité pedagégu-
sok tapasztalataival, akik sok eredeti gondolat-
tal, eljarédssal gazdagitottdk a kisérleti tanitasi
rendszert;

2. a kisérleti rendszert a legeltérébb kor-
nyezetben és feltételek kozott prébaltak ki.

A fokozatosan kiszélesedett kisérlet tapasz-
talatai alapjan tovabb finomitottdk az uj
didaktikai elveknek megfelelé oktatasi rend-
szert és a kisérleti tananyagot, illetve tantervet.

A harmadik szakasz elejére (1965—66-0s
tanév) elkésziiltek az ) rendszernek és a
kisérleti tantervnek megfelels kisérleii tan-
konyvek az 1. és I1. osztalyok szémara. Ezekbél
mar 30 000 I. és. II. osztilyos tanult.

Méltan nevezi tehat Zankov ezt a hatalmas
munkat teljes pedagégiai kisérletnek, szinteti-
kus kutatdsnak, szemben azokkal a pszicholé-
giai, didaktikai-metodikai részkisérletekkel,
amelyekben egyes médszereket vagy eljariso-
kat a neveldmunka egész rendszerétdl fiigget-
leniil prébalnak ki a pszichologusok vagy peda-
gbgusok.

Ebben az esetben ugyanis a didaktikai kisér-
let és az ahhoz kapcesol6dé pedagégiai-pszicho-
l6giai vizsgalatok a nevelémunka dtgondolt
rendszerében folytak. Gondosan, naprél napra
figyelemmel kisérték és elemezték az egész
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osztalykozésség és minden egyes tanulé egyéni
fejlodését 4 éven dt.

Csakis ilyen médon lehet igazolni a gyakor-
latban barmely hipotézist, pszicholégiai vagy

pedagégiai elgondolast. A Zaxxgov-kisérlet
meggybzden, tapasztalatilag igazolta, hogy

a pedagogiailag dtgondolt kisérlett oktatdsi rend-
szerben sokkal nagyobb eredményeket lehet elérni
a tanulok dltaldnos fejlédésében, mint a hagyo-
mdnyos oktatdssal.

Milyen elvi-metodolégiai alapokra és a
didaktikai alapelvek milyen rendszerére épiilt
a kisérleti oktatas? Zanxkov az oktatas és
fejlédés viszonyabol mint pedagégiai problé-
mabol indult ki, és L. Sz. Vicorszris allas-
pontjat tette magaéva, amely szerint ,az
oktatds a fejlédés eltt halad™, vagyis nem
csupan alkalmazkodik a gyermek pszichikus
fejlettségéhez, hanem fejlesztenie 1s kell a
még nem teljesen érett pszichikus funkcidkat.
A szerz8 ezzel kapesolatban megjegyzi, hogy
a nevelés és oktatids meghatarozo szerepet
a gyermek fejlédésében a pedavoglax és pszi-
cholégiai irodalom csak nagyon elvontan, sema-
tikusan targyalja. l\avyon kevéssé tartak fel
az oktatas-nevelés és a személyiség fejlédés
folyamatai kozotti belsG osszefiiggéseket, nem
dolgoztak ki a fejlédés hatékony. pedagégiai
iranyitasinak feltételeit. ZaANkov nem csupéin
a tananyag vagy az oktatasi moidszerek kor-
szerlisitésében, vagy a gyermekek életkori
sajatossigaihoz vald jobb alkalmazkodasban
latja a probléma megoldasat, hanem olyan
oktatasi rendszer, teljes oktatasi folyamat
kidolgozasaban, amely a jelenlegingl sokkal
hatékonyabban biztositja minden gyerek alta-
linos fejlodését. Mélységes meggyézddése,
hogy az az oktatds, amely csak az ismeretek
és a készségek elsajatitasara orientalodik, nem
is hozhat komoly eredményt a gyermekek {ejls-
désében, ,specidlisan, a fejlesztés feladatara
iranyuléan kell dtgondolni és felépiteni az egész
oktatasi folyamatot” — mondja, s hozzdteszi,
ner valami kiillon gyakorlatokkal kell fejlesz-
teni ezt vagy azt a pszichikus tulajdonsigot,
hanem a gyermek egész ssemélyiségéta pedagogial
folyamat egészében.

A szerzé Vieorszkiy, Anaxvev, Tyeprov
és Krureckis kutatasai alapjan kiilonbéz-
teti meg az altalanos és specialis fejlédést,
az altalanos és specialis képességeket, s veszi
figyelembe 6sszefiiggésiiket, kélesonhatasukat.
E kutatasok és sajat tapasztalata alapjan
megallapitja, ,hogy azok a személyiségvona-
sok, tulajdonsigok, éppen gy mint azok a
cselekvésmodok, amelyeknek alapja az altala-
nos fejlédés, megnyilatkoznak barmely anya-
gon, a legkiilonfélébb szituacidkban™. (26. o.)

Mivel a sPeclahs fejlddésnek, a specilis képes-
ségek és tehetségek kibontakozdsanak is az
altalanos fe]ledes az alapja, ezért a zankovi
kisérletnek igen nagy metodolégiai és gyakor-
lati jelentdsége van.
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A kisérleti oktatasi rendszer egységét, a
részek, rendszer-elemek oOsszhangjat a kovet-
kez6 didaktikai alapelvek érvényesitésével
biztositottak:

1. a nehézségek magas fokan valé oktatds
elve;

2. a tananyag gyors tempdéban tdrténd
feldolgozasanak elve;

3. az elméleti ismeretek vezetd szerepe az
alsé™ tagozatos oktatasban;

4. a tanulasi folyamat tudatossaganak elve;

5. az .osztaly minden tanuln]anak a leg-
gyenﬂcbbel\nek is céltudatos és rendszeres fej-
lesztése.

Ezek az elvek Lrveuyesultek az oktatdsi
feladatokban, az oktatias tartalmaban, az
oktatds és nevelés modszereiben és az egyes
tantargyak metodikai felépitésében, vagyis
az oktatas egész folyamataban.

Bar a kisérlet célja uj didaktikai rendszer
létrehozasa és pedagodgiailag ellendrzétt kipré-
balasa volt, érintette a nevelés metodikajat
is. Az oktatas folyamatiban megoldott neve-
lési feladatok azonban nem kiilsédlegesen,
formalisan kapcsolédnak az oktatasban, mint a
tomeges gyakorlatban, hanem megoldasukra
orientalodik az egész didaktikai rendszer.
A kisérleti osztalyokban nem az osztalyzatért
tanulnak a gyermekek, hanem belsé inditékok-
bél, a tanulis iranti érdeklédésbidl. Az inten-
ziv szellemi munka 6rémet okoz szamukra,
kedvvel hajtjak végre a nehéz tanulasi és
munkafeladatokat, és kivancsian . vérjak az
Gjakat. Az osztalyokban baratsagos légkor
uralkodik s az 6énkéntes egyiittes munka fe-
gvelme. A tanité és a gyerekek, valamint a
gyerekek egymis kozétt v1szonyaban kovet-
kezetesen érvényesiil a kovetelés és tisztelet
elve. A tanito nemcsak irdnyitja az osztalyt,
hanem résztvevdje a megismerés kollektiv
folyamatdnak. »

Zaxrov rendszerének egyes alapelveivel, a
hagyomaényos didaktikat énnt§ kritikai észre-
vételeivel lehet vitatkozni, s vitatkoznak
Is a szovjet pedagdgusok és pszicholéogusok.
1957 6ta 6 maga is sok kérdésben médositotta. .
kiegészitette, finomitotta ezt a didaktikai
rendszert. S igy a szovjet pszicholégia és pe-
dagégia eddigi  eredményeinek, kiilonssen
VigoTszriy, UsinszriJ és MARKARENKO tani-
tasainak valéban alkoté alkalmazasaval és a
szovjet iskola mai sziikségleteinek, a mai szov-
jet gyerekek igényeinek megfelels tovabblej-
lesztésével sikeriilt olyan pedagégiailag at-
gondolt oktatasi rendszert létrehoznia az alsé
tagozatban, amely szemmel lathatéan meg-
gyorsitotta, az eddiginél sokkal magasabb
szinvonalra emelte a kisiskolasok tudasat
és altaldnos fejlédését. A kiilonféle didaktikai
rendszerekben  kiilonféleképpen — érvényesiil
az oktatas személyiségfejleszts, féleg gon-
dolkodasfejleszté hatasa az alsé. tavozat-
ban. Egyik rendszerben az ismeretel-



sajatitds folyamatiban mellékesen, jaruléko-
san gyakoroljak a gyermekek értelmi erdit is.
Ebben az esetben osztondsen megy végbe a
gyermekek szellemi, pszichikus fejlédése.
ZaNngov a masik utat valasztotta, amely
tudatosan és hatékonyan iranyul a gyermekek
fejlgdésére. Természetesen a gyermekek ebben
a rendszerben is tanulnak és dolgoznak, meg-
hitarozott miivel6dési anyagot sajatitanak
el. De megligyeld képességitket, gondolko-
dasi- és munkaképességeiket, akaratukat és
érzelemvilagukat (az egész osztalyét és minden
egyes tanuléét !) tervszertien fejlesztik tanitdik
a tanitdsi folyamat egész rendszerében s e
rendszer altal. Zaxkov rendszerében vilago-
sak, kidolgozottak a célok és feladatok (az
alsé tagozatos oktatds differencialt cél- és fel-
adatrendszere), a tartalom és az oktatasi méd-
szerek. S ami a legfontosabb: a teljes oktatasi
folyamat elemei a gyermekek fejlédésmenete
altal meghatarozott, e fejlédésre iranyuld
egységes didaktikai rendszert alkotnak, s a
gyakorlatban mint e rendszer elemei funkcio-
nalnak. ) R .

A didaktikai (tanitasi—tanulasi) feladatol,
a médszerek és a gyermekek fejldésében meg-
mutatkozé eredmény kozétti bels kapesola-
tok, torvényszerli oOsszefiiggések az oktatasi
folyamat egészében és minden részletében
egyarant megvalésulnak. . X

A kisérleti oktatias megszervezésében, le-
vezetésében és eredményeinek értékelésében
figyelembe vették, hogy a didaktikai feladat
és az oktatdst modszerck kézott nem egyér-
telmii osszefilggds van, ugyanezt a feladatot
kiilsnféle moédon lehet megoldani,  tovahba
hogy a .tanulds, az ismeretelsajatitds és az
iskolasok fejlédése is nagyon sokféle egyéni
vdltozatot mutat. A tanulds, az ismeretelsaja-
titds egyéni sajatossagait messzemenden fi-
gyelembe vették az oktatés és fejlédés kozotti
osszefiiggések feltarasaban. Tobb éven keresz-
till vizsgaltdk valtozatos pedagégiai és pszi-
cholégiai médszerekkel a kisérleti osztily min-
den egyes tanuléja ismerel- és készségelsajd-
titdsdt és egyéni fejlédését. Az Osszeliiggések
érzékeltetésére Zankov bemutatja az osztaly
egyik legfejlettebb és leggyengébb tanulojanak
a megfigyelSképesség és a gondolkodas tekinte-
tében 2 év alatt elért fejlédését. - .

A kisérleti osztaly. egészének teljesitmé-
_nyeit @sszevetve a kontrollosztalyok telje-
sitményeivel arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy a kisérleti osstdly nemesak a vele azonos,
hanem az eggyel magasabb osztdly fejletiségét is
messze meghaladja. .

A gondosan megtervezett, megszervezett
és eredményeiben is tudomdanyosan ellengrzott
didaktikai teljes kisérlet végeredménye az
volt, hogy az I—IV. osztily anyagat 3 év
alatt minden gyerek el tudja sajititani, s a
tanulék (minden tanuld!) altalanos fejlédése

is lényegesen magasabb szinvonalat ér el,

mint & hagyomanyos alsé tagozati rendszerben
tanulé kisiskoldsoké.

A sikeres kisérlet eredményeképpen egy éovel
megrévidiilt az alsé tagozatos oktatds a SZU-ban.

A szerz6 munkéja IV. fejezetében a didakti-
ka mint tudoméany tavlati feladatait, kutatasi
irdanyait jelsh meg.

Az iskola elétt 4ll6 bonyolult és felelésség-
teljes feladatok hatékonyabb megoldasa érde-
kében mind elméletileg, mind kisérleti peda:
gégial kutatasok utjan tudomanyosan ki kell
dolgozni a kévetkezd problémikat:

1. a kézosség nevelésével helyesen dsszekap-
csolt egyéni bandsméd kérdéseit. Fel kivanjak
tarni ennek érdekében az iskolasok fejlgdésé-
nek varidnsait, s az oktatds-nevelés folyama-
tat ennck figyelembe vételével elemezve olyan
pedagdgiai rendszer-varidnsokat kidolgozni, ame-
lyek maximalis eredményeket képesek hozni a
tanuldk fejlédésében. Kz meghaladja a didalkti-
ka kereteit. Az egész pedagogiai [olyamat szin-
tetikus. tanulmdnyozdsdra van sziikség.

II. Tisztazni kellene a pedagdgia és a hatar-
tudomanyok viszonyét, elsgsorban a pedagigia
és pszicholégia v¢iszonydt. Nem elégséges a
pszicholégia eredményeinek felhasznalasa, a
pszicholégidra. valé ,tamaszkodas”. Elet-
fontossagh, hogy a pedagdgus maga is ismerje,
tanulmanyozza azoknak a pszichikus tevé-
kenységeknck a torvényszerliségeit, a gyer-
mekek azon fejlédésbeli sajatossagait, amelye-
ket a pedagégiai folyamathan kialakitania és
fejlesztenic kell. Kiilén-kiilon sok pszichologiai
problémat feltart a szovjet és kiilloldi pszicho-
l6gia (érzet, gondolkodas, beszéd, az emberek
kozotu egyéni kilonbségek stb.), de a peda-
gbgiai pszicholdgia is sok hasznosat hozott a
tanulas-lélektan vagy a magatartisi normak
elsajatitasa vonatkozasaban. - Ezzel azonban
a pedagdgia és - pszicholégia viszonya még
mindig nincs kimeritve. Tornszros, majd a
forradalom utani id§kbsl MaxarENko példa-
jara utal a szerzd, aki mindenkinél jobbhan,
mélyebben ismerte neveltjei belsé oiagdt. A
tudomanyos Kutatasban is. tiikkrézédnie kellene,
hogy a gyermekel nevelése és pszichikumuk
ismerete elvdlaszthalatlan egymdstol.

A pedagoégiai kutatidsok szerves részévé
kell tenni a kisérleti és pszicholégiat médszereket.
De nem mechanikusan atvenni vagy forméli-
san alkalmazni azokat, hanem a vizsgalt pe-
dagdgiai probléma specifikumaval teljes ossz-
hangban. o

III. Csak a pedagédgia és pszicholégia kol-
csonds - athatasaval, osszefonddasaval lehet fel-
tarni a nevelés és oktatas objektiv térvényeit.
A jelenlegi éles elhatarolas, a ,,tiszta’ pszicho-
logiai vagy a ,,tiszta” pedagégiai vizsgalodas -
nagyon kevés eredményt hoz a tudoméany
fejlédése és a gyakorlat szamara. A pedagoégiai
kutatasokban alkalmazott pszichologidnak,
pszicholégiai médszereknek azonban itt a pe-
dagogiai torvényszeriiségek felidrdsdt kell szol-
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gdlniok, ala kell rendelnidk a nevelés és peda-
gogiai kutatas céljainak.

IV. A sziikebb értelemben vett didaktikai
kutatasok, torvényszeriségek vonatkozasa-
ban legfontosabbnak tartja ZANKOV a didak-
tikat rendszer vizsgalatit, az oktatasi folyamat
kiilonb6z6 oldalai és elemei kozti belsé 6ssze-
fiiggések mélyebb feltarasat.

Az osszes kutatasi feladatok eredményes
megoldasa alapfeliételének azt jeloli meg a
szerzd, hogy a pedagoégiai kutatok és az ujité
pedagégusok utkereséseinek, atgondolt kisér-

leteinek széles lehetdsége, biztositott feltételed
és vilagos perspektival legyenek.

L. V. Zankov gondolatébreszts, sok tanul-
saggal szolgalé miivét magyar nyelven is
hozzaférhetévé kellene tenni a pedagégusok

- és pedagdgiai kutatok szdmara. De figyelmet

érdemel mindazon férumok és szervek részé-
rdl is, amelyekt6l a hazal pedagdgiai kutatasok
intenzivebb fejlesztése, korunkhoz és szocialista
tarsadalmunkhoz mélto feltételeinek, kutatasi
bazisinak megteremtése fiigg.

SzérerLy ENDRENE

L. N. LANDA: ALGORITMIZALAS AZ OKTATASBAN

Budapest, 1969. Tankényvkiadé, 339 lap.

Az utébbi idékben kibontakozé didaktikai
kutatisok egyre jobban felszinre hozzik
azokat az interdiszciplinéris elemeket, melyek
nélkill ma mar nehezen képzelhets el ered-
ményes kutatds. Az egyik ilyen interdiszcip-
linaris teriilet az algoritmusok elmélete, melyet
L. N. Laxpa, a mar nemzetkozileg is elismert
uttéré  szovjet kutaté kapcesolt be elsének
oktatas-technologiai kutatasaiba. LANDA méar
1963-ban! foglalkozott azzal a gondolattal,
hogy a tanulék egyre fokoz4dé tilterhelésé-
hez taldn az is ,hozzéasegit”, hogy szellemi
tevékenységiik egy részét nem tudjuk egy
olyan jol leirhaté egyértelmi szabalyrend-
szerbe foglalni, melynek birtokiban egy bizo-
nyos tipizilhato feladatkér valamennyi fel-
adatat kiilonosebb erdfeszités nélkil meg
tudnd oldani. Tovabbi munkaiban? mér az
algoritmusok formalizalasanak lehet&ségeihez
vezeti el olvasoit, bemutatva, hogy az addig
tobbnyire csak verbalis formaban megfogal-
mazott ,,tipizalt”” megoldasi utasitasokat (algo-
ritmusokat) hogyan lehet kiilsnb6z6 mate-
matikai formalis apparitusok (métrixok, gra-
fok, operatorsémék, blokk-sémak stb.) segit-
ségével lefrni. Ugyanezekben a munkaiban
hatarolja el egymastdl az oktatiasban hasz-
nalhaté két {8 algoritmus tipust: a megtanu-
lando (tipizalhat6 feladatok megoldasara szol-
géld) algoritmust és az oktatas tipizélhato
tevékenységeinek leirasara szolgalé okiaidst
algoritmusokat. Még tovabb megy, és a meg-
tanulandé algoritmusokon beliil is differencial,
s felvazolja a megoldasi (mas széval atalaki-
tasi) és a felismerési algoritmusokkal szemben
tamasztand6é kovetelményeket, kimutatva,
hogy amig az elsd tipikus feladatok megolda-
sara ad receptet, addig a masik a tipikus

osszefiiggések felkutatdsira ad utmutatast.
Amig az elsé eset a tantargyak és tananyagok
halmazanak egy még csak elég sziiken feltart
teriiletét foglalja magaban, addig a masodik
a tanulas egyik mozzanatira igyekszik egy
optimélis eljarast prezentalni. Eme kiegészités
utdn méar kijelenthetjiik, hogy Lanpa hirom
teriileten: a tananyag struktarik, a tanulas
vezéreltségének és a tanitdsi stratégia opti-
milisa felkutatasaban inditott meg perspek-
tivikus kutatisi munkat. Ugyanakkor szigo-
rian elhatirolta magat az Gj kutatasi teriile-
tek feltaréira sokszor jellemzé tulzasoktél,
mely médszeriik redlis hatarainak irrealis
kitolasaban mutatkoznak meg leggyakrabban.
Lanpa kutatjsainak ebben a szakasziban
méar vilagosan lerdgzitette: az algoritmizalas
a felsorolt teriiletek mindegyikén egyarant
korlatozott kiterjeszkeds, azaz a megismerés
eredményeinek fiiggvényeként fejlédik, de
sohasem lesz képes barmelyik teriilet teljes
formalizilasara, roviden: az univerzdlis algo-
ritmus elképzelhetetlen.

