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PEDAGO’GI..AI KUT_A-T'OK‘ KONFERENG‘IAJA :

B

1971. augusztus 24—26 kozott tudoményos konferenciat tartottak -Moszkva-
ban a szocialista orszdgok neveléstudomanyi kutatdintézeteinek vezetGi és mun-
katarsai. A konferencia két {6 témat vitatott meg: A marzista—leninista. peda-
gogia metodoldgiar kérdései — A képzés tbkélelesitése a tudomdnyos-technikat for-
radalom feltételer kézote. A hat taghh magyar delegacié tevékenyen részt vett a
konferencia munkajiban. Elhangzott felszélalasaikbél kozoljiik az alabbiakat.

SZARKA JOZSEF: PEDAGOGIAT KUTATASAINKROL

A marxista pedagégia mindig is arra torekedett, hogy minél pontosabban
tikrozze a valésigot, a mi esetiinkben a pedagégiar valésagot, feltarva a peda-
gbgiai tevékenység alapvet$: tényeit, osszefiiggéseit.

Mégsem véletlen, hogy az utébbi évtizedben oly erdteljesen irdnyul a figyelem
a kutatdsmetodolégiai kérdések felé. Valamennyi szocialista orszagban az ered-
mények ellenére bizonyos fokig elégedetlenek vagyunk a pedagégiai kutatdsok
szinvonaldval, hatékonysagaval, a gyakorlat szdmdara nyujthaté segitség mér-
tékével és értékével.

Miért van ez? A

Talsagosan is ismért kériilményekre utalok, amikor azt mondom, hogy a ne-
veléstudomany irdnt megnyilvanulé kovetelmények az oktatisi rendszer haté-
konysaganak .emelésével vannak osszefiiggésben. Ez utobbi pedig azzal az §ssz-
tarsadalmi térekvéssel, amely a tdrsadalom fejlesztésének intenziv szakaszarél
beszél a gazdasagban, a kulturaban, a tirsadalni berendezések és szervezetek
miikodésében. Mindennek szubjektiv hordozéja az ember — tehat nevelési
vetiiletében itt a személyiség intenziv, szocialista szellemi fejlesztésérdl van szé.

A neveléstudomanynak nemesak a régi kérdésekre kell korszerGbben vila-
szolnia, hanem ezzel egyiitt 4j kérdésekre is vélaszt kell adnia.

Izt akkor tudja megtenni, ha tovabb differencialja, mélyiti a maga kutatasi
targyat, masfel6l ha szakszeriibben tdjékozodik abban, amit a mas hatéartudo-
méanyok adatokban, megkozelitési szempontokban, Gsszefiiggésekben szaméra
adni tudnak.

Hazankban a tarsadalomtudomanyokkal kapesolatban partunk ugy fogal-
mazza meg az alapvetd feladatot, hogy a tdrsadalmi valésag feltarasara irdnyulé
kutatisok hatarozott erdsitésére van szitkség, mert csak eme kutatasok ered-
ményeinek a felhasznaldsaval tudjak a tarsadalomtudomdnyok — természe-
titknek megfelelsen — betélteni ideolégiai-neveld funkeiéjukat. Csak akkor tud-
nak elremutatni, ha biztosan érzik a valésag talajat a labuk alatt.
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A pedagégiai kutatdasok szempontjabol ez altalanossagban ugyanezt a meg-
kozelitést jelenti. Jobban kell ismerni a pedagdgiai jelenségek vilagat, a valé-
sagot ahhoz, hogy meg tudjuk ragadni a fejlesztés lancszemét, a tennivalékat, az
alkalmas moédszereket. .

Ha arrél kellene beszdmolnom, hogy hazdnkban az utébbi években a peda-
gogiai kutatdsok mely teruletem mutatkozik a legnagyobb élénkség — akkor
minden bizonnyal a teljesnmenyertekelesel\ témakorét, szempontjainak és méd-
szereinek vitatasat, az e terilleten mutatkozé eredmenyeket kell emlitenem.
Ez az aktivitas p()zitiv eljelli, mert azt a valésig, a realitdsok megismerésének
6haja motivalja. Latnunk kell azonban — s ezt hangoztatjuk is —, hogy ez
csak egyik lancszem abban a folyamatban, amelynek tovabbi elemei annak
kutatdsa, hogy melyek a céljainknak megfelel§ tartalmak korunkban, s ezeket
-atartalinakat hogyan lehet elsajatittatni a leggazdasigosabban?

A :pedagoégiai kutatasok hatékonysagéara torekedve — természetesen elétérbe
keriilnek a kisérleti modszerek hiszen a kisérlet, ha j6, megalapozott, atgondolt,
de egyben merész kisérlet — alkalmas arra, hogy.a pedagégiai eljarasok
természetes fejlédésének iitemét meggyorsitsa, a hatétényezdket koncentrdlja,
a motivamok hatésat felfokozza.

Elfogadott tehat a kisérletek elsddlegességének hangoztatdsa. Latnunk kell
persze azt is, hogy ebben van valami a természettudoményos kisérletek egzaktsaga
irdnti noszta]glabol pedig nyilvanvalé, hogy a pedagdgiai kisérletekben — mast
értiink pontossag, konkretsag, eg/aktsag alatt.

Itt egy pillanatra érdemes megéllnunk. Joggal beszéliink arrél, hogy a peda-
Uoglaban is tényekkel van dolgunk, a pedagégiai tények, illetve azok térvény-

_ szerd oss7efuggeselt vizsgaljuk. Ugy tiinik azonban, hogv a gyakori hasznélat
ellengre, eme kozkeletili fogalom tartalma nem eleggc tisztdzott: mit is értiink

a pedagoégiai jelenségek viligaban tények alatt?

- Ontolggiai, tehat filozoéfiai értelemben a valésag egy adatat, jelenségét, moz-
gasat targyiasult megnyilvdnuldsdt. A pedagdgial kutatdsok gyakorlatdban
azonban nagyon is elmosodnak a tények tartalmi hatarai éppen azért, mert
mindent, amivel dolgunk akad, tulajdonképpen ténynek neveziink.

Azt hlszem helyesebb lelme, ha sok mindent, amit ma ténynek neveziink,
adatnak l\ellene mindsiteniink, s pedagdgiai ténynek pedig azt a mozgasban,
cselgkvésben jelentkezd kapcsohtol, amelyben csirdjaban benne van a pedagé-
-giai, specifikum, az tudniillik, hogy a személyiségre az alakitas céljaval, meg-
hatarozott hatds érvényesitésér()'l van szdé, mégpedig aktiv mddon, magat a
nevelés targyat is bevonva énmaga alakitasaba. A tény tulajdonképpen annyit
hordoz a pedagogiai jelenség lényegébdl, mint a sejt az él6 anyag tulajdonsagaibél.

GAL pedagégiai tények koréb6l tehat ki kellene iktatni azokat a szociolégiai,
psz1ch010g1a1 és pedagdgiai adatokat, amelyek statikusan §sszetevd elemei ugyan
a.valésdgnak — de nincs meg bennuk a mozgas, a kapesolat, az sszefliggés —,
amely elemi szinten csak a tényekben van meg, s magasabb szinten a pedagégiai
Jelenségek osszeliiggéseiben, torvényszeriiségeiben, komplex, t6bb dimenzids kap-
csolataiban jelentkezik.

- -Ezt talan azért is érdemes szova Lenni, mert a pedagégiai ténykutatids — mint
emlitettiik — nagyon erételjes. Ezt erdsiti a tarstudoméanyok teriiletén tapasz-
talhaté er6teljes fellendiilés (példdul nalunk a szociolégia, de a pszicholdgia is);
masfelsl-a valésag értelmezésének, kifejezési lehetdségeinek olyan j vivmadnyai,
anint..a. kibernetikus folyamatelemzés, a modellalkotis, a matematikai-statisz-
tikat analizis stb.
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Ebben a dinamizmusban, amely a pedagégia szdmara olyan megtermékenyité-
lehet, de csak megfelels feltételek kozott az — kiilonos jelentdsége van annak;
hogy a pedagégial specifikumok, a pedagoégia sajatos kérdésfeltevései, értelmezési
médjai, a pedagoégiai lényeg ne sikkadjon el, ne olvadjon bele a valésdg més.
teriileteinek vizsgalatdba. Nem art tehat makacsul ismételni -—— és” elméletileg-
mébdszertanilag betartani —, hogy a pedagdgiai kutatisoknak a pedagégiai
jelenségek lényegére — tehat egy tervszerii, céltudatos hatésrendszerre kell
irdnyulnia, s e hatdsrendszernek a gelmceben egy alakit6-6nalakité tevekeny-
ség all.

A pedagégia ebben a versenyben akkor tud helytallni, ha elméleti- modszex«

tani fegyverzetét erdsiti, szakszeriibbé teszi. Ez egyaltalan nem konnyti dolog.

Mindenekel§tt azért nem, mert a legbonyolultabb vagy egyik legbonyolultabb
jelenségkorrel foglalkozik. Tz énmagéaban is indoka a nehézségeknek. De errdl
most nem is beszélve, azért sem konnyi dolog, mert kissé megszoktuk — valljuk
be —, hogy a pedagogm nem igényel olyan fegyelmezett onmaga rendszeré-
ben zdrt tudast és felkésziiltséget, mint egyes més tudomanyok igényelnek.
Harmadszor azért nem kénnyid, mert egyfel6l igaz, hogy a komplex jelenségeket '
az interdiszciplinaris teriileteken lehet leghatékonyabban vizsgélni, de ezzel a
kotelezettséggel egyiitt mélyiteni kell ‘a pedagégiai specifikumok értelmezési
elveit, tartalmait s mddszereit is.

Pozitiv és elkeriilhetetlen tehat az a folyamat, amely a pedagdgiai ténykutatas
fel¢ iranyul. Latnunk kell azonban azt is, hogy ez olyan ideoldgiai kdrnyezetben
és koriilmények kozott folyik, mikor a polgau pedagégia tudatosan vagy nem
tudatosan, litszélag az emplrlaval a tényekkel valé szamolas cimén, pontosab-
ban annak iiriigye alatt, latszolag kézombos a nevelés eszmei tartalmaval, a
nevelési folyamatok tarsadalmi meghatérozottsdgaval szemben, s olyan néze-
teket hirdet, hogy az egzakt metodolégidanak nincs sziiksége eszmei-vilagnézeti
alapla, 1lletve akkor hatékony, akkor fejezi ki partatlanul tehat ,,tudoményo-
san” a valéségot, ha megszabadul mindenféle pohtlkax vilagnézeti elitéletektdl
a vilagnézeti elkotelezettségtél, az ideoldgiatol.

Nem allitom, hogy pedagégiai kutatoinkra ezek a nézetek egyaltalin nem
hatnak. Ezzel van sszefiiggésben, hogy az utébbi idében bizonyos kozombosség
tapasztalhaté a szocialista pedagégia alapvetd elvei irdant, illetve, hogy 4j cim-
kével ugyan a polgari pedagégia és pszicholégia j6 néhany tétele; technikaja,
megoldasa elékeriil a lomtarbol, de legalabbis a pedagégiatorténet tisztes muzea-
lis értékei koziil (intelligencia hanyados, a mentalis életkorral valé konnyelmii
operdlas, a jaték és az érdekl6dés abszolutizalasa). A kutatdsmédszertani kér-
dések vizsgalata orszagunl\ban nincs megfeleld szinvonalon. Ugy itéljiik meg,
hogy sok energia vész karba éppen amiatt, mert nem ismerjiik vagy nem
alkalmazzuk a megfelel6 médszereket.

Ennek egyik — negativ — kovetkezménye lehet, hogy egyes kutatok ismert
dolgokat fedeznek fel, mert nem hatolnak eléggé melyen a jelenségek lényeges
osszefiiggéseinek haloyalab‘l a masik — ugyancsak negatlv kévetkezmény —

hogy kévetkeztetéseink, eledmenyemk felszinesek vagy éppen vitathatéak.
Kiilonosen is veszélyves a felszinesség, a hozz4 nem értés a szociolégiai, mate-
matikai, statisztikai médszerek alkalmazdsiban. Tudjuk, hogy a rosszul kezelt
— vagy nem a dolog lényegével osszhangban 1év6 — médszer nagyon is eltor-
zithatja a valosdgot :

Ezért is, sok mas ok miatt is eljutottunk ahhoz a felismeréshez, hogy a kuta-
Lasmédszertani kérdések tisztdzasa, a moédszerek fejlesztése nem egyetlen, de



nagyon.fontos feltétele a neveléstudomanyok fejlesztésének.. Ezért is van nagy
érdeklgdés ilyen kozlemények, vitak, rendezvények, tanfolyamok irant.