Egy évvel késébb, 1966-ban mar megjelent
eddigi f6mive, az,,Algoritmizalis az oktatés-
ban’3, melynek — mind a szerz6,* mind a
magyar olvasék sajndlatira — csak az elsd
kotetét forditottak le magyar nyelvre. Talan
ennek tudhaté be, hogy mindazok, akik kriti-
kusan, vagy az 0] iranti lelkesedéssel olvastak
eme 339 oldalas mivet, egyardant megéallapi-
totték, hogy eddigi kereteit ebben a miivében
nemigen lépte til a szerz6. Eme megallapitas .
azon alapul, hogy mind a felhozott példaanyag-
ban, mind a legfontosabb megillapitasokban,
de még az alkalmazott formalizmusban is,
kis kivételtsl eltekintve, onmagat isméth.
Természetesen eme kritikdk nem fellebbezhe-

1L. N. LANDA; Kibernetika é3 a képzés elmélete, Kiilf6ldi torekvések a szakmai képzés szinvonalinak emelésére.
(Cikkgyijtemény) MUM. Médszertani Intézete, Budapest, 1963. 85—108.
t L. N. LaNDA;~Pedagégia és kibernetika II. Kizflevelés, 1964. 18. sz. 704.
L. N. LANDA; Algoritmusok és a programozott oktatds. A pedagégia idGszerd kérdései kiilf5ldon sorozat, 1966.
3 L. N. LAXNDA; Algoritmizilds az oktatdsban, 1969. Tankdonyvkiado.
¢ A programozott oktatds tavlatai (Horvith Gydrgy beszélgetése L. N. LANDAval) Koznevelés, 1969/16. sz.

21—23. o.
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tetlen dontések, s igy az analizal6-szintétizalo
olvasé feltétleniil ratalal azokra a mélyebben
fekvo értékekre, melyek felszinre hozva meg-
mutatjdk eme mi 4] és igen figyelemremélté
gondolatait is. A kovetkezékben — a keretek
engedte mértékben — megprébalom ezek koziil
a leglényegesebbeket, a pedagégusok és a
kutatok részére egyarant legjobban haszno-
sithatékat érinteni.

1. A mi 144. oldalan olvashatjuk: .,Fel-
tételezhetd, hogy a kiilonb6z6 tipusa feladatok
megoldasi algoritmusainak a felfedezése az
egyes tantargyakban nemcsak a feladatmeg-
oldasok gyorsabb és eredményesebb oktatasat
teszi lehet6vé, hanem a tantargy egészének a
tanitasat is. Nem sziikséges kiilon hangsulyoz-
nunk, mennyire fontos ez a tanulok mai meg-
terhelése mellett. Méltan elvarhatjuk, hogy az
algoritmusok oktatasa kapjon mélté helyet
minden tantargy oktatasaban, minden olyan
esetben, amikor ez célszert.” Elgondolkoz-
taté megdillapitas ! Sajat kutatomunkam egy
részét arra forditottam, hogy eme hipotézist
igyekezzem megkozeliteni. Tobb éve foly-
tatott kisérleteim soran abbdl indultam ki,
hogy a tanir egy adott ,automatizmus”
(pl. lineéris egyismeretlenes egyenletek meg-
oldasa) atadasa soran feltétleniil ismerteti az
automatizmus algoritmusanak lépéseit és a
tanulok feltételezhetGen értik is azt, ennek
ellenére mégsem képesek ezt ilyen tipusa
(barmilyen) feladatvaridns megold4sa sordn
azonnal teljes biztonsaggal alkalmazni. Vagyis
a tanari magyarazat az algoritmus elsajatita-
séhoz sziikséges informdciokat képes biztosi-
tani, de ugyanakkor nem képes az alkalmazni
tudashoz nélkiilozhetetlen elégséges informdciok
nyujtasara. Ezért Ggy véltem, ha addig,
ameddig ezt a szintet elérik, algoritmikus
ulasitdsrendszerre bizom a tanulék munkdjanak
vezérlését (az elégséges informaciok nyujtasat),

akkor jelentsebben megemelhets egy az idé-
szakon Dbeliilli tanul6i teljesitmény. Ezzel
egyidejiileg arra is valaszt akartam kapni,
hogy: a) a Lanxpa altal bemutatott ,teljes
algoritmikus” utasitds rendszer, ill. b) a
G. Meyer® altal bemutatott ,hidnyos algo-
ritmikus” utasitasrendszer ,hasznalhatésaga”
kozott van-e eltérés és milyen mérvi ez?
Mivel G. MevER idevagé munkéi nalunk nem
ismertek, igy a ,teljes” és ,hianyos” algo-
ritmikus utasitdsrendszer kozotti eltérést egy
Lanpa 4ltal ismertetett algoritmus gréafja
alapjan prébalom szemléltetni (1. dbra,
ahol C vagy D egy diszjunkcié, azaz logikai
»vagy’, s azt jelenti, hogy C vagy D operatort
kell végrehajtani.) Roviden ugy foglalhatnank
ossze, hogy G. MEYER csak operatorokat épit
be azokba az utasitisrendszerekbe, melyeket
ugyanakkor algoritmusoknak nevez. Szak-
emberek véleménye szerint az ilyen tipust
utasitasrendszerek, mivel nem adnak egy-
értelm megoldasi Gtmutatét, nem is tekint-
heték algoritmusoknak. Ennek ellenére tekin-
tettel arra, hogy a tanari magyarazat lénye-
gében a teljes algoritmus ismertetésére kiter-
jed, elére nem doénthets el, hogy az énallo
gyakorlé szakaszban nem elegendé-e esetleg
egy ilyen hidnyos utasitasrendszer a tanulék
tovabbi munkajanak vezérléséhez és ezen ke-
resztiil az elégséges informacidk biztositasdhoz.

Ugyanakkor szerveztiink egy olyan — tébb
osztalybol all6 — kisérleti csoportot is, ahol a
hagyomanyos modszereket oly moédon opti-
malizéltuk (0), hogy a tanulékat csoportokba
osztottuk ugy, hogy azokban a legjobbaktél a
leggyengébbekig aranyosan eléforduljon vala-
mennyi kategéria. Majd az a tanulé, aki els6nek
késziilt el, csoportja leggyengébb tanuléit
kiegészit6 utasitasokkal segitette a kijelslt
feladatok megolddsdban.. Aki masodiknak
késziilt el, az is segitdjévé valt egy masik

8 G. MEYER; Kybernetik und Unterrichtsprozess: Volk und Wissen, 1966. Berlin.
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gyengébb tanulénak, s ezt tovabb folvtatva
biztositottuk, hogy wvalamennyi tanulé meg-
kapja az algoritmus egészének elsajatitasihoz
nélkiilozhetetlen elégséges informacidkat. Végiil
ugyancsak tobb osztilyban az A7, [B” és
,,07" esetekkel azonositott egyéb feltételelk melletti
teljesen hagyomanyos (H) valtozatban dolgoz-
tak fel a tanul6k ugyanezt az anyagot.

A kisérlet el6- (E) és utétesztjeinek (U)
egybevetése utan a kisérletbe bevont munka-
tarsakkal (BoepAx Z., Eener K., Kouir B.,
Kux P., Pomozr 1., T6re M., Vier I. és
Zsiemonp J.) értékeltiik az eredményeket,
melyek az alabbi tédblazat alapjan tekint-
hetdk at:

A kisérletbe bevont E ered- | U ered- Nébveke-
aly is ménye | ménye |dési mu-
osztalyok tipusai: o -ban | 9%-ban | taté
|
H 32,8 | 55,2 | 1,68
= ; =
0 24,6 | 472 | 1,92
. B 34,4 | 479 | 1,39
normal osztalyban
B
matematlka-flz}ka 56,0 | 684 | 1,22
tagozatos osztalyban ?
A 31,6 | 61 1 1,93

Az alabbi grafikon még plasztikusabban

100 -

1 1
teljesitmeny %
N w & (6] [o2] ~ (o] w
o o o o o o o o
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az elert egyenlet megoldasi

>
o
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kimutatja, hogyan alakultak a kiilonbszé
algoritmusok specidlis  csoportmunka, ill.
hagyomanyos eljarasol segitségével az egy-
ismeretes linearis egyenletek témakérben le-
folyt tanitdasi — tanuldsi munka eredményei.
(2. dbra).

Az eredmények interpretaciéja alapjan
kideriil, hogy a G. MEvER altal algoritmusnak
nevezett utasitasrendszerek a fenti célra
alkalmatlanok, mig ugyanakkor a tulajdon-
képpeni algoritmussal igen megnyugtaté ered-
ményt lehet elérni. Egyben az is kiolvashaté
az eredményekbél, hogy a Laxpa altal leirt
algoritmusokkal a jelenlegi koriilmények ko-
zott elérhet egy optimalizalt specialis csoport-
munka hatéasfoka.

2. Eme kisérlettel kapcsolatban is, de a
szerz6nél is felmeriil az aggaly: Nem jelenti-e
az ;,A” moédszer is hosszt szabédlyrendszerek
..betanulisat”? Amennyiben ez igy van, akkor
jogosan kétséghbe vonhaték az ismertetett
eredmények értékei is! A fenti kisérlet soran a
kiosztott algoritmizalt Gtmutatékat esak mint
informaci6hordozékat hasznaltdk a tanuléok.
azaz mindgssze az volt a célunk, hogy az algo-
ritmus altal prezentélt logikai dontésekben és
operaciokban tegyiik jartassa a tanulékat.
LaxDA is, mivének 151. oldalan, errél a kovet-
kezdketirja:,,Mindig elkeriilendé az olyan okta-
tasi rendszer, amikor a tanuléknak hosszu els-
irasokat kell emlékezetiikbe vésniok. Ha csak
lehet, altaldban arra kell toérekedni, hogy az
eléirasokat ne kelljen megjegyezni. A sziik-
séges algoritmus-eljarasok  kialakitdsa az
6nallé feladatmegoldas folyamataban menjen
végbe. Az elGirasok lényegében az algoritmikus
folyamat tudatoss4 valdsanak eszkozei, a

|

o

E (eloteszt)

2. dbra
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folyamatok tudatos és akaratlagos iranyitasa-
nak médjai legyenek.”

3. Az olvaséban is felmeriil a gondolat;
Kész algoritmusokat prezentaljunk, vagy a
tanulékkal ,,fedeztessiik fel” a sziikséges
algoritmusokat? A most ismertetett kisérlet
soran az elsé uton haladtunk, de ugyanezek-

ben az osztadlyokban a linearis egyenlet-
rendszerek . ,,tanitdsdit—tanuldsat’” méar a
masodik dton haladva kivanjuk segiteni.

Ezért ezzel kapcsolatban egzakt kisérleti
eredményekre hazal viszonylatban még nem
tdmaszkodhatunk. Laxpa ideviagé megjegy-
zései 1s e kettds megoldas lehetfségét és var-
haté eredményeit boncolgatva
»Algoritmusok oktatisara és algoritmikus
folyamatok kialakitdsara, mivel ezek nem
tekintheték az ember vele sziiletett sajatjai-
nak, tobbféle ut kindlkozik. Egyik ilyen lehe-
téség: az algoritmusokat kész formaban meg-
adjuk, a tanitast algoritmikus el8iras oktata-
saval kezdjiik. (Kisérletiinkben ezt prébal-
tuk ki!). Ez a modszer nem a legszerencsé-
sebb, bar sok esetben bizonyos feltételek mel-
lett id6megtakaritast jelent, ha a tanulékkal
kész algoritmikus elSirdsokat is kozlink.
De még ilyen kériilmények kozott is ahhoz,
hogy a tanulék tudatosan elsajatitsak és
alkalmazzak az algoritmusokat, tartalmilag
is kellden ismerni kell azt az anyagot, amely-
ben az algoritmusok segitségével miiveleteket
végeznek, ismerni kell a jelenségek torvény-
szerliségelt, lényeges jJegyeit sth. Pedagégiai
szempontbol altalaban sokkal értékesebb,
ha a tanulé sajat maga fedezi fel a megfelels
algoritmust (feltéve, hogy ez a feladat nem
haladja meg az erejét), vagy kells tanari
segitséggel jon ra a tennivalékra, mintha
készen kapja a mégoldas kulesat.” A szerzd
minden kétséget kizarva ratapint eme kettds
it lényegére, és helyesen felveti a pedagogiai
értékiik kérdését is. Ugyanakkor tal merev
hatirvonalat von a két lehetdség kozott, ami
a gyakorlat szempontjabél kissé irredlis.
Szerintem a kész algoritmus Ataddsanak az
a modja, amikor ,a tanitdst algoritmikus
eliras oktatdsaval kezdjik”, didaktikailag
egyaltalan nem értékelhet§. Nem hiszem,
hogy akar az Eukliedész-algoritmust, akar egy
gép kezelését eldird algoritmust, akar a lineéris
egyenlet megolddsi algoritmusat, de még a
német nyelvtan melléknévragozasi algorlt-
musat ugy sajatithatnink el, hogy egyszeriien
,megtanitanank” az altalunk preparalt algo-
ritmust. Ugyanakkor az is nehezen képzelhets
el, hogy a méasodik médszert valasztvan,
rogton a tanuldkra biznank az algoritmus
.felfedezését”. Itt nem két utrol van szd,
hanem egy folyamat két szakaszarol. Szé
szerint arrol, hogy az els6 szakaszban a tanar
egy problémaszituiciébél kiindulva a tanulék

¢ LENARD F.:

lerdgzitik:

cnu.\_c.o‘m

o}

‘bevondsaval felépiti az algoritmust. (Ezt az
utat kovettiik mi is fenti kisérletiinkben!)
Amennyiben a tanulék mar képesek eme
algoritmus-szerkesztési munka nehézségeinek
athidalasara, ugy fokozatosan megkezdhet-
jik a masodik szakaszra valé attérést, mely-
nek soran egyre tébbet vallalnak eme munka-
bél a tanuldk sajat magukra, s melynek végén
képesek lesznek mar a probléma-szituacié
6nall6 kibontasara is. Amennyiben ezt a

fokozatos dtmenetet kovetjik, eljutunk a
_szerz8 egy masik gondolatahoz (147. old.),
melyben — el6z8 megallapitasaval kissé

ellentétbe keriilve — megallapitja, hogy ,,Az
algoritmusok oktatdsa semmiképpen sem kor-
latozhaté kész algoritmusok elsajatitasara,
ezek betanitisira. Az algoritmusok helyesen
megszervezett oktatasa feltételezi az algo-
ritmusok 6nallé felledezésének, 6nallé szer-
kesztésének és megfogalmazasanak az okta-
tasat, ez pedig pszicholégiai szempontbél mar
rendszerint alkotd folyamat. Az algoritmusok
oktatasa nagyszerli eszkdz lehet az alkoté
gondolkodas fejlesztésére.”

4. Tulajdonképpen eme idézet mar a kovet-
kezd probléma felvetését eldkésziti. Az olvasé
onkénteleniil is arra gondol: Nem vezet-e ez a
gondolkodas elsablonositiasdhoz? Ez ma ki-
emelt probléma. Szimos kisérlet és torekvés
tiizte ki céljaul a gondolkodas rugalmassdgat
biztosité pszichologiai és didaktikai moédsze- "
rek felkutatdsat. Sokat idézett ilyen modszer
a ,,varidciok” modszere. Ha a médszerts koze-
lebbrél megvizsgaljuk, kimutathaté, hogy
az a 24 varidcié, mely a megadott sszefiigge-
sek barmelyikébdl kiindulva felirhaté, lénye-
gében egy egyértelmiien végrehajthaté cse-
lekvés-sor eredménye, mely minden esetben
egy kialakitott algoritmust realizal. Pl. az idé-
zett mi 6. sz. feladata (64 old.): Legyen adva
harom szam: 7, 5, 12. E harom szam felhasz-
nalasaval készitsetek Osszeadasi és. kivonasi
feladatokat ! Ugyanitt egy 1. osztilyos tanulé
altal felirt 24 varidciét talalunk. Ez is egy
algoritmikus menetet kévet, melyben a kévet-
kezé’ cselekv('si éort ismerhetjiik fel:

1. Ird fel az aldbbi elképzelhetd négy miive-
letet! (o minta alapjan ‘)

54 7=12
12— 5= 7
12 7= 5

. Irj az egyenlé’ségi jeltsl jobbra levd szamok
helyére ,,x-et!

frj az 1. egyenlosegek baloldali els§ szamai
helyére ,,x"-et!

.Ir] az 1. egyenloségek baloldali masodik
szamai helyére ,,x’-et! -

. A 2, 3., 4. egyenletek jobb és baloldalait
cseréld fel!

A gondolkodds rugalmassaga és a variaciok. MTA doktori disszertacié. Bp. 1969. (Kézirat.)
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A 24 variacié csak operatorokat tartalmaz,? de
ennek ellenére nem. G. MEv=R-tipusa algorit-
mus. Az ellentmondismentesség igazolasa-
ként megemlitem, hogy a kétfajta algoritmus-
szerkezet kozott csak azoknal az algoritmu-
soknal mutatkozik az eltérés, amelyeknél
logikai feltétel (valaminek az eldéntése) is
el6fordul. Természetesen ez a ,,varidlds” leg-
egyszeriibb esetének az ,,algoritmusa”. Ameny-
nyiben a varialds ,,in medias res” kezdendd,
mar elkeriilhetetleniil logikai feltételeket is
be kell épiteni-az ott alkalmazandé algorit-
musba. Példank alapjdn — mellyel a prob-
léma jobb megkozelitését céloztuk — levon-
hatunk egy gyakorlati kévetkeztetést: Ameny-
nyiben a ,,variaciék” modszere a gondolkodas
rugalmassagat fejleszti, ugy az algoritmusok
hasznalata — mivel ez realizalja — nem tekint-
hetd a gondolkodas elsablonositasinak. Laxpa
miivének 145. oldaldn is arra utal: ,,Minél
tékéletesebb, konnyebb és egyszeriibb ez az
algoritmus, minél kénnyebben és gyorsabban
kialakithatok a sziikséges készségek és jartas:
sagok, annal tobb lehetdség nyilik arra, hogy
tudatuk felszabaduljon a hogyan gondja alédl,
és figyelmiiket annal inkabb arra &sszponto-
sithassak, amit irnak, mondanak, szdmolnak.”

Eme gondolat befejezéseként ismét a szer-
26t idézem: ,,Az algoritmusok oktatasanak

alapvet§ célja az algoritmusok elsajatitasa
(birtoklasa), azaz algoritmikus folyamatok

kialakitasa. Az algoritmus csupan eszkoz e
cél eléréséhez, bar nagyon fontos eszkéz.”
(152. old.) Igy pl. a ,,variaciok” felirésara szol-
galé algoritmus is csak eszkoz, melynek segit-
ségével végss fokon a tanulé képessé valik egy
olyan automatizmus kialakitasara, melynek
segitségével egy ehbe a tipusba tartozé bar-
milyen egyenlet megoldasara vallalkozhat.

5. Igen figyelemremélté a szerzénel- azon
megallapitasa, (169. 1.) mely szerint: ,,ha az
algoritmikus folyamatok kialakitisra nem
forditanak specialis gondot, akkor a feladat-
megoldast probéalkozasok 1tjan megkisérld
tanuléknal a miveletek az objektumokhoz
valé 4n. ,hozzadidomulis” folyamatiban ala-
kulnak ki”. A fenti példakat alapul véve az
egyenlet-variaciok felirasira az idézett disszer-
tacibban nem talaljuk meg az eldbb bemutatott
algoritmust. Elképzelhet§, hogy azt egy tani-
t61 instrukcié alapjan a tanulék sajat maguk
alakitottak ki? Egy djonnan vett radiokészii-
lek kiilonbdz8 kapesoldsi rendszerére vagy a
telefon kezelésére a helytelen prébalkozasok
alapjan végiil magunk alakitunk ki egy keze-
lési algoritmust. Elképzelhets, hogy példa-
megoldasokon keresztiil az els§ gimnazistik
sajat maguk kialakitanak egy algoritmust a
linedris egyenletek megoldasara. Talan jok is
ezek az algoritmusok, bar feltehetd, hogy ennél

ésszeriibb algoritmusok is léteznek. A tanulék
az esetek tidlnyomé tobbségében azonban
nem talaljak meg ezeket.

Egy cikkiinkben® ugyancsak egyenletek
megoldasan keresztiil mutattuk ki, hogy pl
a tanulék — annak ellenére, hogy a révidebb
megoldasi menethez sziikséges operacidkat
ismerik — mégsem képesek ezt egy algoritmus
rendszerbe beépiteni. Ezek a gondolatok
— a megoldast keresve — végs6 soron ismét
elvezetnek LANDA megallapitasaihoz.

Az eddig ismertetett kérdések az algoritmu-
soknak a ,,Hogyan tanitsunk?” szempontjabél
valé alkalmazasi lehetdségeit elemezték. A
kévetkezékben a ,,Mit tanitsunk?” felsl fel-
vetheté kérdések egyikét-masikat ragadjuk ki.

6. Felmeriilhet a kérdés, miért hasznaljuk
illandéan az ,,algoritmus” kifejezést, amikor
hasznalhatnank a ,,jartassag” és~a , készség”
jol ismert fogalmat is, beszélhetnénk algorit-
musok oktatasa helyett a _jartassdgok és
készségek kialakitasarol, veti fel a kérdést a
szerzd. Valaszidban mindenekelStt kifejti:
egyrészt a ,,jartassag” és ,,készség” fogalma a
pedagégiaban és pszicholégiaban nincs kellgen
meghatarozva, igy ezeket a fogalmakat
kiillonbz8 szerz6k ma is kiilonboz8, gyakran
egészen pontatlan értelmezésben hasznaljak.
Masrészt a ,,jartassag” és ,,készség” fogalma-
tél eltérSen az algoritmus, az algoritmikus
eléiras vagy az algoritmikus folyamat fogalmai
sokkal precizebbek. Tovabbmenve, az algorit-
mus fogalma meghatirozott miiveletek els-
frdsaira vonatkozik, ugyanakkor a ,jértas-
sag” és ,készség” fogalmai eme miiveletek
tudasdnak médjat jelenti. E fogalmak kozotti
kapcsolat tehdt nem egyértelmd, ugyanis
lehet algoritmikus elSirdsokat még nem a
»készség”’ és ,jartassdg” szintjén ismerni,
ugyanakkor lehet ezeket ,jartassag”, i
»készség” szinten alkalmazni, de lehet, hogy
nem algoritmikus folyamatokat birunk a
njArtassag’ szintjén, pl. valakirdl azt allitjuk,
hogy jartas a ,rébuszok” megfejtésében.
(Osszegezve helyesen &llapitja meg a szerzd,
ugyanitt a 159. oldalon, hogy ,,Az algoritmikus
folyamat fogalma és a jartassidg fogalma sem
nem azonos, sem nem ellentétes.” A készségek
ezzel szemben mindig algoritmikus folyama-
tokban realizalédnak, és ez az algoritmikus
folyamat fejlddésének legmagasabb stddiuma,
amikor 1is az algoritmikus folyamat eléri
automatizaltsdginak legmagasabb fokat”.
Eme igen talalé megallapitasokbdl a szerzé
kihagyott egy, az §sszefiiggésrendszert teljessé
tevé megéllapitast: Valamennyi algoritmikus
folyamat automatizmus szintd elsajatitisa
soran egyszer 4dthalad a jirtassdg szintjén is.

7. Az algoritmusok problémijanak tisztén-
latasa érdekében tisztaznunk kell még (mivel

?VARGA T.: A gondolkodas rugalmasséga és a variiciék, Magyar Tudomény, 1969/10. sz.
® GYARAKI F. F.: Computer segitségével vezérelt matematika gyakorl6 6ra. A Matematika Tanitasa, 1968/3. sz. 74. o,
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ugyancsak gyakori félreértések forrésa} kap-

csolatat a ,szabaly” fogalmaval. A szerzé a
156. lapon kifejti: ,,A szabaly altalanosabb,

tagabb fogalom. Minden algoritmust felfog-

hatunk szabalynak, de nem minden szabaly
algoritmus.” Természetesen ebbdl téves lenne
azt a kovetkeztetést levonni, hogy azokat a

szabalyokat, melyek algoritmizalhaték, fel-:

tétleniil igy célszerdi megadnunk. Didaktikai
célok azonban indokoltta teszik, hogy minden
esetben tudjuk, milyen jellegii az a szabaly,
melyet megfogalmazunk, mivel az oktatas
szamara egyaltalin nem koézombés annak
eldontése, hogy egy szabélyt algoritmikus
forméajaban vagy pedig nem algoritmus jel-

legli formajidban érdemes megfogalmaznunk. -
A szerzd itt addés marad annak az elemzésével,

mikor érdemes az‘algoritmizilhaté szabalyt
algoritmizélni és mikor nem. Ugy gondolom,
hogy nem is teljes precizitdssal — hisz eme
teriilet kidolgozatlansaga még ezt nem is
teszi lehetévé — mar adhatunk némi Gtmuta-
tot erre is: Azokat az algoritmizalhat6 szaba-
lyokat, melyek operatorokon kivil logikai
feltételeket is tartalmaznak (pl. Eukleidész-
algoritmus, bonyolultabb kézlekedési szaba-
lyok, telefondlas, alapmiiveleti szabalyok
sth.) didaktikai szempontbol feltétleniil érde-
mes algoritmizalni; ugyanakkor azokat, melyek
egy jol leirhaté operator-sor végrehajtasat
igénylik csak (egyszeribb kozlekedési szaba-
lyok, tébb tag szorzéasa egy taggal, stb.) feles-
leges algoritmizélni. )

8. Az el§zével egyiitt tisztdzandé a ,,képlet”
és algoritmus fogalma is. Szerz6 a most idézett
oldalon kitér erre is. ,,Az, hogy matematikai
llitasokat sokszor képletek formajaban fogal-
mazunk meg, ‘egyaltalan nem csékkenti az
algoritmusok oktatasinak a jelent§ségét. Téve-
dés volna azt hinni, hogy ugyanazon feladatok
megoldasanak kiilonbozé algoritmusai mindig
‘csak a miiveletek sorrendjében kiilénboznek
egymastdl, és éppen ezért mindig megfelel-
tethet6k egyetlen képletnek. Ha a kiil6nb6z6
lehetséges algoritmusok valdéban csak a miive-
letek sorrendjében kiilonbéznek, és mindegyik
megfeleltethet§ ugyanannak az egyetlen kép-
letnek, akkor az algoritmusok oktatasa gyak-
ran csakugyan céltalan.” PL a héromszog
valamelyik  teriiletképletének algoritmikus
kifejtése sorén elgallithaté algoritmusok csak
a ‘miiveletek sorrendjében kiilonbéznek, ezért
nem célszerl ennek az algoritmikus kifejtése.
Ugyanakkor itt is érvényes a ,,szabalyoknal”
tett megéallapitasunk, mely szerint példaul a

a.m
t= 5

képlet kifejtésénél, amennyiben az ,,a” és,,m”

ismertek, nincsenek ,,logikai feltételek”. Azon-

ban ilyen esetekben is érdemes megtanitani
a tanul6t arra, hogy meglassa a képlet mogott
rejlé kiilonbozé algoritmusokat, és hogy az
adott feltételnek megfelels legcélszeribb algo-
ritmusra térjen 4t a képletrdl. Ha a fenti
esetben pl. ,,a” vagy ,,m” 2-vel oszthat6,
abban az esetben mar belép egy logikai fel-
tétel: ,,Vizsgild meg: az alap vagy a magas-
sdg mérdszamai kozil az egyik nem paros
szam-e?” s ennek feltételeként az algoritmus

elsé ,joperdtora”: ,,...... -nek a felét szo-
rozd meg a ..... -al!” Természetesen a

fenti kévetelmény meg is fordithaté, s’kimond-
hat6: fontos az is, hogy a tanul6 a lehetséges
algoritmusoktél el tudjon jutni a képlethez
is. Sommézva mondhatjuk, hogy az algorit-
mus tulajdonképpen -a képlet realizdlasdnak
egyik utja.

9. Az'eddig kiragadott kérdések utan érde-
kes - lesz_egy atfogébb probléma felvetése:
Milyen médszerek segitségével dénthets el,
hogy egy anyagrészt érdemes-e algoritmizalni?
Erre a kérdésre prébal a szerzé a 133. oldalon |
vélaszolni: ,,Abb6l kiindulva, hogy barmely
algoritmus mindig egy konkrét feladatosztaly
megoldasdnak moédszere, és ezen osztilyon
kiviil nem alkalmazhat6, ezért mindenekelstt
értékelni kell azoknak a feladatoknak a jelen-
tékenységét, amelyeket az algoritmus. segitsé-
gével megoldunk., Ha e feladatoknak nincs
komolyabb tudomanyos, vagy gyakorlati,
vagy altalinosan képz§ jelentdsége, akkor
nyilvanvaléan nincs értelme, hogy -megoldasi
algoritmusok oktatasira id6t pazaroljunk.

Ha ezek a feladatok bizonyos vonatkozas-
ban jelentékenyek, akkor -az. algoritmus-
oktatas célszerliségének eldontésére befolyds-
sal van az algoritmus bonyolultsdga, azaz kive-
telmény, hogy az algoritmus ne legyen til
bonyolult. Ez a feltétel sem elegendé azon-
ban ahhoz, hogy az algoritmusokat érdemes
legyen oktatni, -az is sziikséges, hogy az algo-
ritmus révén megoldhaté feladatok eléggé
gyakoriak legyenek. , Eme gondolatokkal kap-
csolatban csak egy kérdés var tisztdzésra:
Van-e valami kritérium arra vonatkozélag,
hogy eme konkrét feladatosztaly jelentékeny-
ségének, bonyolultsdginak és gyakorisaganak
megéllapitisa el§tt mi moédon dontjiik el,
hogy egyéaltalaban algoritmizalhaté-e? Erre a
kérdésre a szerz6 e miivében nem tala-
lunk kielégitd valaszt. Nyilvanvaléan Lanpa
tovabbi munkassdgat is eme kritériumok s
rajtuk keresztiil az algoritmizalhatésag hata-
rainak szabatos megfogalmazisa feszitette.
gy jutott el a szerz§ az 1967-es, Giistrowban
megtartott konferentian ismertetett legujabb
(magyar ‘forditdsban még ez ideig meg nem
jelent) munkajahoz.® ‘Ebben megkisérli a

° L. N. LANDA; Das Verhiltnis zwischen heuristischen und algorithmischen Prozessen und einige Probleme ihrer
Herausbildung durch den.-programmierten Unterricht. Wissenschaftliche Zeitschrift des Pidagogischen Instituts

Giistrow. 1966/67. .
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heurisztikus és algoritmikus folyamatok ké-
zotti viszonyokat tisztdzni. A heurisztikus
feladatok kérébsl kiemeli azt, amelyre egyszer
mar egy megoldast taldltak és a megoldashoz
vezetd lehetséges utakat felkutattak, meg-
hatarozva ezzel egy kivdlasztdsi teriiletet (Aus-
wahlfeld), melyen keresztiill probalkozassal
mindenki, aki a kivalasztasi teriilet valamennyi
utjat kiprébalja, feltétleniil eljut a megoldés-
hoz. Az 3. dbra egy ilyen prébalgatasi mene-
tet abrézol.

A kivalaszthaté megoldést tehat az a—
—b,—c;—d;—e ut adja meg. LANDA ezt az
eljarast ugyanitt probalgatasi algoritmusnak
(Probieralgorithmus) nevezi. Véleményem sze-
rint a szerzd itt nem tett mast, mint hogy a
,,British Museum”-algoritmust, mely lénye-
gében véve az osszes lehetdségek szisztemati-
kus végigprobalasabol 4ll,10 alkalmazta fel-
adatok megoldasanak felkutatasira. LAaNDa
a giistrowi anyag végén kisérletet tesz a
feladattipusok algoritmizilhat6ésiag szempont-
jabél torténé osztalyozésara. Ezek szerint
megkiilonbéztethetsk eldszor azok a felada-
tok, melyekre van egy megoldasi (atalakitési)
algoritmus, mdsodszor azok, amelyekre mar
készitettiink egy probalgatasi algoritmust, har-
madszor azok, melyekre még sem megoldasi,
sem probalgatéasi algoritmust nem készitet-
tiink, végiil negyedszer azokat, melyek meg-
oldasi tdtjai még ismeretlenek. Azt hiszem,
ma még — a sz6 eddigi értelmében — féleg
csak az elsé feladattipussal kapcsolatban
dolgozhatunk ki reélis terveket.

10 TARJAN R.: Kibernetika. Bp. 1964.

Végiil még egy, a szerzé altal is megfogal-
mazott perspektivikus gondolatra szeretnék
utalni. Eszerint az algoritmus fogalmanak
alkalmazasa a gondolkodas kiilonbozé fajtaira
elengedhetetlen eldfeltétele a gondolkodas
altalanosabb térvényszeriiségei kutatasinak
és a kiilonb6zé gondolkodasi formak kozotti
mélyebb kapcsolatok feltarasanak, allapitja
meg a szerzd. Még annyival feltétleniill meg
kell toldani ezt a megallapitast, hogy az egyes
megoldasi és atalakitasi folyamatok algorit-
mizalasa révén, f6leg ezek grafjai révén, fel-
tarulhatnak azok a tartalmuktél valé meg-
fosztéasa utani kozos struktardk, melyek nem-
csak egy tantargy kiilonbozé teriileter kozotti,
hanem kiilonbéz6 tantargyak eltérs teriiletei
kozotti kozos algoritmus struktardkat tér-
hatnak fel, s ezzel elGsegithetik az azonos
nehézségi struktarak életkori sajatossagoknak
megfelel§ elrendezését is.1t

Nem lenne az értékelés teljes, ha az oktatasi
algoritmusokkal kapcsolatban nem rogzite-
nénk le, hogy a szerz§ itt nyujtott a legkeve-
sebbet eddigi munkaiban. Az egyetlen idevago,
a ,kor tanitasaval” kapcsolatos algoritmus
(73. L) sem tekinthetd korszerlinek. Az eddi-
gieket Osszegezve eme kivaloé szovjet kutatd
eddigi munkait B. V. GNyEcYENKO akadémi-
kus és B. V. Birsukov szavaival értékeljiik:
L. N. Lanpa az egzakt tudoményok kiilonbozd
médszereinek egyiittes alkalmazéasival reilis
utat mutat az oktatés szdmos aktualis elméleti
és gyakorlati kérdésének megoldasahoz.

Gyarakr Fricyes

11 GYARAKI F. F.: Mi az algoritmus? Elet, és Tudomény, 1969/21. sz.
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FALUS IVAN: A VISSZACSATOLAS PROBLEMAJA A DIDAKTIKABAN

Pedagégiai Kozlemények, 10. sz. Az ELTE Neveléstudoményi Tanszékének kiadvéanyai.
Budapest, 1969. Tankényvkiadé, 153. L

A Szerz6 — wjszerd témat feldolgozé kis
kényvében — elgszor a kibernetika pedagégiai
alkalmazasanak létjogosultsagat vizsgalja.
Belattatja az olvaséval, hogy az oktatas folya-
mata felfoghaté ugy, mint a szabalyozasi
folyamatok egy speciilis esete. Ennek a sza-
balyozasi folyamatnak ,kézponti, ha nem is
legfontosabb. elve” a visszacsatolas elve. A
szabdlyozasi folyamatokra érvényes kiberne-
tikai tapasztalatok koézil azokat elemzi és fo-
galmazza meg szabatosan az — igen gondos —
irodalmi elemzések utdn, amelyekbdl az okta-
tds gyakorlatdra vonatkozé kovetkeztetéseket
lehet levonni, Kiemeli az oktatasi folyamat
valdszinliségi jellegét, s ennek szabédlyozasiaban
a visszacsagfolés jelentdségét, szitkségességét
nemcsak kibernetikai alapon indokolja, hanem
a pszichologia altal feltart térvényekre is
hivatkozik. ‘

A valésziniiségi jelleget alatamasztbéan is-
merteti az oktatas folyamataval kapcsolatban
felmeriils legfontosabb fogalmakat, ezek kéziil
olyanokat is, amelyek tartalma a kézelmultban
nagy valtozison ment keresztiil. Pl. az oktatasi
folyamat fogalma a 37. oldalon, a didaktika
sziikségessége és feladata a 42. és 43. oldalon.
Ezzel segit nagyon sok modern pedagoégiai
torekvést érd biralat kivédésében, melyek el-
marasztalé jellege a fogalmak meg nem értésé-
bsl, vagy helytelen értelmezésébil fakadt.
(Pl. a programozott oktatas esetében is.)
A fogalmak tisztdzasa kozben kialakul a jelen-
legi és jovdben folytatand6 pedagégiai munka
iranya, feladata.