Intézetiinknek, az Orszagos Pedagog1a1 Intézetnek ugyarncsak egyik els6
szAmu torekvese, hogy a munkatarsak médszertani kultirajat fejlessze. Lépésrél
lépésre, lehetbleg konkrét kutatasokhoz kapesolédva igyeksziink megtanulni azt,
ami ‘megtanulhaté, atadhaté. Mondanom sem kell, hogy minden ilyen meg-
beszélés szamos bizonytalansagi pontot, vitathaté mozzanatot tartalmaz. Ezt
azonban egy hatarig természetesnek tartjuk, mert a pedagégidban — sajnos —
ritkan beszélhetiink vitathatatlan megoldasrél.

Néhany kiilonosen fontos kérdés tisztazasara talan kiilon is felhivnam a figyelmet:

Egységes terminoldgia kialakitisa, de legalabbis a fogalmak egységesebb értel-
mezésének elGsegitése. (Példaként emlitem, hogy nilunk egyik médszertani alap-
fogalomnak tekintett ,,felmérés” kifejezésre az orosz forditasban egyszeriien nem
taldltunk megfelelét.)

A pedagégiai kisérletek sajatossigainak vizsgélata — aszerint, hogy a peda-
gogiai tevékenység melyik oldalarél van szé. Itt kiilénosen is problematlkusnak
latszik a sziikebb értelemben vett nevelési kisérletek kérdése. Milyen értelemben
lehet aneveldmunka — nevelési eljardsok valtozatainak keresése — kisérlet targya.

Van tisztdzni valé — kutatdsmédszertani szempontbdl is — a pedagégia

targya koril, ennek megfelelden a kutatas targya koriil. Ezen beliil a pedagégiai
teny, a pedagoglal tapasztalat terjedelmének, jellegének értelmezése, a meny-
nyiségi és mingségi elemzés kérdései.

Megjegyzem vegul hogy az SzPA kutatasi tervében szereplo els6 kuta-
tdsi irdny 6. szdmu problémajat kiilonosen fontosnak tartom: a pedagoglal
jelenségek dialektikdja, ezen beliil is a nevelés mint sokrendszerii és ellent-
mondasos folyamat vizsgalatat. Es itt kiilonos szerepe lehetne — ez inkabb csak
tavlatokban redlis — a folyamat modelldlasara irdanyulé probélkozasoknak.

Mondanivalém azzal kivanom befejezni, hogy altalaban is, de a metodolégiai
terilleten legaldbb két oknal fogva kiilsngsen is fontos or szagalnk kozott a
hatékony egyiittmiikodés.

Az egyik ok — errdl beszéltem — a metodolégidn keresztiil terjesztett vagy
terjeszteni kivant ideolégiai kozombosség, a kutatési technolégia semlegességé-
nek nyilt vagy rejtett, attételes propagalasa a polgari pedagogia részérél.

Masfelgl az a korilmény, hogy a megfelel kutatasi eljarasok, valtozatok,
kombindacidk kisérletezése, alkalmazasa, az eredményeknek az elvi feltevésekkel
valé szembesitése rendkiviil iddigényes és energiaigényes dolog. Nem vagyunk
annyira gazdagok, s talan egyetlen orszigban sem olyan j6l dotalt a nevelés-
tudomany, hogy figyelmen kiviil hagyhatndnk az egyiittmiikédésben rejié nagy
elénysket.

'S mindezt dnzetleniil, a testvéri segitség szellemében, egységes elvi-ideolégiai
platformon tessziik; igy hat minden okunk megvan arra, hogy aktivak legyiink
a kozds tervek kialakitasaban és megvaldsitasaban.

SZECHY EVA: A FELSOOKTATASI NEVELES MAGYARORSZAGI
FEJLODESENEK NEHANY TAPASZTALATAROL

Az elmult években a felsGoktatasi pedagogidnak mind didaktikai, mind pedig
a szlikebben értelmezett nevelési terilletein elméletileg és moédszertanilag egy-
ardnt atgondoltabban s a gyakorlatban is szervezettebben igyekeztiink munkéa-
hoz latni.



Minden pedagégiai tevékenység legnehezebb feladatai kozé tartozik: a nevelési
célok és feladatok helyes kijelolése — megvalésitdsukhoz az adekvat modszerek,
eszkdzok megtalalasa, a hatékonysagot legjobban biztositd, ésszerii és gazdasagos
csoportositdsa, miikodtetése — és nem utolsésorban a nevelési folyamat 5sszes
konkrét komponensének kériiltekint§ szdmbavétele és célirdnyos befolyasolasa.
Felsoktatdsi intézményeink szocialista nevelomunka]a javitasanak, atfogébba
tételének is legbonyolultabb része éppen a korunk és orszagunk fejlédési sziik-
ségleteinek leginkdbb megfelel§ pedagogiai cél- és kévetelményrendszer kiala-
kitasa. Kiterjedt kollektiv munkaval bizonyos eredményeket értiink el ennek
megvalésitasaban, féleg ami a szocialista értelmiségi szakemberek tébb oldala
harmonikus féiskolai képzése 4ltalanos kévetelmény-rendszerének meghatéro-
zasat illeti. Ennek megéllapitasanal sok mindent kellett szdmba venniink.
Mindenekeldtt tarsadalmunk fejlddése tudomanyos prognosztikdjanak kovet-
keztetéseit, elvarasait, koriiltekintSen vizsgalnunk az egyes értelmiségi szakmak
gyakorlatdban megmutatkozé helyzetkép elemzésén keresztiil eddigi képzésiink
tényleges eredményeit és hidnyossagait, szisztematikusan dsszegy(jteni azokat
a hazai és nemzetkdzi tapasztalatokat, amelyek a korosztaly felséfoku szintd,
korszeri képzésében és szocialista formalasaban hatédsosnak bizonyultak.

Eréfeszitéseink egyre inkébb arrél gyoznek meg benniinket, hogy minél maga-
sabb szintd, differencidlt nevelésr§l van sz6 — mar pedig a sokrétl felséfoku
szakember képzés folyamata ilyen —, annal kevésbé tudunk messzire jutni tal
altaldnos, absztrakt, frontalis, mechanikusan modellezett pedagégiai progra-
mokkal. A magyarorszagi gyakorlatban az bizonyult célszeriinek, hogy az atfogé
altalanos elvi és médszertani kérdések tisztdzasa, a szocialista értelmiségi szak-
ember képzés nélkiilozhetetlen dltaldnos pedagdgiai irdnyelver megfogalmazdsa
utdn, a legfontosabb intézménytipusonkénti csoportokban a képzési, nevelési
sajatossagaiknak megfeleld, konkrétabb cél- és kovetelményrendszer kidolgoza-
sat szorgalmazzuk. Azaz kozelebb vigyiik a nevelési programok megoldasat az
egyes hivatasagak kiilonleges igényeihez. Ilyen munka bontakozott ki most
Magyarorszadgon a miszaki, agrdr, orvos, pedagégusképzé, kozgazddsz-, jogdsz-,
miipész-, katonatisztképz6 stb. felsGoktatési intézmények kozott a sajatos nevelési
szitkségleteiknek megfelels pedagdgiai cél- és kdvetelményrendszer megalkots-
sira. Ez a munka elengedhetetlenné teszi a szakmak gyakorlati szakembereinek,
szociolégusoknak, tuddsoknak, felséfoku oktatoknak, pedagégiai-pszicholégiai és
mas szakembereknek komplex egyiittmunkalkodasat, a fejlett szocialista, sét
mar a kommunizmust épité tdrsadalom, a tudoményos-technikai forradalom
értelmiségi szakembere tulajdonsigainak gondos szdmbavételét, kiformalasa
folyamatainak tudomanyos megtervezését. Enélkil a komplex egyuttmunkal-
kodas nélkiil ma mar nem lehetséges — legaldbbis a mi teriiletiinkén — a peda-
gégiai munkanak szivét jelent§ cél- és kdvetelményrendszer korszerii szintii
megalkotiasa és toviabbfejlesztése.

Taldn nem érdektelen megemliteni azt az elvi polémiit, amely Magyarorszagon
a felsGoktatasi nevelémunka er8teljesebb és tébb oldala kibontakoztatésat kisérte.
A kérdés agy vetddott fel: helyes e, redlis-e a szocializmusba valé dtmenet
tarsadalmi koriilményei kozott mar a szocialista-kommunista tipust értelmiségi
szakember nevelésének magasabb kovetelményét célul tiizni, nem realisabb-e
megelégedni felsGoktatdsi intézményeink, tarsadalmunk és lf]usagunk jelenlegi
altalanos szintjéhez igazodva, pusztan a rendszerhez lojalis, a tdrsadalmi munka-
megosztasban helyét betolts j6 szakemberek képzésének szolidabb kévetelmé-
nyeivel? Ez az okfejtés a tarsadalmi és pedagégiai ,,realitds” érvére hivatkozva



szem elGl tévesztette a marxista—leninista pedagégidnak azt a jellegzetességét,
hogy a szocialista nevelés éppen, mert a tirsadalmi valdsig és az emberformalas
mozgasi folyamatainak dialektikus és materialista megértésére épiil, nem csupin
szigoruan realista, de egyben krittkar, forradalmi is. Eréfeszitéser mindig til-
mutatnak az ,,éppen—most” valésigan, a tarsadalmi valésig és az ember meg-
vdltoztatdsdra is térekednek, a jovének térmek utat a fejlédés tudomdanyosan
szdmba vett szigoru logikaja szerint. Elhomalyosult e jelzett allaspontban a
marxista pedagégianak, személyiség-clméletnek az a sarokpontja, hogy az ember
éppen a tarsadalmi valésag megvaltoztatasinak, magasabb fokra fejlesztésének
cselekvé folyamataiban tudja megvéltoztatni, tovabbfejleszteni 6nmagat is.
Ennek a kérdésnek a tisztazasa azért is nélkiilozhetetlenné valt, mert nem egy-
szer tapaszlalhaté a gyakorlati nevelémunkaban éppen az dtmeneti viszonyokra
hivatkozva és azokhoz idomulva pedagégiai kompromisszum, az alapvetd szo-
cialista nevelési célok és kovetelmények elhomalyosulasa, relativizaliasa, a peda-
gégiai folyamatok felfogdsaban jelentdségiitk hattérbe szoritasa.

Amikor a magyarorszigi felsGoktatasi neveldmunka fejlesztésében ilyen nagy
hangsidlyt igyeksziink helyezni a tartalmi célkittizések és kovetelmények eszmei-
elvi tisztasdgara, ugyanakkor a pedagdgiai hatékonysag érdekében rendkiviil
fontosnak tartjuk és életkérdésnek érezziik egy mas értelemben a ,,pedagdgiai
realizmus” helyes igényét. Neveléselméleti munkink egyik legnagyobb gyenge-
sége, hogy elemzéseink, kovetkeztetéseink és modszertani tanacsaink gyakran
felszinen maradnak, az élet dramatol elszakadt metodikai receptivak és modellek
ismételgetésére szoritkoznak. Nem tarjdk fel kells mélységben korunk és a szo-
cialista tarsadalmi atalakulds mind 6sszetettebbé valé folyamatainak tipikus
ij pedagégiai szitudcidit, konfliktusait, kevéssé teszik mérlegre Gjra és Gjra
s szembesitik a valésaggal alkalmazott modszereink hasznalhatésagat, korszeri-
ségét, s éppen ezért nem tudnak eléggé gyiimolesoztethetd tandcsokat adni a
gyakorlat eleven problémai megoldasa szaméara. Pedagégiai munkank szinvo-
nala fejlesztésének ma egyik kulcskérdése tapasztalataink szerint: a tanulé-
ifjusag fejlédése konkrét szocialis, kulturalis, erkélesi, politikai, vilagnézeti viszo-
nyainak rendszeres figyelemmel klserese az oktata51 nevelési hatekonysag folya-
matos mérése, médszeres onellenérzése orszagos méretekben és tanintézetenként
egyarant. Csakis igy lehet megfelels kovetkeztetésekre jutni a korunk viszonyai
kozott dinamikusan valtozé G és Gj nevelési tartalmi feladatok megvéalasztasa-
ban, a megfelel6 4] pedagdgiai eljdrdsok megtaldlaséban.

Nem véletlen, hogy hazankban is az elmult években olyan nagy ]elentoseglc
tett szert fels6foku képzésiink javitasival kapesolatban az ifjusdgkutatis és a
konkrét nevelésszociologiai vizsgaléddsok kibontakozasa. Rendszeressé valt [8is-
kolai ifjusdgunk erkélesi-politikai fejlddésének, tanulményi elérehaladasanak
visszatérd periodikus orszdgos attekintése s életviszonyaiknak, egyes rétegeinek,
egy-egy fontosabb problémajanak (példaul szabadideje eltsltésének, egészség-
tigyi-fizikai fejlédésének, altalanos miiveltségi szintjének és tarsadalmi tapasz-
talatainak stb.) mélyebb megvizsgalasa. izek a valésagfeltaré objektiv elemzések
alapot adnak arra, hogy pontosabban és célratérébben tudjuk meghatarozni
a hallgaték nevelésének idészeri feladatait, koncentraltabban orientaljuk a
neveldket, ifjﬁségi aktivistakat, a féiskolai hallgaték nevelésében kéozvetleniil
és kozvetve résztvevd tar sadalml tényeziket a pedagogiai fe]leszte51 tennivalok
dontd lancszemeinek megragadasara. Ezek a vizsgalédasok szamos nagy jelen-
téségii probléma mélyebben fekvé okaira deritettek fényt s adtak 6sztonzést
a megoldas konkret utjainak keresésére. Igy tobbek kbzott e vizsgalédasok



adtak indittatast és megoldasi irinyt didkszocidlis és osztondijrendszeriink
tovabbfejlesztéséhez, a munkés-paraszt hallgaték tovabbtanuldsa visszaesése
okainak feltarasdhoz, s ellensilyozasa médjainak megkereséséhez, a didksag
szabadideje szervezetlenségeinek, szérakozdsi és miivelddési eszményei torzu-
lasainak felismeréséhez és igy tovabb.

A rendszeres nevelésszociolégiai elemzés, ifjasagkutatds ma mar mind tébb
felsoktatdst intézményiinkben a pedagogiai irdnyitas és tervezés szerves ele-
- mévé valik. Novekszik azoknak a tanintézeteinknek és fakultdsainknak a szama,
ahol a rektoritus és dékdndtus mellett miikod§ ugynevezett ,,nevelési bizoit-
sdgok” a marxizmus—leninizmust tanité tanszékekkel, pedagégiai tanszékekkel,
tanulményi osztéllyal, part és KISZ-szervezetekkel osszefogva évrél évre vissza-
téréen szociolégial médszerességgel is elemzik a hallgatéi tanulmanyi és a neveld-
munka fejlédését. Ezek a vizsgalodasok — amelyeknek hazankban is mar tudo-
manyos szempontbél is értékes szdmos terméke sziiletett — sok olyan problé-
méra mutattak rd, amelyek konkrét segitséget nyijtottak a tanintézeti vezetés-
nek a pedagoégiai munka tokéletesitéséhez. Igy nem egy helyen feltartak a hall-
gatok terhelésében 1év8 visszassdgokat, egyes tanszékek oktatdsi szinvonalaban
1év8 egyenetlenségeket, a hallgatok tarsas életében, szabad idejében keletkezd
olyan viakuumokat, amelyek a spontaneitasnak, kedvez&tlen hatdst csoporto-
sulasoknak, rossz szokasoknak és szenvedélyeknek engednek teret, s keresztezik,”
nehezitik célratord szocialista oktaté-neveld munkank folyamatait. Ezek a vizs-
galédasok fontos segitséget tudnak nydjtani a tanintézeti vezetésnek, oktatd
kollektlvaknak part- es fjusagi szervezeteknek, hallgatoéi kozossegeknek hogy
mikor, éppen mllyen *kérdésekre osszpontosnsak er6feszitéseiket, ott és éppen
azokon a teriileteken itkozzenek meg, bocsatkozzanak pedagoglal harcba, ahol
az adott kozosség, hallgatéi csoport fejlédése szempontjabél az a leginkébb
szilkséges.

A marxista nevelési metodolégia fontos felismerése a helyesen megv alasztolt
fokozatossdg realizmusa, a makarenkoi perspektivikus vonalak rendszerének helyes
alkalmazasa a tanintézetek, minden egyes hallgatoi kozosség konkrét fejldésé-
ben. Itt nem segit a sematizmus, a sablonok formalista alkalmazésa, s nem vezel-
het sikerre az adott koriilmények, sajitos sziikségletek atgondolasanak elhanya-
golasa. Korunk mind bonyolultabbd vilé nevelési szituiciéi kozott egyre foko-
z6d6 jelentdsége van a kozvetlen, a kozbeess és a messzibb tavlati célok helyes
osszekapcsolasdnak és tudatos érvényesitésének a pedagdgiai folyamatok vezér-
1ésében. Kppen ezért neveléselméletiink talan legdoniébb tennivaléi kozé tar-
tozik a kommunista tarsadalom felépitéséhez vezets nevelési célok megvalésitasi
fokozatainak tartalmi feltardsa, a neveltek kiilonb6z8 kézegeiben a mnevelési |
feladatok és kévetelmények mind pontosabb és differencialtabb kérvonalazésa
az egyes orszagok nemzeti viszonyainak, fejlédési szintjének és koriilményeinek
gondos szdmbavételével.

A szocializmusba valé dtmenet és a nemzetkdzi osztalyhare bonyolult viszo-
nyai koézott nap mint nap érezhetjiik, hogy a nevelési formak, eszkozok, méd-
szerek, struktarak, mechanizmusok nem valhatnak éncéliva, nem merevedhet-
nek meg, nem élhetnek a nevelési céloktol, tartalomtél elszakadt onallé életet,
mert mindez csak iires formalizmushoz vezethet. A szervezeti megoldasok, for-
mék, eszkdzdk, moédszerek megvélasztasaban, a struktirik, mechanizmusok
kialakitasaban mmdlg a konkrét nevelési-tarsadalmi s,znuamobol az el6ttiink
allé tartalmi feladatokbdl, nevelési célokbébl és kovetelmenyekbol szitkséges
kiindulnunk, s annak megfelelo legcélszeriibb és gazdasigos modozatokat, meg-



olddsokat megtaldlnunk. Ez vezette a magyar felsGoktatdsi intézményeket, ami-
kor keresték a hallgat6i demokratizmus, kozosségl ontevékenység és onkor-
manyzas fejlesztésének korszerfi modelljét a hazai Viszonyoknak és fejlettségi
szintnek megfelelGen s amikor az élet valtozasait tudomasul véve a megmere-
vedéssel szembefordulva, annak sziintelen tokéletesitésén munkalkodnak.

Amikor ilyen nagy hangsulyt helyeziink a marxista pedagégia alfajanak, a
tarsadalmi meghatdrozottsag primétusénak kérdéseire, ez nem jelenti azt, hogy
a mi felsGoktatasi pedagégidnkban is ne tanultunk volna rengeteget abbél a
nagyon- értékes, gondolatgazdag vitabol, amelyik éppen a Szovjetuniéban bon-
takozott ki az elmilt években a szocialista pedagégia metodoldgiai szemlélete és
konkrét médszerei tudomanyos tovébbfejlesztésére. A [fiziolégiai-biologiai, fej-
16dés- és neveléslélektani és mas komponensek fokozottabb figyelembe vétele
és arnyaltabb megkozelitése a fejl6dési, nevel6dési folyamatokban nemcsak
absztraktan volt érdekes szdmunkra, hanem ezek fontossiganak felismerésére
kényszerit benniinket a modern fels6fokat képzés és nevelés egész menete.
Az 6n4ll6 munka fokozddé jelentdsége a felséfoku képzés elsajatitasi folyamatai-
ban, az individualizalédas ndévekvd szerepe az oktatasban, a modern énvezérld
és ellendrzd tanulasi segédeszkozok fokozodo elterjedése és még sok mads tényezd

“mind, mind arra §szténdz, hogy az oktatdk, nevel8k sokkal nagyobb mértékben
vegyék figyelembe a szocidlis, tarsadalmi meghatarozottsagi tényez6kon tuli
faktorokat a személyiséglejlédés, a nevelddési folyamat struktarajaban. Rend-
kiviil .nagy szerepe van ennek abban kilonésen, ha az ismeretelsajatitas, kész-
séglejlesztés, a tanuldsi folyamat intenzifikdldsénak szitkségleteit nézziik, mely-
nek kielégitése, teljesitése, mint ismeretes, centralis kérdése ma a felsool\tatas
korszeriisitése munkalatainak.

Végezetil egy nagyon fontos kozos nemzetkozi tapasztalatunkra kivanjuk
felhivni a figyelmet. A magyarorszagi felsGoktatasi pedagégiaelméleti és maod-
szertani munka fejlédése szamdra rengeteget jelentett az a segitség, amely az
elmalt években kibontakozott a szocialista orszagok felsGoktatas-pedagégiai
tudomdnyos kutatdsi kooperdcidjaban. A szocialista orszagok felsGoktatasi minisz-
terei évenként ismétléds™ rendszeres kozos tandcskozdsainak megallapodasai
alapjan kozds kutatdsi program késziilt el mind a felsGoktatasi didaktika, mind
pedig a fels6oktatasi neveléselmélet és médszertan terilletén a testvérorszagok
felsGoktatdsi kutato intézményeinek és tanintézeteinek egyittmikodésével.
E kozos program megvaldsitisa mar évek ota sikeresen el6rehalad. Egy-egy
téma kutatasaban tébb orszdg bazis intézménye miikodik kozre s a lebonyolitott
értékes kisérleteket, azok tudomanyos eredményeit rendszeresen kizrebocsatjuk
kozos szimpoziumokon, kozos kiadvanyokban, a rendszeres irodalom és kiadvany-
cserékkel. Orszdgaink pedagégiatudominya eme egy agazatdnak sikeresnek
bizonyult tapasztalatat talan hasznos lenne szélesebben is altalanositani. A peda-
gogiai elméleti és modszertani kutatas szélesebb mezején is létrehozhatnank egy
hasonlé, atgondolt szervezett kooperaciét, mely egészen bizonyosan magyobb
Iéptekkel vihetné elre és termékenyithetné meg orszdgainkban a marxista—
leninista pedagbgiai tudoményos vizsgdlédasok és a nevelési gyakorlat iigyét.
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NAGY SANDOR: AZ OKTATAS KORSZERUSITESEVEL
KAPCSOLATOS KUTATAS KET FAZISA

A budapesti tudoméanyegyetem pedagégiai tanszékén évek 6ta foglalkozunk
az oktatasi folyamat tokéletesitésének problémiival. E problémakat mindenek-
eltt az iskolarendszer kézépsé szakaszanak osszefiiggésében vizsgaljuk, mint-
hogy kézépiskolai tandrok képzésével foglalkozunk. Vizsgaléddsaink azonban
kozelr6l érintik az &altaldnos iskola felsé tagozatdt is, minthogy a koézépiskolai
(gimnaziumi) tanulmanyok szintje és sikere nagymértékben fiigg az altaldnos
iskola tanitasi—tanuldsi folyamatdnak mindségétél.

Az 1960-as évek kozepétél ket alapvet felismerés szabta meg kutatasaink
iranyat:

a) az a felismerés, hogy a gyorsulo és novekvo informéacidéaramlasban egyre
hatékonyabban fel kell késziteni ndvendékeinket az 6nallé ismeretszerzésre;

b) az a tény, hogy az &ltaldnos iskola elvégzésekor, a gimnaziumi tanulm4-
nyok megkezdésekor kiilonboz8 nehézségekkel taldljidk szemben magukat tanit-
vanyaink (az dtmenet problémai).

Gyakorlé pedagdégusok bevondsaval vizsgaltuk, mennyiben felel meg a felsé
tagozatban az oktatas a korszertiség kovetelményének, mennyire késziti elé a
tanulékat a fokozott onallésagot igényls kozépiskolai tanulmanyokra.

. A vizsgélodas els6 staddiumaban, az 1960-as évek kozepén abbdl a hipotézishél

indultunk ki, hogy a kozépiskolaba valé atmenetkor megnyilvanulé nehézségek
okai f6képpen az altalanos iskolai oktatdsi folyamat strukturalis fogyatékossa-
gaiban keresendfk. Feltételezésiink: az volt, hogy az oktatasi (tanitdsi—tanulasi)
folyamat, mely az ismeretszerzés és alkalmazds egymast kovet$ és egymasba
hatolé ciklikus valtakozasabol all, mlndmalg nem eléggé differencialt e f6 fazisok
egyikében sem.

E hipotézist megalapoztak olyan tények, hogy az oktatasi folyamat 0j ismeret-
feldolgoz6 szakaszaiban szinte kizarélagosan frontalis osztalymunkat szerveznek
s csak jelentéktelen aranyban dolgoznak a tanuldi ondllésagot, aktivitdst na-
gyobb mertekben lehetévé tevd csoportmunkaban vagy individualizilt mun-
kaban.