»,Ha tehat a folyamat tovabbi elemzésével
akarunk foglalkozni, akkor egyik oldalrél ala-
posabban vizsgalat tirgyiva kell tenniink a
tanulék irdnyitani kivant pszichikus tulajdon-
sagait, folyamatait, masrészt vizsgalnunk kell
azokat a lehetdségeket, amelyekkel ezeket a
folyamatokat iranyithatjuk.” Idézi Tyihonov
megdllapitasat: ,,A jelenlegi oktatas hatékony-
sigdnak emelését mind a tanulék racionalis
megismer§ tevékenységére vonatkozd elvek
teljesebb és kovetkezetesebb alkalmazasa,
mind az egész oktatasi folyamat szervezésé-
nek és modszereinek tdkéletesitése atjan lehet
megvalésitani. A feladat elsé része a tanulds
specifikus oldalat alkotja, emberek (pedagé-
gusok és tanul6k) kolesénds tevékenységét
jellemzi, ezt a korszeri pszicholégia és fiziolé-
gia kutatja; a masodikat pedig az optimélis
vezérlés altalanos elméletének szempontjabol
kell megvizsgéalni.”

Téméren attekinti és rendszerezi az eddigi
tanulaselméleteket, és felhivja a figyelmet
néhany olyan probléméra, amelyre még nem
tudunk valaszolni, pedig a szabélyzandé folya-

7*

. lyozé

matot meghatérozé feltételek kézé sorolhaté.
»Abban az esetben, ha az elsajatitasi elméletek
alapjan megalkothatnink az elsajititas alta-
lanos miiveletrendszerét, megadhatnank ennek
lefrasdt, még mindig nehézségeket okozna
a tanuléknak a tanulds folyamatdban meg-
mutatkozé kiillonbézbsége... Hol van az a
hatar, amelyen til mér egyetlen tanulé sza-
mara sem kell tovabbi informé4cié? ... S hol
van az az idébeli hatér, amely minden tanulé
szimdra elegendG? ... Vajon hanyféle utja
lehetséges valamely ismeret elsajatitasanak
a tanulék egyéni sajatossagaitél fiiggen? S
ezek az egyéni sajatossdgok milyen mértékben
fiiggenek a tanul6k személyiség-vonasaitol, ké-
pességeitdl, illetve — konkrétabban — az
el6z6 ismereteikt5l?” Batran hozzatehetjiik
még ezekhez a kovetkez3d problém4kat is: mek-
kora és milyen ismérvek szerint szervezett
kozosségben folyjon az oktatés, életkor vagy
tud4sszint szerint? Eppen ezen problémak
megoldhatatlansiga miatt. ,,... ahhoz, hogy
a tanar sikeresen iranyfthassa a tanulékban
létrehozni kivant mindségek "alakulasat, 4al-
land6éan informéciékat kell kapnia arrél,
milyen a hat4sok eredménye a tanulékban. ..
Mas széval 4lland6 forditott kapesolatnak,
visszacsatoldsnak kell lennie.” — ‘idézi Lan-
DAt.

Alaposan elemzi a kibernetikai visszacsato-
las fogalmét megel5z8 pedagégiai eldzménye-
ket, meggySzGen tisztdzza a ,pedagégiai
elmélkeddk szélsdséges’ szembenAllé nézeteit,
megmutatja az olyan szenvedélyes bfrdlatnak
a hidnyossagit is, mint amilyen Ityelszoné:
s+« U jelenségek feltirdsa helyett... uj
terminusokat taldlunk fel (visszacsatolds sza-
monkérés helyett).”

A visszacsatolas fajtdinak, struktirdjénak
és funkcibjanak szabatos lefraséval igen na
segitséget nyujt, és feltirja a ,Jehet8ségeket”
az ,objektiv sziikségesség” kielégitéséhez.
Egyetértek azzal a térekvéssel, hogy terminu-
samkat egyértelmiien hasznaljuk. Azzal is,
hogy ne vegyiik 4t a visszacsatolds jelzs
kifejezését, vagyis ne beszéljink pozitiv és
negatfv visszacsatolasrél. De ne tegyiink
olyan kategorikus kijelentést, hogy csak az
elfogadott terminus a lehetséges. Pl. nem értek
egyet a kovetkez6kkel: ,,A negatfv vissza-
csatolas lehet csak az 8nszabélyozé rendsze-
rek sajatja.” Ugyanis a tanulé is &nszabé-
rendszer, de a programvezérlési
gépektdl eltéréen értelmi tevékenységre is
képes.

Igy eléfordulhat, hogy nemcsak belss
visszacsatolds, hanem kiils6 visszacsatolas
révén is szdndékosan néveljiik a tanulé el-
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térését az eldirt céloktsl. Gondoljunk itt a

matematikaban is alkalmazott indirekt bi-
zonyitasi eljarasokra.

A visszacsatolas maga is Osszetett eleme az
iranyitasnak. A szerzé ismételten emlékeztet
— Tyigowovot idézve — a didaktikai célokra
és feladatokra. ,,Az oktatis jelenlegi rend-:
szere racionalizaldsdnak egyik ‘irdnya az,
hogy az iranyitasi funkcidkat célszerien kell
djra elosztani a pedagégus és a- t5bbi irdnyité
eszkdz kozott:”’ Majd: ,,Ahhoz, hogy a fel-
adatoknak ezt -az lijraelosztasat elvégezziik,
mindenckel§tt tisztdban-kell lenniink maguk-
kal a feladatokkal.”

A visszacsatoldsi folyamat elemeinek a
vizsgilatakor szinte minden .,;mai probléma’ a
felszinre kerill. A szerzd a rendelkezésére allo
és hozzaférhetd eredményeket felhasznalva ja-
vaslatokat tesz ezek megoldasara. Természe-
tesen nem minden problémara volt és van
elegendd hozzaférheté tapasztalat. Azonban
maga az a tény, hogy az eddig egymaistdl
fugoetlennek ‘1atsz6 torekvéseket sikeril ko-
z6s célnak alirendelni,” mar maoaban is nagy
eredmény.

A visszacsatolési folyamat elemei:

1. a tanulé ismereteinek kivaltasa,

2. a-tanulé valasztevékenysége,

3. a tevékenység eredményének kozlése,

4. a helyes felelet kozlése,

5. az eredmény osszehasonlitasa a helyes
felelettel,

6. a tel]esu;meny ertekenek rogznese,

7. az oktatds tovabbl menetenek mevha\

ta rozasa

Szinte ‘minden elem megvalésitasa komoly
erdfeszitéseket igényel. Megoldottnak litsza-
nak mindezek a probléméak abban az esetben,
amikor maganak a nevel6nek egyetlen tanulét
kell iranyitani: Béar ‘ekkor is problematikus
még a tanulé értelmi tevékenységének folya-
mata, a tudasszint objektiv megallapitasa,
st az oktatas menetének meghatarozasa is a
neveld egyéni adottsagairél és intuicidjatol
fiigg. De nem tekinthetd megoldottnak a fel-
adatok ezen sora a ‘koznevelésben, annak
jelenlegi szervezési formaiban.

Az egyes elemeknél alapvet§ problémak
bukkannak els. Példdul a fentebbi 1. sz.
elem ,,megoldasdban’ az okozza az alap-
vet§ nehézséget, -hogy  a belsé értelmi tevé-
kenység (amelyet elsdsorban értékelniink kell)
és ennek produktumai kozott (amelyek alap-
jano értékethetjiik ezt a tevékenységet) a kap-
csolat nem egyértelmi. Egy és ugyanazon
eredmény lényegesen kiilonb6z5 tevékenység
kovetkezménye lehet” (GaLrERIN—RESETOVA
—Tariziva). Megoldasi torekvésként emliti
BeszrPaLKG oktatasi szintjeit és az azoknak
megfeleld tevékenységek kivaltasat.
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. A .szerz6 szerint ,,A valaszadas médja a
visszacsatolds pedagégiai kérdései kozill a
legvitatottabb, de a legkidolgozottabb is.”

A hao'yomanyos oktatds soran a vissza-
csatolasnak viszonylag szélesebb skilaja van,
a programozott oktatisban azonban ez a
feladatmegoldasokra, a kérdésekre adott fele-
letekre sziikiil le. A hagyomanyos oktatasban
fenn all az Gn. pantomimikai visszacsatolas
lehetdsége. S a visszacsatolasnak egy sajatos
— nem lebecsiillendé — formajat alkotjak a
tanuléi kérdések. Ezek a kérdések jelzik a
pedagégus szdmara a tanulé Altal meg nem
értett részeket, az irdnyitasban elkovetett
hibdkat, fényt deritenek az iskolan kiviil
szerzett ismeretekre, melyeknek felhasznalasa
igen célszerii... fgy nem érthetiink egyet
azzal a nézettel, hogy az oktatasi folyamat-
ban a visszacsatolas egyetlen formaja az
ellendrzés.”” A programozott oktatas folya-
matiban sem sziikségszerd, hogy a vissza-
csatolas a fentiekre korlitozoédjék. Ugyanis az
oktatasi programmal valé tanitaskor sem. az
ellendrzés az egyetlen visszacsatolasi lehets-
ség. Sajnos, hogy a programozott oktatas
olyan értelmet kapott, amely a programozott
tankényv és oktaté gép. 4ltal torténs, a peda-
gogus személyes jelenléte nélkil foly6 oktatast
jelenti. Bar ennek ellentmondani latszik az a
torekvés, amikor a pedagégus szerepérdl
beszélnek a programmal valé tanitds soran.
A tanitds munkaja alol felszabadult pedagé-
gusnak éppen az lehet a szerepe, hogy a fent
emlitett megnyilvanulasokra és a tanuldi
kérdésekre adandé valaszra forditsa fel-
szabadul6é energidjat.

A’ valaszadas tipusainak az elemzésekor a
programozott tananyagok vilaszadasi for-
mait ért tdmadasok kéziil unéhinyat meg-
gy6z8en harit el a szerzd, pl. ,,a kiegészitést
1gényls feladatok biralata”-t, ,,adott feleletek
koziil a helyes kitotézasat”’, vagy azt az ellen-
vetést, hogy ,,mennyivel magasabb logikai
szinten és mennyivel oktatébb moédon kell a
tanuléknak a gondolkodtatd kérdésekre vala-
szolni egy hagyomanyos tanftisi 6ran.”
Ugyanezeket a problémakat felveti a vissza-
csatolas jellemzdinek a vizsgalatanal. Igy
ezzel kapcsolatos eszrevetelelmet majd ott
kozlsm. De’ a szerz6 nemcsak védi vélemé-
nyét, hanem feltarja az 4ltala javasolt eljara-
sok korlatait is, st megmutatja a tékéletesités
lehet§ségeit.

A visszacsatolds tobbi eleménél felmerild
problémik elemzése is igen hasznos a peda-
gogusok szamara. Kiilonésen hasznos Az
oktatds tovabbi menetének meghatirozésa c.
részben a visszacsatolé elemeknek oktaté,
informacio-kozlg, megoldd, eredménykozls ti-
pusokba vald csoportositdsa.

A visszacsatolas funkeiéi c. fejezet mutat]a
meg ennek a kibernetikai fogalomnak a rend-
kiviili szerepét a pedagégiai térekvésekben.



Elsé lépésként a szerzd itt is szambaveszi a
kilonb6z6  felfogasokat: 45 -. gyakran
egyik vagy masik funkciéra redukaljak a
visszacsatolas fogalmat. A nyugati pedagdgiai
irodalomban nem egyszer a megerfsités és
a visszacsatolas szinonimaként szerepel.” ,A
visszacsatolas egyarant irdnyulhat az oktaté-
hoz és az oktatotthoz: a megerdsités azonban
mindig csak az oktatottra gyakorolt hatast.”
»A masik fogalom, amivel azonositani szok-
tak a visszacsatolast, az ellenérzés, a szamon-
kérés. Kétségteleniil itt a legnehezebb a
fogalmak vilagos elhatérolasa...”, mert ,,az
ellenfrzés hagyoményos fogalmaba is, besorol-
tak ... a visszacsatolds mas funkci6it is.”
»Ha elsésorban azt akarjuk megailapitani,
hogy ‘milyen ismeretekkel, készségekkel, jar-
tassagokkal rendelkezik valaki, akkor biztosi-
tanunk kell, hogy ne legyen méd a puska-
zasra. Ha szabalyozni akarjuk a tanulas folya-
matat, akkor ez kevésbé fontos, hiszen a
tanuls sem érdekelt a puskéazéshan. A meg-
erdsitd funkcié elGtérbe helyezésekor még kisebb
a puskazasok elkeriilésének a jelentdsége . .

A visszacsatolas problémakérét — a pedag(’)- '

giaban ezek alapjan ugy foghatjuk fel, mint az
ellenfrzés pedagégiai, a szabalyozas kiber-
netikai, a megerdsités pszicholégiai feladatait
megvaldsitd médszerek, eszkozék és technikai
berendezések kérdés-komplexumat. A peda-
gégial visszacsatolas aktivizalé, motivalé és
nevel§ hatést is-gyakorol a tanuléra. (Lebetd-
séget ad a mddszerek, oktatasi eszkozék, tan-
tervek stb. tokéletesitésére az oktatds elméle-~
tének fejlesztésére.)”

A hagyomanyos formaban térténd tani-
tast lehet jobban iranyitani a jelenleginél.
Eljsegiti ezen a téren a pedagogus tevékeny-
ségét a visszacsatolds jellemzdirdl sz6l6 feje-
zet is. Jellemzgkként targyalja a visszacsatolas
gyakorisagat, hatéteriiletét, mélységét, hajlé-

konysagat, gondolkodtaté jellegét, terjedel-
mét, targyat. )

~Azzal a meghatérozéssal, hogy ,minél
nagyobb szdmit, kulénbszé felkésziltségl

tanulé kaphat egyidejlleg megfelels vissza-
csatolasos jelzést, annal nagyobb a vissza-
esatolds hatoéteriilete”, nem teljesen értek

(

egyet. "A’ ‘visszacsatolasba bévont tanuldk
szama jellemz8 lehet az oktatés szervezettsé-
gére, modszerére, de nem magéra a vissza-
csatolasra. Kibernetikai értelemben helytelen
lenne a fenti médon értelmezett hatéteriilet
barmilyen statisztikai fiiggvényeként kezelni
az oktatds tovabbi menetének meghatarozé-
sat.

A gyakorisagnal arra hivnim fel a figyel-
met, hogy a még eddig forgalomba keriilt
programok is nélkiilézik a nagyobb déntések
elotti diagnosztizalé teszteket. Ugyanis a
jelenlegi szervezési forma mellett az egyéni
tempé bizonyos értelmii korlatozésara van
sziikség. A tantervileg sziikséges informaciok
és tevékenységek elsajatitasarol valé meggyd-
z8dés utén a tanulék elsajatitasi szintjét lehet
és kell névelni. Ahhoz, hogy ne ,vaktaban”
torténjék a tovabbi tevékenységek meghata-
rozésa, sziikséges egy diagnosztizdlé vissza-
csatolas. Ezek szdma természetesen ponto-
san meghatarozhaté. (Bévebbet errél Gyaralki
F. Frigyes: Individualizdcié, demokricia,
dkonomia. Koznevelés 1968/9. 346—348.)

Fontos hangsiilyozni a ‘visszacsatolds tobb-
rétid funkciéjat. gy ugyanis tisztézhaté sok
olyan félreértés is, amely a programozott anya-
gokban alkalmazott visszacsatolas gondol-
kodtaté jellegére, vonatkozik.

Ugyanigy nagyon sok ésetben a hagyomi-
nyos oktatés liatdsa sokkal eredményesebb
lenne, ha a tanulék legaldbb egyiitt gondol-
kodnanak a tanarral, és a tanar tudnd, hogy a
tanulék egyiitt haladnak vele. Nem beszélve
azokrél az esetekrél, amikor a tanar &ltal
bemutatandé gondolkodési forméak tiszta-
saga nem éri el egy kdzepes program szint-
jét.

Osszegezve a lefrtakat és a konyv olvasésa
kozben szerzett tapasztalatokat, elmondha-
tom, hogy a kényv nagyon hasznos segitdje
lesz a pedagégusoknak didaktikai munkajuk
eredmenyessegenek és gazdaségossaganak no-
velésében,

A kotet anyagat a témardl sz616 magyar
és orosz myelvii irodalom 1smertetese egé-
szfti ki, .

GEeosé Ervin

KET NYUGATNEMET KONYV A SZEME_LYIS'EGBOL .

Georg Dietrich: Fejlettségi szint és személyiségalkat.
(Entwicklungsstand und Persénlichkeit.) Basel— Miinchen, 1966.
Helmuth Donath: A személyiség megitélése. (Personlichkeitsheurteilung.) Miinchen, 1965.

Két kivilé mii a személyiség megismerésé-
hez. DierricH elsGsorban az akcelerécié és a
szinkrénia kérdéséhez kivéan vizsgaldd4sai alap-
jédn adalékokat szolgaltatni. Mindenekel6tt
utal arra, hogy a fejlettségi szint diagnozisé-
ban a jelenségek két {8 c;oportjénak van

.sainak (ilyenek:

meghatérozé szerepe: a fejlédési iitem varidn-
akcelerslt, normdl, retar-
délt) és a fejlédési harmonia varidnsainak
(ilyerek: szinkrdnia, kovariancia, aszinkrénia,
divergencia). Ezek mellett kitapinthaté még
a fejlidés sulypontja. DiETRICH jelzi, hogy a
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kiilonbo26 szerz8k korantsem egységesek e
varidnsok szerepének megitélésében. 1gy pél-
d4ul a német STRICKMANN szerint az akcele-
raltak egy -bizonyos koordinaciés teszt kap-
csan magasabb hibapontot mutattak, mint a
retardaltak, SteErnwacHsS és THOMAE viszont az
ellenkezgjét allitjak.

Steinwacas (Kérperlich-seelische Wechsel-
beziechungen der Reifezeit. Basel-New York,
1962.) a kovariansok hatdsat a kovetl\ezokep-
pen értékeli:

1. szinkron akcelerdltak: a legpozitivab-

bak, .

2. szinkron nem feltdndk: pozitivek,

3. szinkron retardaltak: konnyen atlagon
feliiliek lehetnek,

4, -aszinkron akceleraltak: kénnyen atlagon
aluliak. lehetnek,

5. aszinkron retardaltak a legnegativab-

bak. :

A szinkron akceleréltak nagyfokl’x stabilita-
sukkal, gsztondinamikai és szellemi funkcidik
kiegyensiulyozottsigaval tinnek ki (StEIN-
WACHS 1. m. 254.)

DieTrICH egy -atfogod, dsszesen 1551 fiatalra
kiterjed§ vizsgalat alapjan sziiri le kévetkez-
tetéseit. A vizsgalat 1963 &szén zajlott le
Niirnbergben, melybe a szerzé6 8—16 éves
tanulékat, koztuk 747 fiat és 804 leanyt vont
be:.