Ezért sziikségessé valt korszer(ibb tanora-elmeletet kidolgoznunk. Ebben
harom alapvetd szempont vezetett:

1. Olyan ismeretfeldolgozasi modelleket igyekeztiink feltarni, melyek fokozzak
a tanuléi teljesitményeket az oktatasi folyamat egészében s ebbol kavetkezGen
emelik a visszacsatoldsok koefficiensét;

2. amelyek nagyobb mértékben teszik lehet6vé, hogy kiilénbozd tananyagok-
ban 6ndllé ismeretfeldolgozasokat is végezhessenek a tanuldk;

3. amelyek nem alht]ak a gyakorlatot irredhs kovetelmenyek elé. )

A differencialt tanéra-elmélet kidolgozasakor haromféle alapveté didaktikai
szitudciot vettiink tekintetbe: 1. a frontalis osztdlymunkaban torténd ismeret-
feldolgozast, 2. a csoportmunkaban t6rténé ismeretfeldolgozast, 3. az individua-
lizdlt formaban torténd ismeretfeldolgozast. Ezeken végeztiink tovabbi diffe-
rencialast.

Az els8 szituaciéval (frontalis munka) kapcsolatban 6t alapvet§ ismeretfel-
dolgozési modellt sikerilt megallapitanunk:

a) az Ggynevezett hagyomanyos, alapjaban induktiv ismeretfeldolgozast;

b) a problémabél kiindulé s a tanulék szdmara hipotézis-alkotést, bizonyitast,
meglévé ismereteik felhasznalisat lehetdvé tevd ismeretfeldolgozast;

[
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¢) a cselekvésbdl kiindulé, inLeriorizalé ismeretfeldolgozast;

d) az ,alkalmazé’ jellegi, alapjéban deduktiv jellegli ismeretfeldolgozast;

e) a tanuléi referatumokat igénybevevs vagy vitat| biztositd, esetleg szemi-
nariumi jellegii ismeretfeldolgozast.

A mdsodik didaktikai szituaciéban alapvetSen kétféle modell jelentkezett:

a) koézépesoportos (12—14 1Gs) ismeretfeldolgozas, mely egyik gyakorls isko-
lank kisérletéb6l volt kikévetkeztethetd;

b) kiscsoportban (4—6 f6s) torténd ismeretfeldolgozas (groupwork).

Tapasztalataink szerint a csoportmunka mindkét véaltozata t6bb lehetéséget
hiztosit a tanuldék 6nédllé munkajira, mint a frontalis munka.

A harmadik didaktikai szituiciéban (individualizalt munka) négy, gyakor-
latilag maris realis lehetdséget tudunk feltarni: '

a) 0j ismeretszerzés munkafiizet segitségével;

b) 1) ismeret szerzése programozott feladatlappal;

¢) 0j ismeret szerzése programozott tankonyvvel;

d) 4j ismeret szerzése nyomtatott program feldolgozasaval.

Kiilén iktattuk be ebbe a rendszerbe az Gn. televiziés orat, melynek keretében
az 1) ismeret feldolgozasa (az iskolatelevizié adasahoz kapcsolédva) frontalis
osztalymunkéban 1is, csoportmunkaban is, individualizalt tanuléi munkaban is
megtorténhetik. :

Ebben a felsoroldsban tehat olyan szisztéma korvonalai bontakoznak ki,
mely az 1] ismeret feldolgozasanak az eddiginél differencialtabb lehetdségeit
tarja fel mintegy 12—14 olyan empirikus modellben, melyek — elvszerii alkal-
mazasa esetében — jelentésen emelhetik a tanuléi ntevékenység szintjét, annak
lehetdségét, hogy megtanitsuk ket tanulni

*

A fenti elgondolast a pedagégus tovibbképzés keretében viszonylag széles
korskben propagaltuk. A gyakorlé pedagégusok éltalaban kedvezden fogadtak
ezt a koncepciot; a kedvezd fogadtatis ellenére azonban nem jelentéktelen
nehézségekbe utkozott a megvaldsitas.

Ennek okat kutatva megallapitottuk, hogy az oktatasi folyamat differencialt
megszelvezese tomeges méretekben csak akkor lehetséges, ha megvannak a
tantervi feltételei. (Jelenleg csak részben vannak meg, mert kordbbi erofeszne- _
seink ellenére tanterveink tébb tekintetben még mindig maximalistdk.) A mo-
dern tanéra-elméletet lehetSvé tevd tantervi feltételek:

a) a tananyag mennyiségl és min8ségl szempontbél vett realitasa;

b) a tananyag fokozott differencidlésa; vagyis a jelenlegi tantervi felsorolas-
jellegii tananyagmegjelolésen beliil e lananyaO‘ kilénbozs dldaktlkal katego-
ridkba valé soroldsa.

Az a) alatti feltétel biztositasa lehetévé teszi az oktatasi folyamatban azok-
nak a modern médszereknek és szervezeti formaknak fokozottabb alkalmazasat,
melyek a tapasztalatok szerint a hagyomanyosaknal idGigényesebbek. E feltétel
egyszersmind lehetSvé teszi, hogy az ismeretek alkalmazésa, a produktiv és
reproduktiv munka ardnya az egész folyamatban javuljon.

A b) alatti feltétel lehetdvé teszi, hogy a pedagoégus killsnbséget tudjon tenni
tananyagok kozott s ne I\envszerul]on mindent direkt tandri vezetéssel feldol-
gozni; bizonyos anyagokat kozvetett vezetéssel (csoportmunka vagy individua-
Tizalt munka) is médja legyen a tanulokkal feldolgoztatni. Es hogy -ennek



kévetkeztében a tanulasi folyamat viltozatosabb, a tanuléi nallésagot foko-
zottabban biztosité tevékenység legyen.

Figyelmiink ezért a kutatas masodik fdzisdban f6képpen a tanitiasi—tanulisi
folyamat tantervi dsszefiiggései felé fordult. Harom feladatesoportot tiztiink ki
tanulmdanyozas céljabol:

1. Annak meghatédrozasat, mi az az alapvet§ tananyag, amit az &altaldnos
iskolabél hoznia kell a tanulénak ahhoz, hogy a kozépiskolaban eredményes tanu-
last végezhessen? A jelenlegi tantervben adva van-e az az alapvet$ tananyag?
Vannak-e hidnyzé vagy felesleges anyagrészek s melyek ezek? Mi az, amire
a tanitas jelenlegi feltételei kozdtt szamitani lehet?

2. A tantervben a tananyagnak milyen differencidlasa lehetséges (tények,
fogalmak, informacidk, térvényszeriiségek, miiveletek-miveletrendszerek, elmé-
letek, hipotézisek, jartassagok, készségek), minthogy ezek részletes feltiinteté-
sétél nagyrnertekben fiigg az oktatdsi folyamat tartalmi értelemben vett opti-
malizaldsa.

3. A valéban alapvetének bizonyult ismeretekbdl melyeket sziikséges kozvet-
len tanari vezetéssel (frontalis osztalymunka) feldolgozni? Melyek viszont azok,
amelyek indirekt iranyitassal (programozott tanulds, csoportmunka) is feldol-
gozhaték az iskoldban?

Ebben a pillanatban a tantervvel kapcsolatos e hiarom nagy kérdés kozil
még csupéan az elsénél tartunk, s az ezzel kapesolatos kutatasaink is mindéssze
6t tantargyra terjednek ki.

Kutatasmetodikai szempontbél azonban mar az eddigiek is sokféle tanul-
saggal szolgilnak. Mig a kutatds elsé fazisiban nagyrészt az egyszerli meg-
figyelés, valamint a gyakorlati tapasztalatok altaldnositdsa, tovabba a feltétel-
varialé kisérlet, az eredményfelmérés, a talalt eredmények statisztikai feldol-
golzdsa voltak a {6 moédszerek, most e masodik fizisban komplexebb jellegii
kutatési metodika valt sziikségessé. Ezek f6képpen a kévetkezék voltak:.

a) a tanitasi—tanuldsi folyamat strukturilis elemzése, ami azt jelentette,
hogy a tartalom-mddszer-szervezeti formak 6sszefiiggéseinek egész rendszerében
torekedtiink tapasztalatokat szerezni s ezek analizise segitségével a tananyag
mennyiségére és mindségére visszakovetkeztetni;

b) a tanuléi teljesitmények mérése, éspedig egyrészt a gimnaziumba valé
dtlépéskor a tantervi optimum meglétének konstatalasa céljabol, masrészt tanév
kézben is kiillsnb6z6 korszer(i szervezeti megoldasok eredményeinek megallapi-
tasa céljabol;

¢) speciilis — a mindennapos tapasztalatokat is értékesité — elméleti elem-
zés arra nézve, mit tekintsiink alapvet§ ismeretanyagnak a gimnazium kezdete-
kor; hogy melyek azok az alapvetd tények és fogalmak, informécidk és altala-
noswasok algoutmusok, jartassagok, kcwseoel\, mel\ e]\ itt nélkiillozhetetlenek ;

d) epecmhs analizis az altalanos iskolai és gimndziumi tanterv \15/0nvproble-
mainak, egymasraépiilésének konstatilisihoz;

e) szﬁkségessé valt olyan mérési tevékenység is — és ez egyike a leginkdbb
komplex kutatdsi feladatnak —, mely a kilonboz8 tantervi témak realitasat
az oktatasi folyamat megtervezésének és lebonyolitasénak sziikségleteivel vetette
egybe s a meglelelést vagy meg nem felelést mindenekel8tt az 1d6tényezén kons-

tatalta. Ez lehet6vé tette annak megallapitasat, vajon.a tanterv altal javasolt
idémennyiségben lehetséges-e az oktatdsi folyamat {6 fazisainak tényleges meg-
valésitasa a jelenlegi ismert korszerii szervezeti formdk és médszerek optimalis
felhasznalasaval. ‘
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f) Mindezekkel egyiitt kilénésen fontosnak bizonyult a vizsgalat soran a
tankonyvelemzés, ennek kapcsén a tanterv és a tankdnyvek egymasnak.valé
megfelelése.

g) Magatél értetddden nelkulozhetetlen volt a vizsgalédas soran olyan elja-
rasok alkalmazédsa, mint kiilonb6z8 szervezeti formdk (frontalis munka, csoport-
munka, individualizdlt munka) kedvezé arinyainak kiprébaldsa, mas esetben
nivelldlé programok 'szerkesztése és hatékonysaganak mengsgalasa stb.

L) Mindezekkel egyiitt nélkiilozhetetlen volt bizonyos mennyiségi és mmoseg1
értékelések elvégzése, statisztikai szdmitdsok beiktatasa, tehat a jelenleg ismiert
kutatasi metodika szinte egészének igénybevétele.

A kutatas témajanak komplexitisa miatt a kutatasi eréfeszitések igen jelentds
szazalékat kellett a céliranyos és eredményes kutatasi médszerek kombinaciéja-
nak megtaldldsara forditani. s az erre iranyulé eréfeszités a kutatds kévetkezs
fazisaban is sziikséges lesz, minthogy a tantervi optimum kidolgozasat vala-
mennyi targyra ki kell terjeszteni, s egyidejlileg a tantervekkel kapeésolatos
masik nagy feladat — a tananyag megfelelé differencidlasa — teend6it is meg
kell kezdeni. Ez utébbi nem kevesebbet jelent, mint a szocialista nevelési cél-
kitiizéssel osszehangolt tananyag-klasszifikiciot elvégezni, vagyis a szocialista
értelemben vett pedagégiai taxonémia kidolgozasat megkisérelni. Erthetd, ha ez
mindenekelStt a megfeleld kutatdsi modszereket illetSen jelent nagy feladatot.
A teend§ nagysidga egyszersmind nem kevesebbet igényel, mint a szocialista
orszdgok mnemzetkozi viszonylatdban kibontakozé koordinéalt kutatisokat. Ha
ilyen kutatasok fokozottabban kibontakoznak — s erre éppen ez a folyamatban
levé nemzetkézi pedagégiai konferencia j6 remenyseget nytjt —, akkor nemesak
az oktatds folyamatanak tokéletesitésével és a tantervekkel kapcsolatos kuta-
tasok érhetnek el jelentés tovabbi eredményeket, de a kutatdsi metodika szin-
vonalas és eredményes felhaszndldsa is nagy lépésekkel haladhat elére.

.
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TANULMANYOK = "~ . -

JOLSA ODON — SZABOLCSI SZABOLCS

OKTATASI RENDSZERUNK' TERULETI
KULONBSEGEI ES A TOVABBTANULASI
ARANYOK ALAKULASA '

A felszabadulds 6ta hazdnkban nagyaranyu fejlédés ment végbé az oktatési
és miivel6dési szinvonal emelése, az ellitottsag fokozdsa terén. Az elért ered-
mények jelent§s tarsadalmi-gazdasagi eréfeszitéseket koveteltek.

Az oktataspolitikai célkitiizéseink és az oktatds konkrét gyakorlata magan
viselte az id@szak tarsadalmi, politikai, gazdasigi jellemz8it. Ez természetes,
hiszen az oktatasi célkitlizésekre a tarsadalmi-gazdasagi és foglalkoztataspoli-
tikai lehetdségek és sziikségletek nagymértékben hatassal vannak. Az oktatasi
rendszerrel szemben alapvetden két — egyébként 6sszefiiggd — kovetelményt -
tamasztottunk: '

~— a népesség miiveltségi szinvonaldnak emelése, a milt rendszer karos 6rok-
ségeinek felszamolasa,

— a gazdasagpohtlkal célok megvalosnasahoz sziikséges szakemberek klkep-
zése, az oktatési rendszer szerkezetének valtoztatasa mennyiségi-mindségi fej-
lesztése révén.