A testi {ejlelztség mérésében a kovetkezd
kritériumokat vették alapul: fidknal a penis
fejlettsége, nemi szbrozet, allsz8riozet; linyok-
nal menstruécié, nemi szdrozet, kebel fejlett-
sége. Az Osszehasonlitas a testmagassig, a
testsily és a nemi érettség indexe alapjan
tortént,

A szellemi fe]lettseg szintjeinek megéallapi-
tasat viszont az absztrakciés képesség, a
figyelem és az &ltalanos élethelyzetmegértés
figyelembevételével végezték. Ez utébbiak
keretében a tanulék 21 olyan feladatot kap-
tak, amelyek a megadott . fogalmak kozos
vonasainak megallapitasara szélitottak fel a

vizsgilt személyt. Ilyen fogalomparokat adtak

eléjik: macska—egér, sér—bor, zongora—
hegedii, papir—szén, font—meéter, képeny—
ruha, kocsi—motorkerékpar stb. Ezekre njole

perc alatt kellett valaszolm, és maxnnahsan

42 pontot lehetett szerezni.

A figyelmet Bourpon ,,&thtz6’’-tesztjével
mérték, az életszitudcié megértésének oszta-
lyoz6 médszere pedig 26 kérdésre adott feladat-
megoldo valasz értékelése volt. Ilyen kérdése-
ket kaptak tobbek kozott: Mit teszel, ha elva-
god az ujjad? — Mit teszel, ha elvesztetted
a baratod labdajat? — Miért épitik téglabél a
hizakat? — Mit teszel, ha nalad kisebb
gyerek megiit téged? stb.

A szerz6 kimutatja, hogy a vizsgilatok
alapjan 18 szignifikdns csoportba oszthaték a
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fiatalok, s ezek szdzalékos megoszlasa a kivet-
kez6:

1. szinkron akceleralt 1,00/,
2. szinkron normaél 4,30/,
3. szinkron retardalt 1,19/,
4. kovarians akceleralt 5,9%,
5. kovarians normal 12,39,
6. kovarians retardalt 4,7,
7. aszinkron akceleralt 5,89/,
8. aszinkron normal 8.0%,
9. aszinkron retardalt 3,19,
10. aszinkron kovarians akcele-

ralt 6,6%
11, aszinkron kovarians normal 7,40,
12. aszinkron kovariins retardalt 5,6%,
13. divergens szinkron akceleralt 7,3%,
14. divergens szinkron normaél 6,60/,
15. divergens szinkron retardalt 5,7%
16. divergens kovarians akcele- .

ralt . 4,50/,
17. divergens kovaridns normal 7,00,
18. divergens kovariins retardalt | 5,59,

A variansok gyakorisaga a fejlettségi szintben
a kovetkezd:

akeeleraltak ' 32,6%,
normalok 43,6%,
retardaltak 23,8%,

A variansok gyakorisiga a fejlédés harmo-
nidja szerint:

szinkron 6,49,
kovarians 22,99/,
aszinkron 36,3%,
divergens 34,20,

A variansok gyakorisiga a fejlodés™ iiteme
szerint:

I testi ' szellemi

. akeeleralt 30,99 | 35,69
normal 52,99, | 39,09,
retardalt 16,20, | 25,49/,

A szerz8 arra a kdvetkeztetésre jut, hogy az
akceleracié éppen gy kapcsolodhat pozitiv,
mint negativ személyiségalkathoz, mégis
bizonyos tendencidk arra engednek kévet-
keztetni, hogy a szinkron és a kovarians fej-
16dési allapotok a rangsor élvonala felé ten-
dalnak. N



DierricH vizsgilati eredményei szerint a
szellemi fejlddés tekintetében a 9—10 élet-
évig nincsen jellegzetes kiilonbség a fidk és a
lednyok kozoétt, s csak a 10—11 életévtdl kezd-
ve lesz szignifikans a linyok szellemi folénye.
A lednyok absztrakecids szintje altaldban 1—2
ponttal ‘milja feliil a' fiakét a 16. életévig,

figyelmitk 5—8 ponttal, élethelyzetmegérté-

sitk pedig 2—3 ponttal magasabb.

Doxata kényvében is értékes szempontokat
taldlhatunk _a gyermeki személyiség meg-
értéséhez. Ot elsGsorban az foglalkoztatja,
hogyan lehetne megragadni a személyiséget a
pedagégia teriiletén. Igen helyesen azt hang-
silyozza, hogy a gyermek teljesitménye vagy
hibéja sohasem vezethetd vissza a személyiség
egyetlen oldalara, ezért ,,a gyermek egyes meg-
nyilvdnulasainak megértése mindenkor kisérlet
arra, hogy azt életszituacidinak teljes &ssze-
fiiggésében ragadjuk meg.” (117. old.). Ezt az
életszitudciét DoNaTH szerint hdrom teriileten
kozelithetjik meg:

1. a gyermek kiils§ megjelenésének mod-
jaban (testalkat, ruhizkodas, apoltsag, moz-
gas, beszédméd),

2. az otthoni viszonyokban,

3. abban, ahogyan a gyermek onmagat és
masok vilagat atéli.

A gyermek életszituaciéja természetesen
allandéan viltozik, tehat e véaltozasokat is
sllandéan figyelembe kell venniink, ezért a

gyermek megfigyeldlapjat folyamatosan kelk

vezetni.

A szerz8 a megfigyeldlap vezetéséhez a kovet-
kez6 formulat ajanlja:

‘A gyermek személyi adatai (név, életkor,
sziilei neve, foglalkozasa, lakasa).

1. A gyermek kiilsé megjelenése (testalkat,
ruhéizat, dpoltsig, mozgasa, beszédmodja).

2. Csalddi viszonyai (gazdasagi viszonyali,
szellemi légkér, milven 8sztonzések, gatlasok
érik odahaza, korabbi élményeinek utéhatasa).

3. Magatartdsa az oktatds kizben (Altalanos
munkakészsége, figyelmének jellege, felfogas-
médja, gondolkedasmoédja, adottsagai, képes-
ségm készségei).

Altaldinos magatartdsa (torekvései, érdek-
lodese, hajlamai, alapéletérzése, kozosségi
kvalitésai, akarati vonasai).

5. Teljesitményel (ezek magyaréazata).

A szerz8 a tovdbbiakban részletes szem-
pontokat ad az egyes pontok szerint haladé
megligyeléshez.

1. A kiils6 megjelenés megfigyeléséhez:

a) Testalkata : milyen a testi megjelenése és
4ltalanos egészségi allapota? Vannak-e testi
kéarosodasai, érzékszervi hibai; kindvések,
utéhatasok, testi kiildnlegességek? A testi
fejlettség az életkornak megfelel-e?

b) Ruhdzata: ethanyagolt? tiszta? dpolt?

c) Arcklfejezese kifejezs, iires, gyermeklen
lagy vagy mar kialakult, Jellegzetes? termé-
szetes-e a mimik4ja? Mxlyen a nézése: nyitott,

talnyitott, fatyolos, &sszehtzott? . Mindnek
tobbféle oka lehet.

d) Mozgdsképe: szogletes, kerek, lagy, ke-
mény, rangatédzd, sima, gorcsds, elasztikus,
gyors, lassd, ritmikus, aritmikus, erdteljes,
faradt, nyugodt, ideges, kapkodé, heves?

e) Beszédmdidja: szabad, gatolt, folyékony,
akadoz6, dadogd, heves, vontatott? -

2. Csaladi viszonyaihoz: :

a) A kornyezet mint szocidlis tényezd:
gazdasagi viszonyai, lakdskoriilményei stb.

b) A kornyezet mint szellemi tényezs:
egyiitt él-e a sziilkkel? teljes a csaldd vagy
csonka? a gyermek helye a testvérek, rokonok
rangsordban; egyetlen, elsd, kozéps§, leg-
kisebb; jatszétarsak, baratok; utca és szerve-
zetek; ellendrzik-e, kap-e odahaza 8sztonzése-
ket, gatlasokat?

c) Kordbbi kiérnyezeti élményei: dédelget-
ték, elhanyagoltik, tdlkényeztették, érték-e
sorscsapasok, volt-e gyakori kornyezetvalto-
zasa, neveldcseréje, kiilonleges sokkok érték-e,
jart-e 6vodaba?

3. A gyermek magatartasa az oktatasi 6ran:

a) A gyermek felfogo képessége : gyors—lassit,
alapos—feliiletes, lényeglaté—felszines, tér-
gyilagos—szubjektiv, befogadoképességének
terjedelme; értelmi—akarati vagy érzelmi—
képzeleti, targyi vagy érzelmileg meghatéro-
zott tipus-e?

b) Megfigyel6képessége: alapos, feliiletes,
6nallé vagy .csak felszélitasra, széles kord,
sokoldalir vagy sziik?

¢) Tanuldsa, emlékezete: lassan vagy gyor-
san tanul-e; logikusan vagy érzéki kapcsola--
tok alapjan vési-e be a tanulnivalét; tartésan
driz-e meg vagy hamar felejt; gyorsan vagy
lassan idéz-e fel; pontos, teljes vagy pontatlan,
hézagos a felidézése; emlékezetének terjedelme,
tipusa?

d) Figyelme: jol-rosszul koncentral; mire
vezetheté vissza a koncentricié hianya; kény-
nyen vagy nehezen kelthets-e fel; kitarto-e
vagy konnyen elterelhetd; szétszort, fesziilt,
korlatolt, besziikiilt, minden targyban egy-
forma-e?

e) Fdradékonysdga: kénnyen farad, miben
nyilvanul ez meg, példaul a teljesitmény rom-
lik vagy lassul; gyorsan regeneralédik vagy
lassan?

f) Fanidzidja: gazdag, szegényes, fegyel-
mezett, kosza, milyen teriileten ‘mikédik
kiilondsen?

g) A gyermek munkamddszere: milyen a
munkatempéja? (gyors, kiegyensilyozott, in-
gadozd). Milyen a munkavitele? (megfontolt,
tervszeriitlen, célszerd, korilményes, alapos,
feliiletes). Minden teriileten azonos? Hol jobb?
Kitartd, o6nkéntes, kiegyensilyozott, vagy
megugréd ?

4. Altalanos magatartésa

a) Hogyan éli 4t ©nmagit a gyermek,
milyen az éntudata és az ontudata?
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b) Hogyan éli at a kilpildgot? Konnyen
vesz fel kapcsolatot; vezetd tipus vagy inkdbb
sodrédik, verekedds vagy inkabb kézvetitd,
békité tipus? .

¢) Hogyan cselekszik? Képes-e megfontolt
akarassal 0Osztonein uralkodni vagy akarat-
gyenge; mi ennek az oka? (hidnyos elhatarozé-
képesség, energiaszegénység, kitartas hidnya,
erfeszitd készség hidnya). Képes-e célokat
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tlizni maga’ elé, vagy masokté] var célkittizé-
seket?

DoxATr hangsilyozza, hogy minden egyes
jelenségnek szamos oka, osszetevije lehet,
ezért a megfigyelés célja nem csupdn a jelensé-
gek leirdsa, hanem azoknak alapos dingnoszti-
zdldsa, hogy ennek birtokaban képesek legyiink
a gyermek személyiségének fejlédésér befo-
lyasolni, iranyitani, céltudatosan vezeini.

Jonisz FERENC



KULFOLDI SZAKLAPOKBOL
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I. T. OGORODNYIKOV: A SZOVJET NEVELESELMELET IDOSZERU PROBLEMAI

Szovjetszkaja Pedagogika, 1969. 7. szédm,

Orgorodnyikov professzor, a Szovjetunié
Neveléstudoményi Akadémiajanak levelezd
tagja, tanulmanyaban azokat a neveléselméleti
problémékat tekinti 4t, amelyek a SZKP
Kézponti Bizottsdgdnak a Neveléstudoményi
Akadémia munkdjinak iranyelveit meghata-
rozé6 1969-1 februari hatdrozat értelmében
kiillondsen fontosak, és behatd vizsgalatot igé-
nyelnek.

A nevelés a tarsadalmi élet mas jelenségei-
vel szoros osszefiiggésben és kolesénhatasban
alakul ki és fejlédik — irja. Sok tényezd hat az
ember fejldésére: a természet, a munka, a
tébbi emberrel valé érintkezés, a valtozatos
térsadalmi tevékenység sth. Ezzel kapcsolat-
ban veti fel a kérdést: miben kilonbozik a
nevelés az emberek tdrsadalmi formdldsdnak
mds tényezitdl, mennyiben jogos a nevelés
fogalmaba a térsadalmi formalas egész folya-
matat belefoglalni? S mindjért meg is adja a
vélaszt. Szerinte a szocioldgiai és a pedagégiai
szakirodalomban nemegyszer azonositjdk a
neveléssel az emberek tarsadalmi formaldsat.
A Pedagégiai Enciklopédia ,,Pedagogia” c.
fejezetében pl. azt olvashatjuk, hogy ,,a tagabb
értelemben vett nevelés a fejlédésre gyakorolt
befolyéas és ennek a befolyasnak az eredménye.
Erre a jelentésre gondolnak, akik jogosan azt
hangoztatjak, hogy egész élete neveli - az
embert’’! : :

Ugyanigy értelmezi a nevelés fogalmat a
Proszvescsenyije kisdasaban 1967-ben meg-
jelent pedagégiai elGadassorozat. A szerzék
szerint ,,a tagabb értelemben vett nevelés az
embert, a novendéket éré hatas egész folya-
mata: az egész tdrsadalmi életrendnek, az
iskolanak és a csalddnak, az irodalomnak és a
szinhdznak, a radiénak és a televiziénak a
hatdsa”.2 1. T. OGORODNYIEOV szerint az
ilyen kijelentésekbsl az kovetkezik, hogy a
nevelés a személyiséget éré osszes kiilsé hatast
magéban foglalja, fiiggetleniil ezek mindségi
sajatossagitol és jelentkezésiik koriilményel-
t6l. Egyenldségjelet tesznek a nevelés és a

! Pedagogicseszkaja Enciklopegyija, 3. kotet 286. 1.
fPedagogm Elgadéssorozat. Szerk.: G. I. Scsukina, J. J.

tarsadalmi formélas kozé. A nevelés ilyen
értelmezése szerint a pedagégidnak az embe-
rek tarsadalmi formaldsara vonatkoz6 tudo-
manynak kell lennie. OcorobpNYIKOV Sszerint
ez nem helyes. Az emberek tarsadalmi for-
miéldsa atfogobb folyamat, mint a nevelés: a
tarsadalmi élet és tevékenység valamennyi
teriiletén folyik, a személyiségnek a kornye-
zettel és annak sokféle hatdsdval val6 kéleson-
hatasanak valamennyi fajtajaban. Az ember,
mikézben részt vesz a kommunizmus épitésé-
ben, térsadalmi és termelési tapasztalatokat
szerez, fejleszti testi és értelmi erdit, formélja
tudatat. Mas széval: valtozatos tevékenysé-
giik sordn az emberek maguk is mass4 valnak.
A kommunista elveknek a gazdasagi és térsa-
dalmi életben valé érvényesiilése lépten-
nyomon arrdl gy6zi meg Gket, hogy csak a
tarsadalom kommunista berendezése esetén
tudjak igazan kielégiteni anyagi és szellemi
sziikségleteiket, csak akkor lehetnek a térsa-
dalom teljes jogu tagjai, akkor vehetnek tevé-
kenyen részt a tarsadalom épitésében. A
kommunizmus épitése mar puszta létével is
formalja az %) embert. Helytelen azonban a
nevelést a tarsadalmi emberformalasnak ezzel
a folyamatdval azonositani. A nevelésnek meg-
vannak a maga specifikus sajdisdgai, amelyek
megkiilénbdztetik a tarsadalmi formalas més
tényez8itsl.

A nevelés legelsd sajatsaga az, hogy rendel-
tetése a serdiild nemzedéknek és a felndttek-
nek az életre, a munkédra és a tarsadalmi
tevékenységre valé elGkészitése, — mig a
személyiséget formals egyéb tarsadalmi ténye-
z8k mas alapon keletkeznek és fejlédnek, a
tarsadalmi fejlédés mas “torvényszeriiségeit
titkrézik. Barmilyen formalé ereje van :a
tarsadalmi kérnyezetnek és az emberek élet-
korilményeinek, ezek nem biztosithatjak az
emberek sokoldalt fejlédését, nem vértez-
hetik fel 6ket a tudoméanyos ismeretek rend-
szerével, nem alakithatjak ki egységes kom-
munista vildgnézetiiket. Mindehhez specidlisan

Golant, K. D. Ragyina, Proszvescsenyije, Moszkva, 1966.
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szervezett nevelési rendszerre van szikség.
Ezért hangsilyozza a szerzi a nevelés sajatos
szerepét a személyiség tarsadalmi formaladsa-
nak altalanos folyamatén beliil, de figyelmez-
tet arra, hogy nagy hibat kévetnénk el, ha
elszakitanink a tobbi tényez6tsl. A nevelés
ereje éppen abban rejlik — mutat ra 1. T.
OcoroDNYIROV —, hogy egységet alkot a
személyiség tarsadalmi formaldsaval. Nem-
csak tamaszkodik az emberi élet és tevékeny-
ség tarsadalmi feltételeinek formalsé hatasara,
hanem maga is egyre jobban behatol ezekbe
a szférakba. Jelent6s részben ettdl fiigg a
hatékonysaga. : -

A szocialista tarsadalomban a nevelés
szilairdan tamaszkodik a szocialista valdsagra
és a tanulok tarsadalmi gyakorlatara, egy-
uttal pedig elejét veszi az idegen ideologiatol
és egyes emberek lelkiiletébd! szarmazé karos
hatasoknak, szembeszegiil ezekkel. Mind-
ebbdl az kovetkezik, hogy a nevelés szervesen
keriil egyre szorosabb -kapcsolatba az élettel,
behatol az ¢letbe.

Milyen problémak tudomdnyos vizsgdlatdra
van tehat szikség? I. T. OcorobpNYIROV
mindenekeltt az aldbbiakat emeli ki: az
emberek nevelésének és tarsadalmi formala-
sanak egysége és kiilonbségei; osszefiiggések
és kapesolatok az embereket a kommunizmus
épitése folyaman éré szervezett és szervezetlen
hatasok ké6zstt; a nevelés behatolasa a tarsa-
dalmi élet kiilsnb6z8 szfériiba; az emberek
élettapasztalataira, ismereteire és tarsadalmi
gyakorlatira valé tamaszkodas a neveléshen;
a nevelés szerepe az embereket érg, tarsadal-
munktdl idegen hatasok megelGzésében; az
emberek tarsadalmi magatartasidnak sokszind
_tarsadalmi és egyéni motivumai és a nevelés
szerepe ezek kialakitasaban.

A nevelés egvik alapvet6 problémajit a -

gyermekek nevelésének és fejlédésének egysége
_és kiilonbséget jelentik. A szerz6 megéllapitja,
hogy 'a Szovjetuniéban a pedagégia tudo-
manya.sokaig egyoldaluan fejlédott. Féként a
gyermekek nevelésének és oktatasanak cél-
jait, tartalmat és médszereit igyekezett kidol-
gozni, nem érdeklddstt kellsképpen fejlddésiik

irant. Az erkdlesi nevelés kutatéi pl. tébb-.

nyire beérték a gyermekekre gyakorolt nevels-
hatas tartalmanak &5 modszereinek kidolgo-
zasdval, nem igyekeztek tisztazni azt, hogyan
alakulnak és fejlédnek ki erkolcsileg maguk a
gyermekek, a kialakulé erkélesi tudatuk és
magatartasuk milyen mértékben felel meg a
kommunista erkéles normainak. Az utébbi
években észrevehetfen megviltozott a hely-
zet a neveléstudomanyban, sok olyan kérdés
azonban, amely a nevelés és a fejlédés viszo-
nyara és kapcsolatara vonatkozik, tovabbra
is varja az alaposabb kifejtést.