Az oktatasi rendszer felszabadulds uténi feJlesztesenel alapvetden két jellemzd
szakaszt kiilonboztethetiink meg:

— els6 az 1950—60 kozétti 1dGszak, amelyben elsGsorban az oktatds fejlesz-
tésének ,,mennyiségi”’ jellege domindlt. A mennyiségi fejlesztés mindenekeldtt
szocialista oktataspolitikank {8 célkitiizésébdl, az altalanos miiveltségi szinvonal
gyors emelésébdl, valamint a gyors gazdasigi novekedésbél, ezen beliil bizonyos
ideig a feszitett 1par051tdsbol kovetkezett.

— a masodik az 1960—70 kézotti idGszak, amelyben az oktatdsi reform cél-
kitlizéseinek végrehajtasa volt jellemzg. Ekkor fokozottan térekedtiink az okta-
tasi céloknak a gazdasagi sziikségletekkel valé rugalmasabb ésszehangolasara.
Ezt a hirom, majd négy fokozatt (szakmunkas, technikus, szaktechnikus, egye-
temet végzett; majd késébb a kétlépesSs egyetemi oktatas elSkészitése) szak-
emberképzést biztositd, és a tilspecializaltsagot elkeriils képzést nyajLé iskola-
tipusok kialakitasaval kivantuk elérni. Ugyancsak fontosnak itélhets a szakmun-
kasképzés ,zsdkutca jellegének” feloldasa, az emelt szintii képzés bevezetése is.

Ebben az id§szakban médositottuk a kozepfoku oktatas képzési céljait, ennek
megfeleloen az intézmény tipusokat is. Ebben a szakaszban az oktatasfejlesztés
mindségi jegyei kezdtek fokozottabban érvényesiilni.

Az oktataspolitikai koncepcidk kialakitasa, majd végrehajtasa soran sziikség-
szerlien jelentkeztek ellentmondasok, nehézségek, hiszen ezek donten az erGs
»hulldmzast”, irany-'és itemvaltozast tartalmazé gazdasagpolitikai elképzelések
altal meghatarozott foglalkoztataspolitikai célokat kovették.

A problémaikat silyosbitja az is, hogy az oktatasi rendszer, az oktatas folya-
mata éppen jellegénél fogva, kevésbé rugalmas, mint'a gazdasagi élet. Ligy egy-
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séges, minden szempontbdol megfelelé oktatasi terv csak viszonylag részletes
hosszutava gazdasdgi tervre alapozva képes kielégiteni a vele szemben tamasztott
kiovetelményeket. Ennek hidnyaban tobbszori — és nehezen végrehajthaté — mé-
dositast kell eszkozolni.

Most, amikor a hosszatavi gazdasagi fejlesztési tervek készitése folyik, a tav-
lati szakképzési feladatok megoldasanal, a munkaerésziikséglet kielégitésénél
feltétleniil nagy figyelmet kell forditani az oktatés teriileti vonatkozasaira is.
Jelenleg ugyanis lényeges differencialtsag tapasztalhaté az egyes teriiletek kozott,
mind a szakképzéshe bevontak — azonos kori ott él6 népességhez viszonyitott —
aranydnak (ez a meritési ardany feszitésén keresztiil jelent problémat a képzés
mindsége teriiletén), mind pedig a képzési—nevelési feltételek, korilmények
vonatkozasaban.

Az oktatasi ellatoltsag szinvonaldban fenndll6 teriiletenkénti eltérések bemuta-
tasara, roviden attekintjiik az oktatas killonbozd szintjeit, az azokat jellemz§
egyes mutaték alapjan.

A rendelkezésre 4116 adatok csupan a kozigazgatéasi jellegili teriileti egységek
‘(megye, varos, kozség) vizsgalatat teszik lehetdvé, és nem nydjtanak médot a
gazdasagi szempontok alapjan ell\ulomtheto teriiletek (gazdasagi korzetek) ada-
tainak elemzésére. .

Az dvodai elldtotisig helyzete teriiletenként™

Az elmult tiz évet tekintve, az 6vodadskora népességhél 6vodaiellatasban része-
siildk ardnya 33,79/4-rél 65,40%/;-ra emelkedett. (Abszolat szdmban nézve, ez ecsak
50 000 {6 tobbletet jelent.) Teriiletenkéntnagy eltéréseket tapasztalhatunk. Egyes
megyékben (Baranya, Borsod-A.-Z., Zala) a kozségek 65—809/)-dban nincs
6voda ésigy az 6vodaban elhelyezett gyermekek ardanya is alacsony (34—449/;-0s).
Ehhez rendszerint az 6vodikra jellemzg naturalis mutaték (pl. egy csoportra juté
gyermekek szima, egy 6vondre juté gyermekek szdma stb.) kedvezétlen ala-
kuldsa is parosul. .

Altalaban két féle allapot flg) elheté meg:

1, Budapesten, és a megyel jogu varosokban az évoddskori népesség nagy
hanyadat igyekeznek 6vodai ellatisban részesiteni, toébbnyire a (szitkségférs-
helyek kialakitdsa, talzott kihasznaltsig, magas gyermeklétsziam a ecsoportokban,
stb.) szinvonal rovasara. Ez az igények feszit§ erejét jelzi, hogy a nék munka-
véallalasi lehetSségei tagabbak, a ndi munkaerd irint is nagyobb sziikséglet jelent-
kezik.

. A megyében (vidéki varosok tobbségében, kozségekben) a viszonylag ala-
csony gyermekhanyad 6vodai ellitasinak szinvonala altaldban az atlag koril
alakul. (Kivéve a mar korabban is kiemelt teriileteken.) A kedvezdtlen helyzetek
létrejottében fontos szerepe van az egyes megyék telepiilés-jellegének is. A térpe-
falvas, tanyéas tipusa telepiilések nagy hdanyada gatolja az 6vodai elldtas novelé-
sét. A n6k munkavdllalasi lehetdségei kedvezdtlenebbek, igy a gyermekek 6vodail
ellatasat kisebb mértékben igénylik.

°>

* A megyékre térténé luvatkozasokmd, a megyei adatok nem tartalmazzdk a megyei jogi
virosok adatait. Budapest — vidéki vires osszesen — l\ozseg Gsszesen osszehasonlitasnal —
¢rtelemszerfien — a megyei joga virosok a ,,vidéki varos” csoportban szerepelnek.
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1. tébla

Az dvodai-ellatottsiag egyes mutatoéi

(1970/71)
Ovodasok Ovodai Egy Ovodaval
i aranya a sziikség- 10? féré gyerek- |- cso%%?tx“a 6:;;)%-” nem
syt v | 56 | TS s gt | S | o | e | g
népesség ardnya szdma gyerekek 6vonsk gyerekek ardnya
, 0);-aban (%) © | szdma széma széma Ch)
Baranya 43,3 49 104,4 27,4 1,60 17,1 77,2
Bées-Kiskun 53,9 11,4 101,5 28,7 1,45 19,8 13,8
Békés 63,4 5,5 101,6 28,0 1,68 17,7 8,0
Borsod-A.-Z. 34,5 17,5 109,8 30,1 1,40 21,5 69,3
Csongrad - 60,9 10,4 103,1 28,1 1,41 19,9 14,5
Fejér 55,7 9,8 114,1 29,8 1,63 18,3 23,3
Gydr-Sopron 66.8 4,3 105,4 28,4 1,48 19,2 30,7
Hajdu-Bihar 49,1 11,7 103,8 27,7 1,41 19,7 5,0
Heves . 52,5 14,6 108,9 29,2 1,48 19,7 39,6
Komérom 65,1 11,8 106,8 29,2 1,33 22,0 29,1
Négrad 56,6 19,3 102,6 27,3 1,40 19,5 19,5
Pest 52,2 11,8 107,3 |- 28,3 1,44 19,7 7,8
Somogy 51,3 6,4 106.,6 27,2 1,43 19,0 51,6
Szaboles-Szatmar 427 . 19,3 110,4 28,8 1,46 19,8 32,4
Szolnok 58,1 12,2 106,4 28,1 1,562 18,5 4,3
Tolna 744 | 92 100,5 27,6 1,31 21,1 5,6
Vas 52,3 6,8 106,4 27,7 1,46 18,9 66,8
Veszprém 47,2 ~ 16,5 103,9 28,4 1,41 20,1 65,8
Zala 43,0 12,1 103,1 30,5 1,56 19,6 79,4
Budapest 75,0 9,5 117.8 29,4 2,08 14,1 —
Debrecen 63,0 5,4 121,6° 31,3 1,66 18,8 —
Miskole 57,9 11,7 136,9 34,6 1,78 " 19,4 —
Pécs . 71,5 1,8 123,1 33,7 1,79 - 18,8 —
Szeged 95,2 8,8 117,3 29,0 1,54 18,7 —
(sszesen: 56,4 10,9 108.9 28,8 1,58 . 18,2 46,1

Az dltaldnos iskolai elldtottsdg

Az altaldnos iskolai oktatdsban valdé résztvétel, illetve ennek lehet8ségének
létrehozasa kotelezs. Igy az ellatottsagot elsosorban az oktatds — mnaturdlis
mutatékkal ]ellemzett — szinvonalaban tapasztalhaté. kiilonbozbségek oldalarél
kozelitjiik, és az iskolaskorti (6—13 éves) népességbdl iskolaba jarék aranyanak
alakuléasat eredmenyekent — pl. a kedvezétlenebb korilményekbdl fakadé
nagyobb kimaradasi arany — kezeljiik.

Az orszagos atlagnal kedvezd tlenebb helyzetben levé megyékben (Bécs- Kiskun,
Borsod-A.-Z., Hajdu-Bihar, Szabolcs-Szatmar) altaldban magas: a tanulocsopor-
tok létszama 28—29 £6 (atlag. 26,9), az egy tanerdre juté tanulék szdma 19—20
(atlag 17,7), a valtasi ardny 1,44—1,51 (atlag 1,32) a nem azonos szakra képesitett
tanerdk altal felsGtagozaton leadott o6rdk ardnya 30—38Y (atlag 26,7%/), illetve
a képesités nélkiili taner6k ardnya, valamint nem megfelel§ a napkézis ellatas sem.

Az altalénos iskola befejezése ut4ni tovabbtanulas kériillményeinek értékelésé-
- nél figyelembé kell venniink, hogy ennek teriileti kzelitése csak arra nywjt médot,
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hogy adott teriileti egységekben képzésben részesiilék oktatasi szinvonalat értékel-
jiik. A megfigyelt teriileten (kézép szint(i) képzésben részesiilék volumenét erésen
befolyasolja (kiilonésen a szakmunkasképzésben) a teriiletek altal tdmasztott
kvalifikalt munkaerére vonatkozé igény. Ugyanakkor a teriilet helyi képzési
lehetéségeinek kore kozvetetten — de néha nagyon erésen — befolyasolja, a regio-
nalis egységben laké sziil6k gyermekeinek altalanos iskola uténi tovabbtanulasi
aranyat. Pl. az esetben, amikor ‘a teriileten nagy aranyban nyilik méd altalanos
iskolai végzettséggel munkaba allni, és a kézép szintd tovabbtanulds helyi
lehetGségei is korlatozottak, ez erésen befolyasolja, hogy a sziil6k vallaljak-e amas,
tavolibb teriileti egységben torténd tovabbtanittatast. A kézép szintd oktatas ér-
tékelését tehat eldszor a helyi feltételek oldalardl kézelitjiik, de a késSbbiekben
még visszatériink arra a determinalé hatasra, amelyet ezen korulmenyek a
tovabbtanulasra gyakorolnak.