Revidealni kell a pedagogia és a pszicholigia
kozott kialakult viszonyt is. Erdsen elterjedt
az a felfogis, hogy mivel a gyermekek fejls-
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dését a pszicholégia tanulminyozza, a peda-
gogia csupan felhasznilja e tudomdany ered-
ményeit. I. T. OcoroDNYIEROV szerint ez a
felfogas téves. Szegényiti a pedagoégia tudo-
manyat, korlitozza targyat, elvitatva jogat
bizonyos problémak 6nallé, sajatos pedagogiai
szemponta kidolgozasira. Mit jelent hat a
gyermek fejlédése, s milyen ésszefiiggésben
all a neveléssel? — veti fel a kérdést Ogoron-
NYigov professzor. A gyermekek fejlédése
magéiban foglalja a személyiségnek mind a
vele sziiletett, mind a térsadalmilag szerzett
sajatsagait és tulajdonsagait, egységiikben
véve. Helyes az a megallapitas, hogy a gyer-
mekek fejlédése a veliik sziiletett és a szerzett,
a természeti és a tarsadalmi elemek Gtvozete.
A fejlédés a személyiség belsé képzddésének
a folyamata. Nem allithatjuk a nevelés mellé,
mint ezt olykor teszik. Maga is beletartozik
a nevelés targyaba, bar nem korlatozédik
arra. A nevelés teremti meg a gyermekek
veliik sziiletett hajlamainak és képességeinek
fejlédéséhez sziikséges feltételeket, megadja
nekik a tarsadalmilag sziikséges iranyt, fel-
vértezi a gyermekeket az emberiség altalano-
sitott tapasztalataival, alakitja tudatukat,
bevonja Sket a tarsadalmi élet és tevékenység
kiilonb6z8 formaiba. A gyermekek fejlsdésé-
nek torvényszeri jellegét, amely a nevelés
alapjaul szolgal, a polgari pedagégia is elismeri,
a szovjet pedagdgia azonban mas elvi alapon
dolgozza ki ezt a kérdést. Hatarozottan elveti,
tudomanyosan helytelennek és osztalyszem-
pontbél 1degennek mingsiti azokat a nézete-
ket, amelyek szerint a gyermekek fejlddését
teljesen meghatirozza az oroklddés, velik
sziilletnek eszméik, tudatuk, érdeklddésiik, s
bizonyos tevékenységre valé hajlamaik. Elveti
a szovjet pedagdgia azt a kispolgari gondolatot
is, hogy a nevelésnek a gyermekek fejlédését,
természetes sziikségleteit és érdeklSdéseit kell
kovetnie. A jov6 nemzedék nevelése, mint a
tarsadalmi -formalas szervezett és célratord
folyamata, a gyermekek elért fejlgdési szint-
jének megfelelden megy végbe, és magdban is
foglalja, iranyitja ezt a fejlidést. Atfogja a
testi és intellektualis élettevékenység minden
szférdjat, egyre magasabb fokra emelkedik.
Minél érettebbé viélnak testileg és szellemileg
a gyermekek, annél kevésbé maradnak csupan
targyai a nevelésnek; a nevelés alanyaiva
valnak, fokozodik 6nallésaguk és alkotd aktivi-
tasuk. A tanarok és nevelsk nevelési tevékeny-
ségében pedig kib6villnek a valtozatos meg-
ismerés és tarsadalmi tevékenység szervezé-
sével és iranyitasaval kapcsolatos funkeibik.
A szovjet neveléstudomanynak, a szociolégu-
sok, fiziolégusok és pszicholégusok kutatasaira
thAmaszkodva tanulmanyoznia kell a gyerme-
kek fejlddését a nevelés folyaman; tisztiznia
kell, hogyan alakulnak ki kommunista néze-
teik, a tarsadalmi magatartisra vonatkozd
normiik, szabalyaik és készségeik; fel kell



deritenie, milyen kérilmények kozott segiti
elé a neveldmunka a jobb eredmények elérését
a kiilonboz8 korcsoportba tartozé gyermekek
kommunista nevelése terén.

A szovjet..neveléselméleti kutatok egyik
legfontosabb feladata a nevelés és az oktatds
egymdshoz valé viszonydnak feltardsa. A peda-
gogidban tudvalevéleg kétféleképpen hasz-
naljak a nevelés fogalmat: tdgabb és sziikebb
értelemben. Az elébbi esetben a nevelés a
serdiild nemzedék életre vald eldkészitésének
egész folyamatit jelenti, beleértve a képzést
és az oktatast is. A masodik esetben a nevelést
egy sorba allitjak a képzéssel és az oktatassal.
Mi tartozik a sziikebb értelemben vett neve-
léshez? A pedagégiai szakirodalomban tobb-
féleképpen valaszolnak erre a kérdésre. Néme-
lyik szerzé a nevelés specifikumat tartalmabél
kiindulva "igyekszik tisztdzni, masok a sze-
mélyiség fejlédésébsl indulnak ki, ismét masok

az iskolai tevékenység formaibél, a képzéshez -

és oktatashoz sorolva a tanulmanyi foglalko-
zdsokat, a neveléshez pedig a tanéran kiviili
munkat.,

Mi tehét a dénté szempont a nevelés és a képzés
specifikumdnak megdllapitdsiban? A serdild
nemzedéknek az életre valé szervezett és
céltudatos el6készitése, amely a tagabb érte-
lemben vett nevelés targyat képezi, az élet
megismerését ¢és a hozza valé viszony kialaku-
lasat foglalja magaban. Ennek az egységes
folyamatnak a két oldala kiilénbozteth meg
a szlkebb értelemben vett nevelést a képzés-
8l és oktatastol. Az élet megismerése a képzés
funkecidja, a hozza valé viszony kialakulasa
pedig a nevelésé. A képzés fogalméba tartozik
mindaz, ami a tanulék megismerd tevékeny-
ségének folyamataban, a tudoményos isme-
retek rendszerének elsajatitdsaban szerepel,
figgetleniil attél, hogy ez milyen forméban
torténik. Az élet megismeréséhez tartozik a
tudoményos eszmék és torvények elsajdtitdsa
is. A nevelés teriiletét alkotjak viszont az
iskola tanulményi és tanéran kiviili tevékeny-
ségének, a c¢saldd, a kommunista ifjisagi
szervezetek tevékenységének valtozatos for-
mai, amelyek arra irdnyulnak, hogy kialakit-
sdk a tanulok kommunista viszonyat a tarsa-
dalomhoz, a szocialista 4llamhoz, a munkahoz,
az emberekhez. Mindebbdl az kovetkezik,
- hogy a nevelés és az oktatds nem véilaszthatd
el egymistdl, de nem is azonos egymdssal.
Hogy mindkettét eredményesen megvalésit-
hassuk, egységiikben kell litnunk &ket, de
egyiknek a specifikus' jellegérdl sem szabad
megfeledkezniink.

Miben &ll a nevelés és az oktatds egysége és
kilénbsége? A nevelés és az oktatas egységét
mindenekel6tt céljaik kozés volta, a nevels
oktatds, a gyermekek harmonikus fejlédése
jelenti. Az oktatds csak nevel§ jellegii lehet,
a nevelés nem szakadhat el az oktatastol
A Dbiolégiatanar, amikor természettudoményi

ismeretekkel gazdagitja a tanulékat, egyszer-
smind tudésvagyra, kivancsisagra, a természet
iranti cselekvé magatartdsra is neveli &ket;
a torténelemtanar, mikézben a torténelmi
tények, események és a tarsadalom fejlédés-
torvényeinek ismeretével wvértezi fel  dket,
egyszersmind hazajuk és a szocialista allam
iranti szeretetre és hiiségre neveli, a tudatos
tarsadalmi tevékenységre késziti elé tanit-
vényait. Helytelen volna azonban az ismere-
tek elsajatitdsat a neveléssel azonositani.
Lehet, hogy a tanulék egyforman elsajatitot-
tak az ismereteket, de kiilonb6z6 nézeteket
alkottak a targyalt jelenségekr6l és események-
r6l, kilsnbozoképpen hasznaljak fel ismeretei-
ket az életben, a tarsadalmi gyakorlatban.
A kommunista nézetek és elvek az ismeretek-
nek a tarsadalmi gyakorlattal, az élethez valé
cselekvd viszony kialakitasival valé -egysége
alapjan épiilnek fel.

A nevelés és az oktatas egységének feltarasa
a neveléstudomany - legfontosabb {feladatai
kozé tartozik. Ehhez azonban mindenekelstt
at kell hidalni a didaktika, a neveléselmélet
és a szakmoédszertan kézti szakadékot. Jelen-
leg a didaktikai kutatidsok nemegyszer elsza-
kadnak a nevelési problémak vizsgalatatol, a
nevelési problémak kutatasa pedig a tanulasi
folyamattol. Még jobban megbomlott a kapeso-
lat a szakmédszertanok és a neveléselmélet
kozott. Ez az iskola munkajan is meglatszik. A
neveldi tevékenységnek -korantsem minden faj-
taja jatszodik le szinkronban az oktatassal,
hiszen mindkettdnek megvan a maga belsélogi-
kaja. Ez az oktatds esetében az i1smeretrend-
szer kibontakozésanak logikdjara, a nevelés ese-
tében pedig a gyermekek életbe és tarsadalmi
tevékenységhe vald, egyre atfogébb bekapeso-
lédasanak logikajara épiil. Az iskolai szakmai
és tantargycsoport munkakéozosségek pl. szinte
egyaltalan nem foglalkoznak azzal, hogyan
lehet nevelni a tanulékat az oktatas folya-
man. Ez az irdnyvonal bizonyos mértékben
mar a pedagégiai féiskolakon kialakul, ahol
a hallgaték oktatasi gyakorlatanak iranyita-
sat teljesen a szaktirgyl és modszertani tan-
székekre, a tandéran kiviili munkara vonatkozo
gyakorlatuk irdnyitasit pedig a pedagogiai
tanszékre bizzdk. Ludasak ebben némileg a
pedagégiai tankonyvek is, amelyek formals
1smérv alapjan valasztjak el egymiastél az
oktatas és a nevelés elméletét: mindaz, ami
az oran folyik, a didaktildba tartozik, ami
pedig a tanéran kivul, az a neveléselméletbe.

OcoropNYIEOV professzor szerint topdbbi
elméleti kidolgozdsra szorulnak az alabbi kér-
dések: a megismerés logikaja és a tanulék
kiilvilaghoz valé viszonyénak logikaja; az
ismeretek elsajatitasanak és a tanult termé-
szetl és tarsadalmi jelenségekhez valo viszony
kialakitdsdnak egysége és kiilonhségei; a
tanulékban az oktatds és nevelés folyaman
kialakulé tudomdinyos eszmék, nézetek és
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tarsadalmi magatartasi normak objektiv és
szubjektiv jellege; a tudoményos ismeretek
és a tanulék tanulmanyi és 6ran kiviilh mun-
kaban' szerzett tarsadalmi gyakorlata, illetve
a didkszervezetek tarsadalmi tevékenysége
kozotti kapcesolatok tartalma és fajtir; az
iskolai képzés tartalménak dialektikus mate-
rialista alapjai és a mevelé oktatas lényege;

a nevel§ oktatas altalinos és specifikus méd-
szerei az egyes tantargyak targyaldsanak
rendszerében; a tanulék nevélésének tartalma

L és moédszerei a tanoran kivili foglalkozasok

rendszerében, illetve a Komszomol, az ut-
tor6- és a didkszervezet tevékerlységében.

I. L.

"W. HENNIG: FIATALOK ERDEKLODESI STRUKTURAI

(Interessenstrukturen von Jugendhchen )
Jugendforschung, 1968. 5. szam, 19—33. o.

A szerz6 11—18 éves tanuldk érdeklGdési
irdnyait wzsgalta Osszesen kétezer tanuld
adatait gy@jtotte ossze, az 5—10. osztalyban
osztalyonként 150—150 fiat és leanyt a
11-—12. osztalyban pedig 50—50 fiat és leanyt
kérdezett ki. Az adatfelvétel 1965 Gszén tor-
tént Lipcsében.

A vizsgalt személyek 17 erdeklode51 kért
felsorolé véalaszlapokon jelslték meg sajat
érdeklddési koreiket. Valaszlehetfségek: iro-
dalom (ir), utazas (ut), foldrajz (f6), biolégia
(bi), fizika (fiz), erkéles (erk), politika (pol),
lelektan (1él), ismeretelmélet (ism), kozgazda-
sag (kozg), technika (tech), film (film), komoly
zene (kom. z), kénnytizene (ko. z), tanc (tanc),
divat {divat), sport (sport). A roviditésekagrafi-
konokon szerepld ]elzesek

(Problémak: miért éppen ezeket a valasz-
lehetdségeket adték a tanulék elé? Igy hia-
nyosnak téinik. — A valaszokban egyenld
stllyal szerepel az erds és a gyenge érdeklédés,
kiilonbségitk az osszegezésnél elsikkad. — A
valaszokban ugyancsak egyenl§vé valik a
csupén vagyban megnyilvanulé érdeklédés az
intenziv tevékenységben kifejez6d6 érdekls-
déssel.)

A szerz§ négy csoportban Gsszegezte ered-

ményeit: 11—14 éves fink, 11—14 éves
leAnyok, 15—18 éves fink, 15—18 éves lea-
nyok.

E csoportokon belil meghataroztdk a
begytijtstt adatokbdl a gyakorisdgi sorrendet:

a csak kevés tanuléndl jelentkezd érdeklédési

kordk eléfordulasi aranyat 0,4—5,0 kozti
szammal (jelzése a grafikonon: korcikk), a
kbzepes slirliséggel megnyilvanulé érdeklédési
koroket 5,1—9,0 kozétti szdmokkal (jelzése:
karika), a legtobb
teh4t {8 érdeklédési kordket pedig 9,1-t8l
kezd6d8 szamokkal jelezték (jelzése: kettds
karika).

Ezutan grafikonra vetitették ki az eredmé-
nyeket, az osztalyozasnak megfeleléen: kozép-
pontba a magas pontszdmu {6 érdeklddési
korok keriiltek, kéréjiik a kozepes és a perifé-
rikus érdeklddési dgak. Feltiintették az egyes
érdeklsdési korok kapcsolatait is.
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gyermeknél jelentkezs,-

Néhdny megallapitds a szerz§ osszefogla]6
elemzésébsl:

A 11=—-14 éves fitk és lednyok esetében a
fiak érdeklédési struktura]énak kozéppontja
gazdagabb, mivel itt 6t 6 érdeklédési kor
szerepel (utazéas, foldrajz, technika, sport,
kénnyiizene), a leAnyoknal pedig csak harom
(utazas, konnyfizene, divat). Kett§ ezek koziil
kozos, a masik hirom gyakorisaga eltérs, de
lényeges kiilonbség csak a technika és a divat
iranti érdeklddésben van a fiik és a leanyok
kézote:

fitk lednyok
Kénnyiizene 98 14,7 -
Sport 10,8 7,6
Technika 10,2 2,2
Utazas 10,6 10,1
Foldrajz : 9,3 7,4
Divat 3,2 . 9,8

A 15—18 éves fitk érdeklédésének kozép-
pontjdban négy teriilet taldlhaté (utazas,
technika, erkolesi kérdések, konnyiizene), a
lednyoknal csak harom (utazas, erkdlesi kér-
dések, divat). Itt ugyancsak két'»kﬁzés 16
terillet talalhaté, felting ‘a technika és a
divat iranti érdeklédésben valtozatlanul meg-
levd nagy kiilonbség.

I fiak lednyok .
Erkolesi kérdések 9,0 10,1
Utazés . 9,5 9,4
Technika ¢ 10,6 3,0
Divat 3,0 10,4
Kénnytizene 10,2 8,4

A szerz§ szerint a 11—14 éves tanuldoknal
nagyobb a nemek kizitti killonbség az érdek-
16dési koérdket illetéen, késébb azonban, a
15—18 éveseknél a kulonbsegel\ egyre mkabb
elmosédnak.



1. dbra. 11—14 éves fitk érdeklédési struktarai

De érdemes a két életkori szakasz legfébb
adatait egymdssal is Osszevetni, milyen az
érdeklédést korok fejlédési aranya, melyek
keriiltek a kozéppontba,” melyek szorultak
vissza a periféridra. Hasznos az életkori szakasz
dltaldnos képépel valé Gsszehasonlitas is. Jol
lathaté példaul, hogy a 11—14 éves fiak {6
érdeklédése elsésorban a kiilvilagra vonatko-
zik, nem befelé iranyul, olyan teriiletek felé
torekszik érdeklédésiik, ahol erds intenzitasu,
azonnali élmények varjak Sket, s végiil ahol
az érdeklédésnek megfelel tevékenység cso-
portosan, barati korben végezhetd.

A szerz§ kimutatja a {6 érdekldési kordk
integrdlé hatdsdt ! ezek athatjak a kozepes és
periférikus érdeklédési dgazatok jelentés ré-
szét. A 11—14 éves fiak irodalmi és film-
érdeklédése példaul elsGsorban a technika-

val, sporttal, utazéssal, foldrajzzal kapcsola-
tos.

Tanulsagos az érdeklodési teriiletek egyen-
sulydt is megvizsgilni az egyes életkori sza-
kaszokban: a human és természettudomanyos,
a befogadd és cselekvé jellegli érdeklodési
korok aranya megnyugtatéan megfelelg-e?
S egy igen fontos mutat6: érvényesiil-e benniik
az iskola hatdsa, vagy f6ként iskolankiviili
befolyas hatarozza meg a f6bb érdeklédési
koroket?

Igazat kell adnunk a szerzének: fontos,
hogy a pedagbgus ismerje részleteiben is
tanitvanyainak érdeklodési teriileteit. Igy lesz
vildgos szamara, hogy nevelémunkajaban
milyen pozitiv érdeklédési korokre tamasz-
kodhat, s milyen érdeklddési kérok intenziv
fejlesztése sziikséges a nevelési cél megkoze-
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2. abra. 11—14 éves lanyok érdeklddési struktarai
Ir.
79

U
2 g
3. dbra. 15—18 éves leanyok érdeklddési struktirai



4. dbra. 15—18 éves fitk érdeklddési struktarai

litése érdekében. A ,wan” allapot pontos fel-  dési teriiletek feltirisa a neveléstudomény
mérése sziikséges ahhoz, hogy a nevel§ meg-  szdméra is hasznos: csak ennek figyelembe-
tervezhesse, célul tiizhesse ki a ,legyen”  vételével lehetséges valos nevelési programok
allapotot. osszedllitasa.

Az egyes korosztilyokra jellemzd érdekls- ML
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R. GREENOUGH: NEMZETKOZI NEVELESUGYI EV

(Why International Education Year?)
Unesco Chronicle, 1969. 4. szam, 125—129.0.