. tdbla
Az 4ltalanos iskolai ellatottsag egyes mutatm
(1970/71)
L s [ ] | -
= 2.3 . Sg = SE S = <
(eS| 2 g5 | Sz | 8% | Sz |g8= | 2L | E=
Megyék, varosok ;8‘ §‘1 23 i g,\ .: e 23 : 8 g ‘2 E.q;,"_g = E’ ~§ 2
ST NS °\° =0 :) =5 5, 7 E g ma‘ w
S8 | Boa| BE | ne | BT | ms | 0 |2E=B| &2 | £5
Qo% | <B5| 25 | L2 | 22 | J2 | 94 |<E-T| ¥E | £
Baranya 96,9 | 70,4 | 19,6 | 26,0 | 17,4 | 1,49} 1,15 85,8 73| 97,6
Baes-Kiskun 94,7 | 64,5 | 153 | 263 | 17,9 | 1,47 | 1,30 88,5 511 99,1
Békés 97,2 1 7521 21,9 | 272 | 17,5 | 1,56 | 1,09 90,0 4,2 | 98,8
Borsod-A.-Z. 96,9 | 69,2 10,6 ] 29.1 ] 20,9 | 1,40 | 1,44 85,2 9,0 | 97,3
Csongrad 98,51 66,6 | 22,4 | 24,2 | 159 | 1,52 | 1,20 92,2 2,9 1 99,2
Fejér 97,0 | 69,0 | 14,0 | 278 | 19,2 | 1,45 1,41 90,5 7,5 1 98,1
Gyor-Sopron 99,5 653 | 152 | 248 | 16,7 | 1,48 | 1,19 92,5 5,4 1 99,7
Hajdu-Bihar 959 | 62,5 | 155 | 27,9 | 193 | 1,45 | 1,51 90, 0 11,6 | 98,1
Heves 97,5 73,4 | 16,3 | 27,0 | 17,6 | 1,53 | 1,44 92 7 4,6 | 98,7
Komérom 98,4 | 66,4 | 16,6 | 28,4 | 19,0 | 1,48 | 1,39 89, 3 32| 97,3
Nograd 98,51 67,3 | 146 | 26,0 | 183 | 1,42 | 1,24 91.0 1 801 975
Pest 96,4 | 73,0 | 1491 279 | 19,0 | 1,47 | 1,36 90,5 6,7 | 98,0
Somogy 96,3 | 69,9 | 196 | 258 | 17,8 | 1,45 | 1,19 85,4 53| 97,6
Szabolcs-Szatm. 97,6 | 64,8 | 146 | 279 | 20,0 | 1,39 | 1,51 89, Vi 8,7 | 94,1
Szolnok 95,5 | 75,8 19 21 278 18,3 | 1,52 | 1,34 85,7 52 | 973
Tolna 97,6 | 70,0 23,9 267 | 17,0 | 1,57 | 1,10 89,2 7.3 | 97,9
Vas 100,0 | 69,4 | 193 | 253 | 16,6 | 1,52 | 1,10 96,3 2,8 | 985
Veszprém. . 95,7 67,41 17,3 | 26,6 { 183 { 1,45 1 20 90,3 4,6 | 97,7
Zala = © 986 67,21 184 | 26,4 | 17.4 | 1,50 1,15 90,9 6,2 | 99,0
Budapest - 100, 0 96,1 | 30,9} 25,14 | 14,2 | 1,77 | 1,46 | 100,0 0,3 | 99,5
Debrecen — 95,0 90,3 | 24,7°| 30,3 | 186 | 1,63 | 164" 938 — | 984
Miskole : --99,6 1 95,0 | 250 | 30,3 | 18,51 1,63 | 1,65 99, 27 — 99,4
Pées . .. ]-100,0 | 96,9 | 31,51 299 | 16,6 | 1,81 [ 1,36 99 04 — [100,0
Szeged . 989 ] 956 | 282 | 268 | 143 | 187 | 1,44 | 100,0 | — [1006-
Osszesen: - - 97,81 733 | 188 |-269 | 17,7 {.1,52 | 1,32 92,3 | . 5,1.1 98,2
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Egyes Leluleteken, ahol viszonylag alacsony a szakmunkaero iranti Agény
(Borsod-A.-Z., Miskole nélkiili adatok, de ez Miskolc varosara is jellemzd; Hajdu-
Bihar, Szabolcs-Szatmér, Szolnok), a "sziilok lakhelye alapjan megfigyelt 14—16
éves korti népességnek az orszdgos atlagnal kisebb hanyada részesiil szakmuukas
képzésben, viszont a képzés mutatdi (tanteremre, illetve tanmuhely1 férShelyre
juté gyerekek szdma stb.) kedvez6en alakulnak. -

A 16bb munkaerdalkalmat jelents, illetve sziikségletet teremtd teruleteken
(Heves, Komérom, Veszprém megyék, illetve Budapest) viszont nagyobb. a
zsufoltsag, kedvezitlenebbek az elméleti és gyakorlati oktatés koriilményei, nem
tudnak teljesen megfelelni a teriiletrdl jelentkezd, illetve a teruletre aramlo tanu-
lolétszam 4ltal tamasztott kovetelmenyeknek

A kézépisholai elldtottsdg

Az el6bbiekben elmondottak itt is érvényesek. Az oktatds koriilményeit nézve
az atlagnal kedvezétlenebb allapotot (magas tanulé/tanar arany, csoportlét-

3. tdbla
A kozépiskolai ellatottsig egyes mutatéi
(1970/71)
. 7
Egy tan’\;ﬂyo Tanersk | Pedagdgiai ggfemz’e
. tanerdre csop.-ra széma a | képesitéssel juté Sziikség-
Megyék, varosok juté jutd sziikséglet nem tanulé- termek
tanulok tanulok 0/,-aban rendelkezdk csoportok arénya (%)
szama szdma ardnya szdma
(valtds)
Baranya 15,7 30 96,2 8,9 1,07 . 4,6
Baes-Kiskun 17,3 32 94,7 6,8 1,01 5,8
Békés ) 18,3 31 92,3 8,9 1,03 9,6
Borsod-A.-Z. 18,1 33 95,5. 8,0 1,10 - 6,6
Csongrad 15,7 32 97,0 11,0 1,42 - b4
Fejér 20,2 35 92,6 16,5 1,11 4,2
Gyér-Sopron 17,5 33 96,4 17,5 1,11 -89
Hajda-Bihar 15,3 30 92,4 14,1 1,18 5,5
Heves 19,6 37 102,7 8,6 1,03 16,0
Koméarom 18,4 31 93,8 11,3 1,10 8,2
Négrad 15,6 30 953 13,7 1,10 5,6 °
Pest 16,1 Xt 94,9 7.4 1,21 53
Somogy 19,1 36 ,. 93,6 7,2 1,13 =
- Szaboles-Szatmar 17,7 32 91,8 8,6 1,21 11,0
Szolnok 16,5 31 97,3 13,2 1,47 2,1
Tolna 17,5 33 92 6 8,6 1,08 1,4
Vas 18,9 34 95 2 8,6 1,05 7,4
Veszprém . 19,4 34 92,6 12,8 . 1,09 R K% |
Zala 18,4 32 91,8 15,4 1,05 4;6°
Budapest 16,6 35 98 6 16,6 1,11 2,9
Debrecen : 15,8 ° 36 ... 95,0 11,7 1,13 1,0.
Miskolc . - 20,2 136 96,3'\ 18,7 1,22 1,3
Pécs, . ol 46,0 .36 . .983 - 15,1 1,06 .28
Szeged L 168 | 35 . .958 23,0 1,09 L1t
Osszesen: 17,4 - 34 96,0 13,4 1,11 5,2




szam stb.) Fejér, Heves, Somogy, Veszprém: megyékben taldlhatunk. A nagy-
varosok (kiillonosen Miskole) kozépiskolai jelentds mértékben tulterheltek a mas
teruletekrol odakerult tanulok magas letszuma miatt.

. - A felsdfok oktatds B

Az oktatdsi szintek teriileti ismérvek szerinti elemzésének legkisebb jogosult-
saga a felsGoktatas terén van. Nem kovetelhet§ meg valamennyi teriileti egység
azonos szinvonalu ellatottsdga (képzési helyben) és {8leg nem agy, hogy minden
képzési-irdny ‘képviselve legyen. Sziikségszerl az ésszerli koncentricio, illetve az
egyes intézmények telepitési helyének egyeztetése a teriiletek gazdasagi-terme-
1ési jellegével. Az oktatas korilményeit jellemz6 naturalis (és pénziigyi) mutaték
alakulasa, nagysdgrendje is ergsen befolyisolt a képzés tipusatél, szakiranyatol.
(Csak azonos képzési tipusok nemzetkozi gsszehasonlitdsa jelenthetne megfelel
viszonyitasi alapot.) ‘

L 4 tabla o
Teruletenkentl tovabbtanulési aranyok (& sziilgk lakhelye szerint.)
(19/0/71)
Altalénos iskola utan A% , Kozépiskola
IS - negyében atan
Szakmunkds T BN tﬂn“lélf,f§la (felsétoki)
__WGaépiske | gban | éves | yanuldk szAmd- | Taman | o

. képzésben végzet- | kord nak ardnya 9, 16k 1970-

Megyék, varosok részesiilok tekbsl | népes-- (6ssz. évi) ardnya ben
s T . arénya (bssz. tovébb- | séghdl (bssz, | vegzet-

évi) tanulok | tovabb- évi)a tekbdl

—————————| arinya tal}ulok . -szak: kozép- {8—99 | tovabb

14—16 | 14—17 L ardnya | munkds- | “joxe). évesek tanult

évesek 0/)-ban o %% képz. 9/y-ban %

Baranya - - 41,6 238 80,6 | 69,2 54,5 53,5 4.4 26,1
Bacs-Kiskun . 39,2 24,7 70.4 62,4 89,4 90,2 5,1 34,3
Békés . 40,2 28,7 80,0 72,0 86,7 89,5 5,7 25,2
Borsod-A.-Z. - ) 36,3 26,5 75,9 64,6 65,1 66,9 5,3 30,2
Csongrad - . 37,5 23,5 66,1 60.9 65,0 82,8 4,5 26,8
Fejér o 37,1 25,0 67.0 60,7 93,3 | 100,6 4,0 25,1
Gyér-Sopron - 41,4 32,3 82,9 76,7 95,9 | 1141 5,9 26,2
Hajda-Bihar | 36,6 21,1 66,6 59,9 43,3 58,9 4,1 23,8
Heves . 429 30,6 81,7 75,8 97,1 87,2 6,2 28,6
Komarom 39,2 | 29,7 78,4 70,0 | 102,4 | 104,0 5,1 29,4
Nograd ! 38,71 21,3 76,9 70,1 84,4 85,0 4.8 28,0
Pest- . . 38,4 23,5 72,2 65,3 56,2 61,2 3,6 25,6
Somogy 38,2 25,5 79,0 67,5 93,6 83,3 5,4 27,2
Szabolcs-Szatmar 36,5 248 70,8 63,5 65,5 88,0 5,6 29.4
Szolnok 36,0 29,5 77,4 66,4 92,3 96,5 6,1 28,5
Tolna ) . 387 270 76,7 68,4 85,2 94,91 5,6 31,7
Vas 39,4 32,0 76,9 74,0 ¢ 102,8 94,5 6,5 28,1
Veszprém . . 40,0 27,7 78,2 70,6 | 101,9 88,6 5,6 30,9
Zala. : 1 36,7 29,8 76,2 69,3 86,4 105 7 5,2 26,1
Budapest : 40,0 431 88,4 97,14 ] 1655 114 8 9,2 37,3.
Debrecen 37,3 33,9 79,8 748 | 2229 195,4 7.0 38,6
Miskole . .. 33,3 43,7 84,4 83,8 | 286,8 | 1769 7,3 28,6
Pécs - b : - 37,0 37,1 81,6 80,7 | 209,3 | 176,7 8,9 34,1
Szeged N : 426 | - 414 96,5 97,6 | 233,7 | 1933 7.1 37,8
Osszesen: ' 38,6 30,4 | 773 71,3 — —_ 6,1 30,6
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" Osszefoglaldsként mas dimenziéban’ tekmt_]uk at a jelenlegi-hélyzetet. Azt
kivanjuk bemiitatni, hogy az évodai ellatottsag: (az'évodai-ellatasban Vvald rész-
vételi’ lehetsség ), az altalanos iskolai oktatas korulmenyezben taldlhaté -differen-
cidltsag, kozépfokon a sziilék lakhelye szerinti teriileten valé tovdbbtanulds lehe-
t6sége (a megyében tanulok és a megyébil Gsszesen tovabbtanuldk ' szdmimak
viszonyitasival - kozelitve) mennylben befolyasolJa az’ a]talanos 1skola -utani
tovibbtarulast. - : SR e

‘Az el6bbiek szerint csoportositva a kiemelkedden j6, illetve az atlagnal sokkal
rosszabb ismérv-értékek "alapjan kivilasztott megyéket, llletve ‘a megyel ]ogu
varosokat;-a kovetkezoket allaplthatjuk meg:

Kedvezétlen . Kedvezu
helyzetli  tértileti ewsegck ) .
‘.

Ovodai ellatds Béranya Borsod-A.-Z., " | Békés, Gyor Sopron, Kom(u'om,,
- Szaboles-Szatmar, Vas Zala, Tolna, Szeged Bud’
Lo - Miskole : A .
Altaldnos iskolai - - Bées-Kiskun; Borsod-A. Z Csongréd,'T()Ina, G !
elatas: - 7 Ha]du Blhar Szabolcq Szat- : Vas, Budapest
R mér R A
Szakmunkés- és - | Borsod-A.-Z., Fejér, - | Békés, Gyér-Sopron,’ Heves,":‘z
kozépiskolai képz. ‘Hajdu-Bihar,” Csongrad, - Komarom, -Vas, Budapest,
ellatas ) Szabolcs-Szatmar, Baes-, Szeged RET
g ‘ _ .| Kiskun, Debrecen :
Fels6foka képzésben - .Fejér, Baranya, Hajdt-Bihar, . Gy6r-Sopron, Heves, Vas; - ...
részesilék aranya Csongrad, Pest m., Debrecen Szolnok, Budapest_,.Pécs

(Helyi'képzési lehetdségek és a megfelelo kort népességhdl — a sziilék lakhelye szerint nézve —
kézépfoki kepzesben résztvevik aranya, tehat toodbbtanuldst ardny szerint. Meg kell ]egyeznunk
hogy a megyox jogt vérosok els6sorban Budapesttel hasonlithaték &ssze, mert ,,kedvezdtlen
besoroldsuk 4 legtobb esetben a kedvezd helyzetiieknek itélt megyékben tapasztalmal jobb kériil-
ményeket takar.) .

Jol lathato, hogy a képzési rendszer alapjat jelentd altaldnos iskolai oktatés
kérilményeiben, szinvonaldban (s6t az azt némileg el8készit§ 6vodal ellatasban
is) talalhaté eltérések, a helyi tovabbtanulasi lehet8ségek milyen erésen hatnak a
teriiletek tovabbtanulasi ardanyainak kialakuldséra.

Néhdiny megjegyzés a tapasztalt kiilonbségek okairél, valamint tarsadalmi-
politikai-gazdasagil kihatdsairdl:

Az eddigi felmérések, elemzések, valamint a fentiekben bemutatott néhany sta-
tisztikai adat bizonyitja, hogy- iskolaszervezetiink fejlettségében, az oktatdsi
ellitottsdg szinvonaldban teriiletenként jelentss, indokolatlan kiilonbségek
illnak fenn.

Az eltérések f6bb okai a kévetkez6kben jelolhet6k meg:

— az orszig kiilonb6z6 teriiletei eltérd gazdasdgi- foldra]n adottsdgokkal ren-
delkeznek, ez differencidlja a munkaerg-keresletet, annak mennyiségét, de kiils-
ndsen a kvalifikaltsigi igényeket. Ugyanakkor ez kihat az egyének, csaladok mi-
veltségi, j6vedelmi viszonyaira, és ezen keresztiil a tovabbtanulasi szindékok ala-
kulasara. Jollehet a felszabadulds 6ta mar komoly eréfeszitések térténtek a gaz-
- dasagi fejlettségbeli eltérések felszamolasdira, ennek ellenme e kulonbseael\ még
szamottevéek. :
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' ;az.oktatas teriileti sziikségleteitdl eltérd pénziigyi ellatottsag (amiben jélen-
tosen kparejatszik 'a helyi eréforrasok kiilsnbozSsége), valamint ezek felhasznala-
sanak e]térd, hatekonysagl foka, ami sok esetben az ergforrasok kényszerti elapré-
70ttsa,gabol adodik.:

Ezek .az .objektiv. és szub]ektlv ten)ezol\ alapjan letrejott teriileti-oktatasi,
tovabhtanulasi- ,muyelodes} feltételekben, lehet§ségekben tapasztalhaté kulonb-
ségek nem felelnek meg oktatds- és miivelédéspolitikail irdnyelveinknek. Ugyan-
akkor ¢z a.helyzet az orszag gazdasagi névekedésének munkaers-oldalrdl t6rténd
biztosjtasat.is kedvezdtleniil befolyasolja. Egyrészt az egyéni adottsagok a tehet-
segek felszmre]utasanak nem azonos feltételel dllnak fenn, masrészt az orszdig
potencmhs szellemi kapacitdsait nem kells hatékonysaggal hasznaljuk ki.
bi A fesziiltségek feloldasanak lehet8ségét a regionalis egységek gazdasagl fejlet-
ségbeli kiilonbségeinek csokkentése segitheti el6. Ennek el6feltétele és egyben
kiévetkezménye 1s az oktatasi-miivel5dési differencialtsag lényeges mérséklése.
Kovetelményként kell tehat elfogadnunk a teriiletek gazdasagl és oktatasi terve-
zésének szotos dsszehangoldsat.

Az oktatas célja azonban nem csak a gazdasagi szuksegleteknek megfelels
munkaerd el6készitése, kiképzése, ezért a kozponti erdfeszitéseknek a helyi gaz-
dasagizgazdalkodasi szinvonalban talslhaté kiilonbségekbdl fakadé oktatasi-
miiveldési eltérések felszamolasara kell iranyulniok. Ez azt jelénti, hogy a hat-
ranyosabb helyzetid teriiletek kézponti és helyi alapokbél térténd egyiittes pénz-
iigyi-személyi ellatasat a jovében erételjesen fokoznunk kell.

A regionalis egységek kozotti eltérések felszamolasa, még a koltségvetésbhél az
oktatasra forditott pénzeszkozbk novelése esetén is csak akkor lehet eredményes
(akkor sém révid tdvon), ha ezen eszkozoket koncentraltabban, hatékonyabban
hasznaljuk fel. - ' o

A gazdaségi fejlettségbeli kiilonbségekbdl, az anyagi-személyi ellitottsdgban
mutatkozé 1ényeges teriileti eltérésekbél, az oktatds szinvonalat, a tehetségek
kivalasztasat kedvezdtleniil befolyasold hatasok feloldéséhoz s7ukseg van a helyi,
teruletl tarsadalml gazdasagi, politikai szervek osszehangolt tevékenységére.*

A tablazatol\ban szereplé adatok a Statisstihai Idészeri Kozlemények 199. kotetébsl valok.
(Kézponti Statisztikai Hivatal, 1971.).
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'LORINCZ GYULANE - - . L e

fANULOINK KOZOSSEG[ ESLMENYEROL

Iskolank harom éve foglalkozﬂ\ olyan pedagoglal kutaté munkaval, amelynek
célja a tanuldéi kollektivizmus vizsgdlata. Vizsgalédasaink elsd szakaszaban azt
probaltuk kideriteni, hogyan vélekednek tanuldink a kozisségt gyermekrél.

Erkolesi nevelésiink kozponti eszméje a kollektivizmus, ezért elengedhetetlen
szdmunkra, hogy feltar]uk nilyen jellemvondasokat tar tanak a legfontosabbnak
gyermekeink az eszményi kozosségl emberben.

A kollektivizmus nevelésiinkben athatja a szocialista erkélcs valamenny1 kate-
goridjat. Nevelési terviink igy fogalmazza meg a szocialista tarsadalom ember-
eszményét: ,,A szocialista tarsadalom polgara mindenoldaliian és harmonikusan
fejlett, edzett, elméletileg és gyakorlatilag képzett, miivelt, politechnikai szemlé-
lettel rendelkezo, a dialektikus materialista vildgnézet és a szocialista erkéles
alapjén gondolkodo és cselekvd, munkaszereto, j6izlést és életvidam, tevekem/
kizosségi ember.”

Nevelésiink csak akkor mondhaté eredmenyesnek ha tanuléinknél a kozossegl
elvek tudatos cselekvésekben realizalédnak. A tudatossag Gsszetevéi a fogalmi és
normaismeret, a-morilis itélG- és értékels képesség.

A tudatossag osszetevdi kozil jelen esetben tanuléink. fogalmi ismereteit vizs-

“galtuk, és ezzel a kollektivizmus tudati oldalanak egyik lényeges jegyét probal-
tuk feltarni. Ismételt felméréssel arra a kérdésre igyekeztiink némi fényt deriteni,
hogyan tudjuk a gyermekek kozisségi emberképét befol stolni Sikeriil-e kiilénboz6
nevelési rahatasokkal az-eddig €16 eészményképet ) jegyekkel bdviteni, tartal-
milag gazdagitam.

Az 1968/69-es tanév sorin a szolnoki Kassai tti Altaldnos Iskola felsotagozatOs
osztalyaiban sokszorositott kérdGives felmérést végeztiink, amelynek soran a

- tanuléknak a kovetkezd kérdésekre kellett valaszt adniuk:

1. Név, osztaly

9. Szerinted mi jellemzi a ]0 osztalyl\ozosseget"

3. Milyen és mi mindent csinél egy j6 kozosségi gyerek?

4. Osztélytarsaid koziil kiket tartasz j6 kozosségi embernek?

5. Ird le annak az osztalytarsadnak nevét, akit a legjobb kozosségi gyermek-
nek tartasz! Ird le annak a nevét is, akit oqztalytarsald kozil a legkevesbe tar-
tasz kozosségi gyermeknek. Jellemezd 6ket a felsorolt tulajdonsagok sorszama-
val! (A tanulék 12 pozitiv és 12 negativ tulajdonsag kozott valaszthattak.)

A tanévben egyes osztélyokban a téli sziinet elGtt osztalyfénéki 6rat tartottak
a kovetkezd témarél: Milyen a j6 kozosségi gyermek? Ki ilyen az osztilybol?
Miért?

A megtargyalt jellemvonasok kozott szerepelt — nem kiilon hangsilyozottan,
de minden osztdlyban egyéntetien — ,,a kozosségi érdekek védelme™, ,,jé szer-



vez§”, ,,a kozos munkabél kiveszi részét”, ,,szeret dolgozni’”’ és a ,,népszeri’
személyiségjegyek is. '

A téli sziinet utan a tavalyi kérdGivek 3. és 5. kérdéseire ismét feleletet kér-
tink. A felméréseket és az adatok feldolgozasat az osztalyf6nsksk végezték.

Az osztalyok létszama mindegyik felméréskor a kovetkezd volt:

5. osztaly: 36 tanulé
6. osztaly: 30 tanulé
7. osztaly: 38 tanulé
8. osztaly: 22 tanuld

A kérdédivekre adott valaszokat igen sokoldaluan lehetett feldolgozni, de jelen
beszdmolénkban csupén a kovetkezé kérdésekre szeretnénk valaszt adni:

1."Hany jeggyel és milyenekkel ]ellemz1k tanuléink a koézésségi gyermeket,
ha szabadon jellemzik?

2. Ha kotott szemelylseg]egyek kozil kell valasztanl, ‘melyik jegyet mllyen
ardnyban valasztjak mint elsddlegesen vagy masodlagosan jellemzé jegyeket?
Melyiket utasitjdk el és milyen aranyban, ha j6-kozosségi gyermeket vagy ha
rossz kozosségi gyermeket jellemeznek ? (Ezeknél a tablazatoknal csak az §ssze-
sitésben els§ tiz helyre keriilt tulajdonsigot soroljuk fel:)

3. Hogyan valtozott az osztalyfénoki 6ra hatdsara egy késdbbi felméréskor a
jellemzs jegyek szama hogyan alakultak a jegycsoportok az 5. és 8. osztalyokban?

4. Hogyan valtozott az 6ran kiemelt személyiségjegyek ardnya ezekben'az
osztalyokban?

5. Hény tanulét tartanak jé és rossz kozosségi embernek?

6. Végul klemel]uk két pozmvan és két negativan értékelt gyermeknek a
jellemzését.

*

A spontdn jellemzés sordn tanuldink a kérdéiv harmadik kérdésére valaszoltak.
A felmérésben a 126 tanulé 164 kiilsnbozé személyiségjegyet sorolt fel 550-szeres
eléforduldsban. A jellemz§ jegyeket négy nagy csoportban foglaljuk 8ssze:

a) moralis tulajdonsigok

b) tevékenységre utalé tulajdonsagok -

¢) interperszondlis tulajdonsagok

d) intellektudlis-emocionalis tulajdonsigok.

A fentmaradé, nem kategorizalhat6 tulajdonsagok (e) szintén dsszegezve szere-
pelnek a tiblazat végén. -

Meg]egyezzuk hogy a tablizatban a rokon tartalmi tula]donsagokat a legjellegzetesebb gyiij-
ténév alatt dsszevontuk, s még ezenkiviil is alkottunk nagyobb csoportokat. Az osztalyon beliili
végosszegben mindig valamennyl mingsité jegy szdmszeriileg szerepel.