1970-et az Egyesiilt Nemzetek Szervezete
hivatalosan nemzetkozi nevelésiigyi évvé nyil-
vanitotta. A szerz6 tanulmianyiban ennek
indokait elemzi.

Bevezetésiil visszatekint egy fontos doku-
mentumra, amelyet az UNESCO még 1957-ben
adott ki ,,A eildg irdstudatlansiga a szdzad
kizepén” cimmel. Ez a legatfogobb, az egész
vilagra kiterjedd attekintés, amely valaha is a
nevelés helyzetérsl készilt: 198 orszaggal
foglalkozik. Bemutatja, hogy a vilignak a
15. életév feletti felnstt lakossagabol valamivel
tébb, mint 44%j-a — mintegy 700 milli6
ember — teljesen irastudatlan. Még rosszabb
a helyzet a funkcionalis irastudas szempontja-
b6l — ez nem csupan az iras és olvasis tuda-
sat foglalja magaban, hanem annak hasznosi-
tasat is a tarsadalmi életben —: ezzel a kész-
séggel a vilig lakossdganak csak 35%-a ren-
delkezik. A szamokbdél az is kideriil, hogy a
vildgon mintegy 250 millié gyermek egyaltalan
nem jar iskolaba.

Ez az UNESCO-dokumentum felhlvta a
figyelmet a nevelés vilagproblémaira, s ennek

nyomén tébb jelentds kezdeményezés indult

meg a helyzet javitdsira. Fontos szerepet
" jatszott ebben a szerzd szerint az ENSZ tiz
éves Fejlesatést Programja, amely 1960-ban
vette kezdetét, az UNESCO altal 6sszehivott
szamos regiondlis értekezlet az oktatasiigyi
miniszterek szaméra, a vildg oktatasiigyl
minisztereinek 1965-ben Teheranban meg-
rendezett Fongresszusa, az UNESCO szakérté1-
nek miikodése a fejlédd orszagok tanar- és
tanitéképzésében, nevelés-tervezésében,. vala-
mint a vilag-alfabetizaci6s program keretében
nyijtott jelentds nemzetkozi segitség.

Mindezek eredményeképpen 1960 és 1965
kozitt az elemi iskolaba beiratkozott tanulék
szama 279-kal, a kézépiskolasok szama 220/;-
kal, a felsgoktatasi intézményekbe felvettek
szama pedig 400/-kal emelkedett. 1965-ben
az elemi iskolakba 304 millié, a kozépiskolakba
91 milli6, a felséfoka oktatési intézményekbe
pedig 18 milli6 névendék iratkozott be, ezek
a szamok .a megfeleld korosztalyok 74, 22,
illetSleg 4,40/)-at jelentik. Jelents mérték-
ben emelkedtek ez alatt az id8 alatt a nevelés-
igyt kiaddsok az egyes orszagok allami kolt-
ségvetéseiben is. ,,Az elsG gyenge nyomis a
vilag nevelésiigyi helyzetének riasztécsengé-
jén — irja a szerz6 — azonnal hatédsos ered-
ményeket produkalt.” ’

De akkor miért van sziikség Nemzetkézi
Nevelésiigyi Evre? Azért, mert mindezen
eredmények ellenére a nevelés edlsdgban van a
fejlett és a fejlods orszdgokban egyardnt.

A vilsig egyik oka a pdratlan méretii nép-
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szaporulat, éppen azokban az orszigokban,
ahol az oktatas ésszerli novelése létfontossagu
lenne a gazdasagi és tarsadalmi élet szempont-
jabol. Ez megneheziti, s6t szinte lehetetlenné
teszi elegend§ iskola épitését, a tanarképzést,
tankényvek és mdas segédeszkozék meglelels
mennyiségben torténé eldallitisat. Amig a
vilag teljesen irastudatlan lakosainak aranya
1957-t81 1965-ig 449/y-rol 339/)-ra csékkent,
ugyanakkor szamuk 700 milliérél 740—750
milliéra nvekedett, s ez minden évben tovabb
emelkedik.

Az adatok szerint ugyan ndvekedett az
iskolaba beiratkozottak szama, de elszomori-
téan magas az iskolabél kimaradék és az
ismétlék szdma is. Afrikdaban példdul minden

-tiz gyermek koziil hét elhagyja az iskolat,

mielGtt befejezné a hatodik osztalyt.

Egy masik {8 probléma: az oktatds tartalmd-
nak és mddszereinek modernizildisa nem tartott
lépést az iddvel. Mig a tarsadalom életének
egyéb teriiletein mar szinte mindeniitt érvé-
nyesiilnek az 1ij technika elnyei, addig az
oktatasi struktdra a legtobb helyen sok évvel
lemaradt.

De vannak mas fesziiltség teremté okok is.

“A szerz§ szerint ilyen példaul a fiatalok szdm-

ardnydnak névekedése a tdrsadalom egészében.
Egyes helyeken a 24 .évnél fiatalabbak abszo-
it szdmbeli folenyben vannak, a vilag lakos-
saganak 540/,-at alkotjak, s6t Afrikaban,
Azsiéban, Latin-Amerikaban ez a szdm eléri a
60%;-ot is.

Azutin itt van aZ m[ormacw -robbands.
A "tudoményok egyre-misra @j elméleteket,
ij eréedményeket produkalnak, régi és koz-
ismert elvek fogalmazodnak 4t, aj alkalmazasi
médok terjednek el. Becslések szerint — irjg
a szerz6 — minden évben 15 millié oldalt
tesz ki az_4j tudoméanyos eredmények publi-
kilasa. Egy kozgazdasznak példaul napi 12
orat kellene olvasnia, hogy szakmaja fejlédé-
sével lépést tarthasson. -

Atrendezédott az informdcis-forrdsok rang-
sora is: a csaladf8 vagy egy atlagos muveltsc;gu
tandr ma mar nem a tudas kizérélagos forrasa,
hacsak nem kivételes tudasi ember. Egy mai
egyetemista bizonyos tekintetben sokkal t6b-
bet tud, mint sziilei vagy volt tanérai, nem
is beszélve arrol, hogy mennyit ,.tud”, meny-

nyi adatot képes tarolni hozzijuk képest egy

4tlagos computer.

Végiil szerz6nk szerint ,,a hihetéség hidnya’
is a valsag egyik jelent8s oka. ,,A fiatalok-
nak — irja — szembe-kell nézniiik ezzel a
problémaval, ha mélyen és becsiiletesen meg
akarjdk vizsgalni példdul a haboru vagy az
igazsagtalansag okait, ha be akarnak illesz-



.kedni a vilagba, ahol ezek a kérdések gyakran
képmutatoan leplezettek vagy legalibbis kétes
indoklastak”. Sok fesziiltség oka az, hogy
mélységes szakadé¢k tatong akézétt, amit a
fiatalok az iskolaban tanulnak és amit a
tarsadalom produkal.

Az ENSZ 1968. december 17-i kozgyfilése
vilagosan latta: halaszthatatlanul sziikséges,
hogy a vilig nevelésiigyi krizisére felhivja a
figyelmet. Ezért a kozgyilés egyhangian
elfogadta a hatarozatot, 1970 nevelésiigyi
évvé nyilvanitasat.

*Ami e kiemelt év programjat illeti, René

Maheu, az UNESCO féigazgatd]a figyelmeztet:

a Nemzetkozi Nevelésiigyi Evnek tébbnek
kell lennie puszta iinneplésnél. A vilagszerve-
zet négy f6 témabdl allé akciéprogramot ter-
jesztett a tagallamok elé, hogy a nemzetkozi
osszefogas erejével azt megvalésitsak. B f&
témdk a kovetkezdk:

a) az egész vilagon Tel kell mérni a nevelés-
iigy jelenlegi helyzetét,

b) a, nevelés kiterjesztésének és fejlesztésé-
nek legfontosabb kévetelményeire, feltételeire
kell a koézfigyelmet iranyitani,

¢) még inkdbb elérhetévé kell tenni az

, oktatas forrasait,

d) erdsiteni kell
miikédést. )

A Nemzetkozi Nevelésiigyl v akeibit hdrom
alapelonek kell athatnia: o

1. A nevelést a legtagabb értelemben kell
venni, beleértve a képzés minden formajat;
hangstlyozni kell, hogy a nevelés nem feje-
z6dhet be az utolsé iskolai évvel, hanem egész
cletre 5z616 folyamal.

2. Bér az akciéprogramokat orszdgonként
hatarozzik meg, a Nevelésiigyi Ev lényegében
az ENSZ altal szervezett koncentralt akci6,
amely azon a gondolaton alapul, hogy a neve-
lést lényeges hozzajarulasnak tekinti az alta-
lanos gazdaségi és tarsadalmi fejlédéshez.

a« nemzetkozi egyiitt-
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3. A programoknak figyelembe kell venniiik

a kormanyok, valamint a vilagszervezet tamo-
gatd észrevételeit és akcidit.
+ 1970 az elsé tizéves Fejlesztési Program
befejezésénelt éve, s egyben kiindulépontja
a masodiknak. Szorosan kapcsolédik ehhez a
Nemzetkozi Nevelésiigyi Ev: a mdsodik tiz
éves Fejlesztési Program kezdetén 1j, dinami-
kus eréforrasokat tar fel. Az elzetes tervek
mar elkésziiltek e tizéves program kidolgoza-
sahoz is, ezek magukba foglaljak tobbek kozott
a kovetkezd témakat: a felnsttek funkcionalis
frastudasdnak intenziv elterjesztése, a nék
egyenld részesedése a nevelésben, kozép- és
fels6foku szakemberképzés, a tanarok at- és
tovabbképzése, a pedagdgiai kutatasok fej-
lesztése, Gsszehasonlité pedagégia, az Gj méd-
szerek és eszkozok tanulmanyozdsa, a per-
manens nevelés, a nevelés, mint a jobb nem-
zetkozi megértés eszkoze stb. Mindezek azon-
ban mar az 1970-i nevelésiigyl esztendének
is programpontjai. A megkézelités mind nem-
zeti, mind nemzetkdzi téren harom uton
haladhat: tanulmanyozas, operativ intézkedés
és informacié.

1970 végén tartja az UNESCO 16. kozgyilé-
sét, amely elfrelathatélag a modern nevelés
tjraértékelését tiizi ki programjaul és hataroza-
tot hoz, amelyet elfogadasra majd az ENSZ
kézgyilése elé terjeszt.

H. G. WeLLs sokat idézett mondasa — fejezi
be RicHARD GREENOUGE tanulmanyat —,
mely szerint az emberi térténelem ,,a necelés
és a katasztrofa versenye’’, a nevelésiigy jelen-
legi krizisére is vonatkozik. A nevelés azonban
megnyerheti a versenyt, ha illetékesek a
felhaszndlhat6 eszkozoket tigy mozgésitjak,
hogy azok taldlkozzanak egy jobb wvilag siir-
getd igényeivel. Es ez a Nemzetkszi Nevelés-
iigyi Ev alapvets célja.

SzaB6 MAmTA
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A TUDOMANY

0SS MINOSITO BI

OTTSAG HIiREI

GAL ANDRAS KANDIDATUSL VITAJA

A Tudomanyos Minésité Bizottsag 1969.
szeptember 10-re tézte ki GAL ANDRAs

A munkaerkiles formdldsa a 11—14 éves gyer-
mekek kozis [isikai munkdjdban cimi kandi-
datusi értekezésének nyilvanos wvitdjat. A
biralobizottsig eclnéke Favupr SziLirp, a
neveléstudomanyok kandidatusa, a felkért
opponensek Szarka JozsEr, a ueveléstudo-
manyok kandiditusa és Bara JAixos, a neve-
léstudomanyok kandidatusa volt.

Koéte SANDOR, a neveléstudomanyok kan-
didatusa mint aspiransvezet§ a jelslt altal
kidolgozott témat az iskolai gyakorlat szem-
pontjabél fontosnak és hasznosnak mindsi-
tette. .

Véleméuye szerint sikeriilt a kitlizott célt
elérni, mely sordan kirajzolddott a téma tovabbi
vizsgalatanak lehetésége.

Szarka JOzsEr opponens

véleményében

kifejtette, hogy a -munkaerkéles formalasa
fontos és tartésan idészerli téma, s ha ennek
vizsgalatat a kozos fizikai munka leltételed

kozott wvizsgdljuk, akkor nemcsak életszert
kereteket teremtiink egy pedagdgiai, akcid
szamara, hanem a [fizikai munkara nevelés
tarsadalmi fontossiga miatt egy dnmagiban is
aktuglis feladat Imtome/ejel)en szervezziik
meg a munkat.

A szerz6 a téma fcldolgozaeat helyesen, a
hazai és nerzetkézi szakirodalom kritikai
értékelésével kezdi, melynek soran elhatéarolja
egymastél a  problémafelvetést, a kutatds
céljat és a téma indoklasit. Az opponens ezzel
a kiindulassal egyetért, de hidnyolja, hogy a
témaval kapesolatos szakirodalom és annak
miivelgje ezen értékelésbél kimaradt. A jelolt
kiindulasa az volt, hogy egy bonyolult peda-
gogiai  jelenség vizsgalata nem lehetséges
egy-egy modszer segitségével, hanem a maod-

* szerek egyiittes és kombinativ alkalmazasaval.
Megfigyelései nem spontan helyzetekre, ha-
nem pedagégiailag megtervezett és megszer-
vezett helyzetekre iranyultak. A tanulék elé
allitott munkafeladatokat és célokat a kozép-

- tavlatok perspektivajdban  épiti ki, mert
adott szituaciéban ezt tartja leghatékonyabb-
nak. Az egy tanévre megszabott feladatok
alkalmasak arra, hogy az egész neveldkozos-
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séget mozgasba tartsak. Meggy6zs, amit
— tapasztalati dbrazolashan — a munkacél
megvitatasirél, megértésérsl, ellogadasarol,

kitiizesérdl ir. A kittizétt és ellogadott munka-

célok alapjan a az alabbi munkafajtikat
szervezte meg: kozosséget kiszolgalé mun-
ka, gytjté ¢és technikai muiika, mezégaz-

dasdgi munka, tzemi idénymunka. A munka-
szervezés logikdja meggy6z8, az egyes munka-
fajtak tapasztalataibdl adédé kovetkeztetése-
ket — melyeknek felsorolasa itt nem lehetsé-
ges — az opponens nagyra becsiili, mert igaz,
hogy a pedagdgiai apré tapaszialatok kérébe
tartoznak, de valésigos helyzetekbél nének
ki, a pedworrlm 1losag sokszintliségével és
ellentmondasaival szamolnak. Ujdonsaguk ab-
ban van, hogy a miveletek szerkezett felépi-
tését szembesitik a folyamatban jelentkez8
aktiv mozzanatokkal. A kozbsséget kiszolgélo
mun l\dkl\al kapesolatban meggy6zd az érzelmi
motivaltsag lehetdsége és jelentésége, az
iigynevezett sziirke Teladatokkal kapcsalat-
ban az elismerés Ssztonzd szerepe.

FErtékes része a disszerticionak az, amely
osztilykozosség belsd, pozitiv irdnyd atréteg-
zédésének folyamatat abrizolja. A tanuléknak
pozitiv és negativ rétegekbe valdé besorolasa
cgzakt paraméterck alapjin persze nem lchet-

séges. A jelslt értekezésében megkisérelte a
legnehezebbet, a tanulék egvmashoz és mun-

kajukhoz valé viszonyanak alakulasat egy
osztilykozosség fejlédésében nyomon kivetnt.
Onmagdban mar a kisérlet is elismerést érde-
mel. A fejlédési eredményeket azutan 6ssze-
vetl egy kontroll-osztaly jellemzésével. Az
ilyen 6sszevetés nevelési témaban érdekes, de
l\enyes kérdés, mert természetes, hogy a
kontroll-osztalyban sem allhat le_a nevelés
egyetlen fontos teriileten sem. Lirthets és
logikus, hogy abban az osztilyban, iskolaban,
ahol céltudatosabban és tervszertibben nevel-
nek, az eredmények is jobbak. Ha nem igy
lenne, mi értelme lenne pedagégiai erGfeszi-
téseinknek? De az un. kontroll-osztalyokban
sem lehet felfliggeszteni a szocialista nevelést,
s nem a kontroll-osztaly eredménytelensége
kell, hogy kontrasztot adjon a kisérleti osztaly
eredményeihez.



Szarxa J6zser opponensi osszefoglaléjaban
megallapitja, hogy a szerzd a témara vonatkozo
kutatasokbol indult ki, de hatdrozottan azt a
célt tlizte maga elé, hogy a pedagdgiai gyakor-
latban, a pedagogiai cselekvésben egymashoz
logikusan kapcsolodé miveletek lancszemei-
vel igazolja, hogy a megfelelden tervezett,
megvitatott, elfogadott, ellendrzott és érté-
kelt fizikai munkatevékenység alakitéan hat
a tanuldknak a munkdhoz, illetve ezen a
kapcsolatrendszeren beliil egymashoz valo
viszonyém

A szerzG ennek igazoldsira elegendd tény-
anydgot sorakoztat fel, a Lenyeket sokoldalit
osszefiiggéseiben abrazolja és elemzi, kovet-
keztetésel nem lépik tal az abrazolt pedagégiai

miiveletekbdl folyé redlis kovetkeztetések
hatarait. Mindezek alapjan az értekezést

elfogadasra ajanlja, és javasolja GAr. ANDRAsS
részére a mneveléstudomanyok kandidatusa
tudomanyos fokozat odaitélését.

Bara JAxos opponensi véleményében egyet-
értett opponenstarsa pozitiv irdnya véle-
ményével, s a vitdra bocsatott disszerticio
tartalmahoz az alabbi kritikai észrevételeket
{lizte. .

Jelentds kezdeményezésnek szamit az a
torekvés, amely a gyermekmunka és a felngtt-
munka specifikumait igyekszik kimutatni.
Sziikséges lett volna azonban, hacsak érinté-
legesen, is a két korosztaly munkavégzésének
azonos elvi kovetelményeit, kozis tarsadalmi
alapjﬂit legalabbis felvazolni. Az értekezésben
a szerz3 a pedagégiai ,,szituacié” fogdlmét a
mivelet” kifejezéssel egésziti ki, és a kettd
kapcsolatat  kisérhi bemutatni, bmmpatl]\us
érvelésének elismerése mellett az opponens
megkérddjelezné a két kategéria osszefliggésé-
r§l irottakat. A munka és a tavlatok rendszeré-
nek osszeliiggéseit targyald résznél szitkséges
lett volna a munkacél és tavlatok viszonyanak
hatérozottabb kérvonalazasa.

Helyes az értekezés azon térekvése, hogy
az egyiittes, koézos, és kollektiv munkafor-
méak megszervezésének tapasztalatait ossze-
gezze. Fzaltal mintegy kisérletet tesz egy
sajatos pedagogial technika 8sszegezésére, a
gyermekek oran kiviili fizikal munkajanak
kiilonboz§ teriiletein és fajtajaban. Sajnalatos-
nak tiinik, hogy a kiilénb6z6 munkafajtik szer-
vezésérdl irottak izolalédnak, és a pedagogiai
technika iizemi komponensei kozil csupan a
-rossz hatast kivalté dolgozék elkiilonitése sze-
repel.

Az opponens altal kifejtett kritikai meg-
jegyzések azt a célt Szolgaljak, hogy a nagyon
értékes témafeltards tovabbvitelének szitksé-
gességét bizonyitsa. Az opponens az értekezést,
a téma feldolgozasat és az allitdsok bizonyi-
tasat olyannak tartja, amely alkalmas arra,
hogy a Tudoméanyos Mingsité Bizottsag Gal
Andréas részére a neveléstudomanyok kandi-
datusa tudoményos fokozatot odaitélje.

8*

“ban
- A pedagogiai miiveleteknek, mint az eleven

GAL ANDRAs az opponensi véleményekre
adott valaszaban vazolta azokat a nehézsé-
geket, amelyek a vizsgalati eljarasok, méd-

" szerek alkalmazasabél, a téma pontos koriil-

hatérolasab6l adoédott. Elsédleges célja az
volt, hogyan formalhatjuk hatékonyan a

gvermekek munkaerkolesét kozos fizikar mun-
kajukban. Igaz az, hogy a status- és szerep-
rendszer differens tényezéire csak utalas tor-
tént, de véleménye és tapasztalata szerint is
az osztalyon belili status- és szereprendszer
differencidltsiga, a statushalozatba tartozék
miikodésének szinvonala jo mércéje a kozos-
ség szinvonalanak. A két korosztaly kozos
tarsadalmi alapjainak felvazolasa indokolt.
A gyermekmunka specifikus vonasait azonban
a gvakorlatban nem vetiék figyelembe. Ez
vezetett oda, hogy a disszertacioban a gyer-
mekmunka spemhkus vonasainak klmunI\a-
lasara torekedett inkabb.

A téma feldolgozdsa sordan igyekezett a
pedagogiai miiveleteket a kozdsséget kiszol-
z4lo, a gy(jtd és technikal, a mezdgazdasigi
és az lizeml munkafajtak szervezésénél rész-
letesen ismertetni. A pedagdgiai szituacidk
a pedagégiai miveletek szerkezeti felépitését
szembesitették a nevelési folyamatban jelent-
kezd aktiv mozzanatokkal. Az életszerd szitu-
acidk azt is jelentették, hogy a neveldsi folya-
matba kozvetleniil beléptek a pedagogus
mellett az lizemi, és a tsz-dolgozdk, akik elsdsor-
erkolesi  példamutatasukkal hatottak.

nevelési folyamatBan a legkisebb, viszonylag
onallban  wvizsgilhatd, dinamikus elemeknek
taglalasabol kovetkezik, hogy a kiilonbozd
munkafajtak s7e1vcze<erol irottak izolaléd-
nak.

Vizsgalatai soran beigazolédott, hogy a
11—14 éves kort altalanos iskolar tanuldk

kozosségeinek mozgasba hozdsara és a fejlédées
folyamdtoesagandk elgsegitésére hatékony pe-
dagégiai indit6- és mozgatderd az Gjabb és

Ajabb munkacélok kézﬁs kitiizése és kozos

munkaval valé elérése a kozosségi kozép-

tavlatokban. A nevelési eredmény mérése a

neveléselméletben nehezebb, mint a didakti- -
kaban, a kontrollosztalyok mérése = még

kiilon nehézséget vet fel. Ennek ellenére nem

tekintett el a kontrollosztaly beallitasarol. lgy

az értekezésben felsorolt eredményeket ellen-

Srizhették. ‘

A biralébizottsdg véleményében Gsszefog-
laléan megiéllapitotta, hogy a jelélt a téma-
korbe vagé szakirodalomban tajékozott. Krte-
kezés¢ben eredményesen- kisérletet tesz arra,
hogy a felndtt és a gyermek fizikai munkajanak
sajatossagait elemezve kivetkeztetéseket von-
jon le a gyermeki fizikai munka megszervezé-
sének pedagégiai szempontjaira. A jelslt ide-
vagé kovetkeztetései valdsagos helyzetekhdl
nének ki, szdmolnak a konkrét pedagdgiai
szitudcié sokszinliségével és ellentmondasai-
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val. Ujszerlien szembesiti a miiveletek szer-
kezeti felépitését a folyamatban jelentkezd
aktiv mozzanatokkal.

Ertékes része a disszertacionak a kollektiv
fizikai munka és a benne résztvevék egymas-
hoz valé viszonyinak kélcsonhatdsara vonat-
kozo wvizsgalat. Ennek alakulisat a jelslt
nyomon kovette egy osztalykozosség fejls-
déséhen. A jelslt dicséretes médon, kiillonbszd
kutatasi modszerek megfeleld kombinaliasaval
jut el kovetkeztetéseihez. Az ellendrz§ oszta-
lyok bekapcsolasdnak madja és értékelése a
disszertacibban nem kielégitéen megoldott,
ami azonban a nevelésclméleti kutatas egyik
problémaja is. .

A bizottsag megallapitasa szerint a jelolt a

‘vitatott kérdésekre kielégité valaszt adott,

elismervén bizonyos kérdések tovabbi kuta-
tasanak sziikségességét.

A biralobizottsdg ennek alapjan hét igen-
szavazattal egyhangaan javasolta a TMB-
nek, hogy GAL AXDRAs részére itéljék oda
a neveléstudomanyok kandidatusa tudoma-
nyos fokozatot. \ bizotisdg javaslataval a
TMB Pedagbgiai Szakbizottsiga is egyet-
irtett. .

A TMB plénuma 1969 novemberi iilésén a
javaslat alapjan GAL ANDRAS részére A munka-
erkoles formalasa a 11—14 éves gyermek kizos
fizikai munkdjaban cimd kandidatusi dolgoza-
tanak megvédése alapjan a neveléstudoméanyok
kandiddtusa tudomanyos fokozatot odaitélte.

. S1moN PETERNE

KULFOLDON SZERZETT KANDIDATUSI FOKOZATOK HONOSITASA

Laxtos IstvAx 1969. majus 8-an védte
meg ,.A haladé német pedagigia és a magyar
pedagogia kizitti kapcesolatok a 19. ss. elsé [elé-
ben, kilénos tekintettel Diesterwegre” cimii kan-

didatusi értekezését a berlini Humboldt Egye-

temen.

A TMB Pedagoégiai Szakbizottsaga a nyil-
vanos védés, valamint az egyhanga javaslat
alapjan Laxtos IstviAx kandidatusi értekezé-
sét olyannak mingsitette, amely megfelel
azoknak a Lkovetelményeknek, amelyeket a
19/1963. Korm. sz. rendelet a kandidatusi
értekezésekkel szemben tamaszt. Titkos szava-
zdssal egyhangdan javasolta a TMB-nek, hogy
LanTos IsTvAN részére a neveléstudomanyok
kandidatusa tudonfanyos fokozatot itélje
oda.

A TMB plénuminak 1969 oktébert iilésén
Laxtos IsTvAN részére a neveléstudomanyok
kandiditusa tudomanyos fokozatot odaitélte.
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ABRUDBANYAI J4Awos 1969. janius 16-dn
védte meg A napkozi otthoni tanulmdnyi
nwunka sajdtossdgai és hatéhonysdga emelésének
wjar” cimid kandidatusi értekezését a lenin-
gradi Gercen Pedagdgiai Intézet Tudomanyos
Tanacsa elétt.

A Tudomanyos Tandcs titkos szavazata
alapjan (15 egyhangian igenld, ellenszavazat
és  érvénytelen szavazat mnélkil) megitélte
ABRUDBANYAI J4Nos részére a pedagégiai
tudomanyok kandidatusa tudoményos foko-
zatol. .

A TMB Pedagégia Szakbizottsiaga foglal-
kozott ABRUDBANYAI JANOs honositasi kérel-
mével és javasolta részére a pedagégiai tudo-
manyok kandidatusa fokozat. odaitélését.

A TMB plénuma 1969 oktéberi ilése a
javaslatot elfogadta és Abrudbanyai Janos
részére a neveléstudoméanyok kandidatusa.
tudoményos fokozatot odaitélte.

SmMoN PETERNE



AZ MTA PEDAGOGIAI BIZOTTSAGA .

.

AZ ALBIZOTTSAGOK 41969.’EVI TEVEKENYSEGE

A Neveléselméleti Albizotisdg a leglényege-
sebb neveléselméleti kérdések felvetésével és
megvitatasaval, valamint a neveléstudomany
nemzetkézi aramdba valb fokozottabb bekap-
csolédas utjan vett részt az V. Nevelésiigyi

Kongresszus elfkészilleteiben. Ezért elsé ilé--

sén, méjus 28-4n a kongresszusi téziseket
vitatta meg. A megbeszélésen a tézisek egé-
szérdl is lényeges megallapitasok hangzottak
el, de elsdsorban a Il. téma allt a kézéppont-
ban. A vita kiemelte annak a munkanak a

jelentéségét, és értékét, melyet a téma GOssze-,

allitéi végeztek. Ugyanakkor néhany ponton
kiegészitette, tovabbfejlesztette a tézisekben
elmondottakat, néhol pedig -olyan Ilényeges
kérdéseket vétert fel, nelyekre a° feleletet
tovabbi kutatasoknak kell megadniuk. Az
egész megbeszélést Athatotta a  pedagdgial
problémak redlis megitélésére valé torekvés,
és egységes helyesléssel talalkozott az a javas-
lat, hogy a Nevelésiigyl Kongresszus ajanlasai-
ban a felvizolasra keriils nevelési igényekkel
egyenld hangsilyt kapjanak a feltételek is,
amelyek e tarsadalmi igényck kielégitését
lehetdvé teszik. Lényeges volt az a megallapi-
tis is, mely szerint a nevelési c¢lt a személyi-
séget formaldé tényez8knek nagyobb ossze-
hangoltsdggal kellene szolgdlniuk. Ennek az
dsszhangnak azonban jelenleg nincs meg a
szervezeti alapja, nines olyan szerv, amely
nemcsak felelds volna érte, hanem megvolna a
jogkore, hataskore is megvaldsitasira. Ezen-
kiviil az iskola szerepére, az ifjusdg Arnyalt
megitélésére és a tomegkommunikaciés esz-
kizok felhaszndlasira vonatkozéan hangzot-
tak el igen fontos megjegyzések.

Az Albizottsag jelents részt vallalt a
Balatonfiireden oktéber 7—10. kézétt lezajlott
nemzethozi neveléselméleti munkaértekezlet els-
készitésében és lebonyolitdsaban, tobb tagja
értékes elBaddssal jarult hozz4 a tanmdcskozas
sikeréhez. A munkaértekezlet lehet§vé tette
kiznevelésiink legégetébb kérdéseinek fel-
vetését, az elinélet miivelinek és a tapasztalat
munkéasainak taldlkozasat, a tapasztalat-
cserét, a legGjabb kutatidsok kozkincesé téte-
Jer. A kiilfoldi résztvevikkel folytatott meg-
beszélések sordn megtortént a nevelési kuta-

tasok terén megvalésithaté nemzetkozi egyiitt-
miikodés lehetdségeinek felmérése, s6t. az elsé
kezdeti lépéseket 1s megtettitk a megval6sitas
utjan.

. A munkaértekezlet két f§ témaja — A
marxista  embereszmény megealdsitdsa és a
szoctalista személyiség formdldsdnak {6 feladatai,
valamint Az iskolakizosség funkcior, az ishola-
kizosség a tdrsadalmi kozésségek rendszerében —
kapesan clhangzott eladasok és hozzaszblasok
sajté ala rendezése folyamatban van.

* f

A Didaktikai-metodikar Albizotisdg az elmult
évben harom iilést tartott. Elsg iilése (februar
17-én) folytatdsa volt az el626 év utolsé ilésé-
nek. Mindkét alkalommal tantirgymoédszer-
tani kérdésckrsl bangzottak el rovidebb besza-
molék: ,,Tantargymoédszertanok osszehason-
lité vizsgalata” (SzeeeENyi PHTER), ,,A test-
nevelés-tantargy filozofiai problémai” (Naey
GyoreY), ,,Az allandé tantervnek is lehetnek
valtozo tényezél”’ (KomAr PALNg), ,,A fizika-
tanitas fejlesztésének egyik pélusa: az élet-
szerliség” (Trmaxvyi FErEnc), ,,A tanulék
oran kiviil szerzett termelési ismeretei” (ARATS
Ferewnc), ,,A hatértudominyok szerepe a
metodikai kutatasokban” (BarAzs GYORGYNE)
,;Mér8miszeres mozgéaskutatds felhaszndldsa
a metodikaban® (Szexoe Orrd), ,,A tantérgy-
médszertanok fejlesztésének id&szerdsége”
(Veress Juprr).

A maésodik iilés (majus 19.) az V. Nevelésiigyi
Kongresszus tézisewel foglalkozott a didaktika
és a tantdrgymoédszertanok szempontjabél.
A vitat a Pedagégiai Szemle 1969. évi 14. szédma .
kozélte. E publikaei6 kedvezd visszhangjaként
idézzilk PETRG ANDRASNAK, a Mivelbdésiigyi
Minisztérium Parthizottsaga titkdrdnak a
Népszabadsag 1969. december 10-én” kozilt,
»A realitasokra épitiink” cimii cikkét.

A harmadik kibgvitett iilés targya a ,,Mdd-
szerek” c. felséfol oktatdsi film volt, amely a
hazai és kiilfoldi elismerések sordban 1969
¢szén Padudban nemzetkoézi dijat  nyert.
Rendezéje Vas Jupir. A filmen bemutatott
(Lewin egyik vizsgélatira utals) kisérlet
kézvetlen tudomanyos munkatarsa Kixris
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L&szr6 budapesti tanar. A film tudominyos
tanicsadoi: MEREI Ferenc pszichologus és
Karpos LaJos egyetemi tanar. A vetités és az
ankét helye az Egyetemi Szinpad volt. Meg-
hivott vendégek: a Pedagoégiai Bizottsag, a
Neveléselméleti és a Neveléstorténeti Albizott-
sag tagjai; Vas Juprr, Karpos Lajos, KAnT4s
LAszré; Szirmar MArta, Viréz GABORr, a
mivészi  ismeretterjesztd filmszakma kép-
visel6i.

Az ankéton résztvevd egyetemi, fdiskolai
és tanitoképzdintézeti elGadok a filmet Gszinte
clismeréssel fogadtak, és a jévében szeretnék
rendszeresen felhasznalni a felséfok( pedagé-
giai képzésben.

"

A Neveléstorténeti  Albizottsdg ez évi elsd
kibévitett ilésén Eorvoes korszakalkoté nép-
oktatasi térvényének centendriumardl emlé-
kezett meg a kovetkezd eldaddsokkal: Araré
" ExNDRE egyetemi tanar: ,,A népoktatasi tor-
vény és a nemzetiségi politika”; Frrrar
LAszro gimn. igazgatéhelyettes: ,,A népokta-
tasi térvény és végrehajtasa’; AraTé FERENC,
az Orszagos Pedagogimi Konyvtar igazgatdja:
. 1iotvos és a nemzetiségi népoktatas’.

Jelentds részt vallaltak az Albizottsag
tagjai annak a tudominyos emlékiilésnek a

megszervezésében és lebonyolitasaban, amelyet
a Pedagégiai Bizottsag a Magyar Tudoményos
Akadémia nagytermében 1969. marcius 26-an
a Tandcskiztarsasig megalakulasanak o6tve-
nedik évforduloja alkalmabél rendezett. Az
itt elhangzott elSadisokat az Akadémiai
Kiado megjelentette. (,,A szent, a cdrt Szél-
vész.” Tanulmdnyok « Tandeskistdrsasdg koz-
oktaldsiigyérdl. )

1969 aprilis1 iilésiikén az albizotisag tagjai
az V. Nevelésiigyi Kongresszus neveléstdrié-
neti téziseit vitattdk meg. A hozziszolok
részletes javaslatokat tettek az anyag kiegé-
szitésére, egyetértettek abban, hogy ugy kell
atdolgozni, hogy benne a jové tavlatai, céljai
és perspektival is kifejezést nyerjenek.

A majusi dsszejovetel szintén vitaiilés volt:
egyrészt S1pos ISTVANNE magyar pszichologia-
torténeti kutatasi anyaga, masrészt o Pedago-
giai Mizeum szervezetl terve keriilt az Albi-
zottsag elé.

Az 8szi Ulés targyaként a készild aj Peda-
gogiat Lextkon cimszéanyagat, illetsleg tobb
neveléstorténeti szocikkét elemezték az albi-
zottsag tagjai. Ekkor esett szé az 1970-ben
esedékes ¢viordulék megiinneplési médozatai-
rol is. . R

Horvitra Lasos, Kosaras IsTvAw,
MsszAros IsTvAn

AZ 1970-1 HAZAT COMENIUS-UNNEPSEGEK TERVE

Az MTA Pedagégiai Bizottsaga, « Magyar
UNEsco Bizottsag, a sarospataki Varosi Ta-
nacs és Tanitoképzd Intézet, valamint a Ma-
gyar Pedagégiai Tarsasig képviselsi megtar-
gyaltak az 1970-i hazai Comenius-iinnepségek
tervét. Eszerint e szervek november 24-én

Budapesten, a Magyar Tudomanyos Akadémia’

nagytermében tudomanyos emlékiilést rendez-
nek, amely november 25—26-in Sarospata-
kon folytatddik. Itt ekkor leplezik le Patzai P4l
Comenius-szobrat, irodalmi-miivészeti rendez-
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vény keretében. Mind a budapesti, mind a sé-
rospataki tudomdanyos iilésre a Comeniusszal,
illetéleg a korabeli miivelsdéstorténettel foglal-
koz6 legkivalébb hazai és kiilfsldi kutatokat
kivanjak meghivni, s az elhangzé eldadasokat
konyvalakban is kiadjak. Emellett- a Pedagé-
giai Bizottsag javaslatara 1970-ben az Akadé-
miai Kiadé megjelenteti a legelsé hazai Orbis

Pictus fakszimile-kiadasat, az 1675-ben Bras-

s6ban megjelent kétnyelvii, latin—magyar val- .
tozatot.



Jelen ssdmunk tanulmdnyainak szerzéi:

Nagy SANDOR tanszékyezetd egyetemi tanar, a neveléstudomanyok
doktora (Budapest), F6LDES Eva fgiskolai tanar, a neveléstudoma-
nyok doktora (Budapest), ILrLis LAJOSNE, az Orszagos Pedagoégiai
Kényvtar és Mazeum osztalyvezetShelyettese (Budapest), MigALY
O1T6 aspirans (Budapest), SzaRKA JOZSEF, az Orszagos Pedag()giaf
Intézet {Sigazgatdja, a neveléstudomanyok doktora (Budapest),
BAposix IsTvAN aspirins (Budapest), M. NADAST MARTA egyetemi

tanarsegéd (Budapest).



A kiadasért felel az Akadémiai Kiadé igazgatéia Miiszaki szerkeszt3: Merkly Liaszlé
A kézirat nyomdéaba érkezett: 1970. I. 21. — Terjedelem: 10,5 (A/5) iv

70.69005 Akadémiai Nyomda, Budapest — Felelds vezet6: Bernat Gyorgy .
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