A kozolt tablazat alapjan megéllapithatjuk, hogy tanuléink az interperszonalis tulajdonsago-
kat részesitik elényben, dsszesen 36,00/,-ban. Feltiinden magas az 5. osztalyban 41,00/,. A tarsas
kapesolatok kialakulaséban legfébb szerepet jatszik a segitségnyijtas és a megértés. Az 5. és 6.
osztalyban a mésodik helyet a moralis tulajdonsagok foglaljdk el. A 7. és 8. osztilyokban a
masodik helyre a tevékenységre utalé tulajdonsigok keriiltek. Ezek igen alacsony ardnyszamban
szerepelnek az 5. osztalyban. (14,29/)) Az intellektudlis, emocionalis tulajdonsagok minden osz-
tilyban a negyedik helyre jutottak, kiilonosen alacsony az 5. osztaly aranyszama. (3,8%)

td
" Ha kiemeljik azokat a tulajdonsagokat, amelyeket nagyobb ardnyszdmban
vélasztottak és sorrendbe dllitjuk, a kévetkezd sort kapjuk: segiti tarsait, jél
tanul, j6 magatartdsa, példamutatd, megérts, nem nézi le tarsait, a kozosségi
munkabdl kiveszi a részét, térédik az osztallyal, a rabizott feladatokat becsiile-
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‘A kotetlen jellemzésekben' szerepl6 tulajdonsagok

~

eléfordulasi ardnyszdma

Jellemz3 jegyek megnevezase: 5.%0. 6.0/((:. 7'%0' 8'%0' Osszes O
Interperszondlis tulajdonsdgok : . : 3
segitékész o - 23,8 12,5 16,6 12,6 15,8
megérts, nem vag fel. 3,8 8,3 3, 6,2 5,4
torédik az osztallyal 6,6 0,6 4,3 0,7 2,9
nemirigy 0,9 2,5 3,7 1,6 2,4 -
beilleszkedik ‘a kozdsségbe 0,9 0,6 — 7.1 2,
szerény — 4,6 3,7 0,7 2, .
népszerii, szeretik 0,9 3,2 — — 1,1
nem arulkodik 0,9 0,6 — 3.1 11
tisztell tandrait, sziileit 0,9 . — — 1,5 0,5
egyéhb . 1,9 3,8 1,8 34 2,7
Osszesen: 41,0 T 34,7 33,3 36,9 36,0
Mordlis tulajdonsdgok :
példamutaté magatartasit 13,3 3,2 43 6,3 6,2
rendes 2,8 3,2 4.9 2,3 3,2
szorgalmas ) 5,7 3,2 3,7 — 2,9
becsiiletes, megbizhaté 1,9 3,2 1,8 2,3 2,3
kotelességtudo 4,7 2,6 0.6 2.3 2,3
vigyaz a kézvagyonra 3,8 0,6 1,2 —_ 1,2
gondos, pontos — 1,9 2,4 — 1,1
nem hazudik — — 1,9 3,1 1,1
éntudatos — 1,2 1,8 0,7 0,9
igazsagos " 0,9 — 0,6 0;7 0,5
hat4rozott 0,9 1,2 — — - 0,64
hibakat felismeri — 1,9 — 0,7 0,7
egyéb 0,9 1,9 1,2 — 2,
Osszesen: 35,2 26,2 22,7 18,9 25,2
Tevékenységre wtalé tulajdonsdgok :
iskolai és ittord rendezvényeket

szervez ’ 0,9 3.8 3,7 10,2 4,7
szivesen dolgozik 4,7 8,9 — 4,7 4.5
kozdsségi munkat vallal 2,8 5,7 6,1 1,5 4,3
a rabizott feladatokat j6l elvégzi 1,9 1,2 7.4 3.9 3,8
j6 szervezd — 0,6 4.9 3.9 2,5

_ gyiijtd munkat végez 0,9 — — 2,3 0,7
16 attérd — — 2,4 — 0,7
egyéb 2,8 — 2.4 1,5 1,6
Osszesen: 14,2 20,4 27,1 23,3 23,0
Intellektudlis—emociondlis

tulajdonsdgok :

36 tanuld 0,9 7,5 55 6,16 5,2
otletes 0,9 3,8 2.4 1,5 2,3
okos 1,9 0,9 . 4,3 0,7 2.1
iigyes 0,9 1,2 3,7 1,5 2,
viddm — 1,6 0,6 3,— 0,6
(sszesen: 3,8 14,7 6,6 10,1 12,1
Nem kategorizdlhalé tulajdonsdgok :

3,8 — 55 3.4
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tesen elvégzi, iskolai rendezvényeket szervez, delgozik a kézosségért, beleillesz-
kedik a kozosségbe, szorgalmas. (15,89/,—2,99/)

*

Ha a kitott személyiségjegyek kozil kell valasztani, sematikusabb kép alakul ki.
A tanuléknak 24 személyiségjegy — pozitiv és negativ — segitségével kellett
kivalasztott tarsukat jellemezni. A véalasztas szempontja: a legjobb és legrosszabb
kozosségi gyerekre kérdeziink ra. A tulajdonsagokat aszerint kellett 3 csoportba
sorolniuk, hogy azok nagyon, kézepesen vagy csak kevéssé jellemezték tarsaikat.
Természetesen, a konkrét személyek jellemzésében a tanulékat befolyasolja az
egyéni szimpatia és antipdtia. Igy a kialakult altalanos képbe belekeriilnek az
egyes tanuldk esetleges egyéni vonasai is.

A .tablazatban el6fordulisuk gyakorisiga szerint sorrendbe szedliik az elsé tiz helyezést elért
jellemvonast. Kiilon tablazatba foglaltuk a ,,nagyon jellemz5”, , kozepesen jellemz6” és a ,,nem
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jellemz6” jegyeket. A szézalékos eredményeket 5. és 6. osztalyos praepubertis kora és 7. és 8.
osztalyos pubertds kort gyermekekre bontva kozoljiik.

Kotott személyiségjegyekkel jellemzett j6 kozdsségi gyermek

Jellemz jegyek 50—/06. 70—/08. ossg;zseu
Nagyon jellemz6
kotelességtudo 12,6 12,7 12,7
J6 szervezd 12,1 11,8 11,9
segitékész 13,2 10,6 11,5
okos 12,1 11,2 11,5
stletes 71 11,6 9,8
szerény 8,6 7,0 7,5
vidam " 7,6 7,2 7,3
hatarozott 3,5 6,7 54
tevékeny 4,1 5,8 51
csinos 8,1 3,4 5,1
Kozepesen jellemz6 : .
erds 13,8 12,8 13,2
vidam 9,2 9,0 9,1
csinos 7,2 8,0 7,6
szerény 6,6 6,9 6,7
népszeri 5,3 7,4 65
Stletes 9,2 3,7 6,2
jé szervezd - 7,2 4,8 5,9
alkalmazkodé 4,6 5,8 5,3
hazaszeret§ . 2,0 7,7 5,0
hatarozott 3,9 5,3 4,7
Nem jellemzé tulajdonsdgok :
buta 21,5 13,3 16,6
irigy . 15,2 13,7 14,3
6nz6 14,7 13,7 14,1
beképzelt 12,1 13,3 12,8
iigyetlen 1,0 10,8 10,9
vallasos 5,7 10,8 8,7
tortetd . 4.7 9,2 7,3
baratsagtalan 5,2 5,2 5,2
erds 2,1 3,2 2,7
megalkuvé 0,5 4,4 2,7
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Kotott személyiségjegyekkel ‘jellemzett rossz kozosségi gyermek

Jellemz{ jegyek - 50_/06' 70_/68' oss/ies
Nagyon jellemzs :
buta 24,4 18,7 20,8
iigyetlen 12,6 15,6 141
6nzd 13,3 10,6 11,7
beképzelt 7,7 11,6 10,0
irigy - 10,5 88 9,5
baratsagtalan 9,8 8,4 . 8,9
tortetd 3,5 7,5 6,0
megalkuvé 3,5 58 4,0
erds 4,2 40° 4,0
viddm 3,5 3,5 3,5
Kizepesen  jellemzé :
baratsagtalan 7.4 14.5 12,0
beképzelt 13,4 10,56 11,1.
irigy 11,2 6,6 8,7
igyetlen 10,4 5,9 8,1
erés 7,4 7.9 7,7
buta 7,4 6,6 7,0
vidam 2,2 10,5 6,6
6nzd 6,7 4,6 5,6
megalkuvé 2,2 6,6 4,5
tortetd 3.7 3,9 3,8
Nem  jellemzé :
okos 20,6 11,1 15,0
kotelességtudé 9,8 11,8 11,0
j6 szervezd 9,8 9,8 9,8
segit8kész 6,7 79 7,5
tevékeny 3,1 7,9 6,0
szerény 3,7 6,7 5,5
dtletes 4,3 6,3 5,5
hatarozott 4,3 4,6 4,5
erls 3,1 4,2 3,7
népszeri 2,5 4,2 3,5

Krdemes azt is 6sszehasonlitani, hogy d edlassthaté pozttw s..emelyzsegjegyek
kiziil melyek jelentek meg a .s-pontdn Jellemzésben is, és még érdekesebb, ha az ara-

nyokat is osszevetjiik.

Ugy tiinik, mintha a spontin jegyek a tanulok elvarasalt, a kotott jegyek
pedig a tény eket tehat a realizalt tulajdonsagokat tiikroznék. De dvatosnak kell
lenni ezeknél a kovetkeztetéseknél. Az osszehasonlitas taldn nem egészen redlis.
A spontén jellemzéskor altalanosan tettiik fel a kérdést: ki a j6 kozdsségi ember,
a kotott tulajdonsagokkal viszont meghatérozott személyeket ]ellemeztettunl\
Igy az elébbi valaszokban ugyan tobbféle tulajdonsag szerepel, de nagyobb a
szérédasuk is, utébb — bar a vélaszthaté jegyek korlatozott szdmuaak voltak —
lehetdség nyllt a megnevezett tarsak egyedi vonasainak tiikroztetésére. Mégis fel
kell figyelniink arra, hogy olyan fontos személyiségjegyek, mint a ,kotelesség-



kotott l spontin
Jellemz3 jegyek
vélasztids
kitelességtudéd 12,7 3,3
jo szervezd 11,9 2,5
segit6kész 11,5 15,8
~  okos 11,5 2,1
otletes 9,8 2,3
szerény 7,5 2,0
vidam 7,3 0,3
hatarozott 5,4 0,5
tevékeny 5,1 4,5
népszerd 2,6 1,9
ontudatos 2,8 0,9
csinos 5,1 —
hazaszeretd 3,2 —_
alkalmazkodd 2,6 —

tudé, j6 szervezd, okos, otletes, hatdrozott”, a spontan jellemzésekben alig, az
»ontudatos” és ,,alkalinazkodé” tulajdonsiagok szinoniméaival vagy kériilirt
valtozataival egyaltalan nem taldlkozunk. Feltehetden ezek tartalma nem eléggé
tisztdzott a tanuldk szdmara.

Politikai-ideolégiai tulajdonsdgok a spontdn jellemzésben nem jelentkeztek,
a kotott jegyek valasztasakor is igen kis szazalékban. Kiemeltiink a kotstt jegyek
kozott szerepl pozitiv és negativ ideoldgiai tulajdonsagokat, és parhuzamba allit-
va kézoljiik, hogy tanuléink milyen aranyban itélték oda tarsaiknak e személyi-
ségjegyeket. (A jegyek eldforduldsi arinyszdmat szazalékban adjuk meg.)

A jellemezendd személy
j6 kozosségi gyerek rossz kozosségi _gyerek
Tulajdonség -
kozepesen kozepesen
nagyon jellemzi nem nagyon jellernzi nem
Hazaszeretet - 3,2 5,0 . 0,2 0,2 3,8 3.7
Vallasos — 1,7 8,7 0,4 3,4 3,7

Az adatokbél esupén azt a tanulsagot vonhatjuk le, hogy az emlitett ket tulaj-
donsagot a gyerekek nem tartjak olyan fontos személyiségvondsoknak, hogy ezt a
fentinél nagyobb mértékben hasznalnak fel a kozosség életében jelent8s'— pozitiv
vagy negativ.— szerepet betsltd tarsak jellemzésébpn.

*
Célul tiiztiik ki, hogy megvizsgaljuk: egyetlen osztalyfoniki ordanalk milyen szerepe

lehet a tanuldk vélekedésének, hollektivizmus-fogalmdanak vdltozdsdban. Maga az
osztalyf6noki 6ra nem nagyon kiilonbozott sem moédszerében, sem témavalaszta-
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siban a mas, hasonlé tipust 6raktél. Minden osztalyfénok a tanulok életkoranak
megfeleloen, konkrét tényanyagbdl kiindulva tartotta meg az érat. A kozdsségi
emberrél, kozosségi magatartasrél volt mar sz ezt megel6zGen is. Most feleleve-
nitették a korabbi megallapitasokat, elemezték az osztaly életének egyes esemé-
nyeit, pozitiv és negativ példakat sorakoztattak fel, majd ismét altalanositottak.
Minden osztalyban beszéltek 4 olyan szemelylsegvonasrol amelyek korabbi spon-
tan jellemzésekben alig szerepeltek, holott fontos vonasai a kollektiv embernek.

A terv szerint a tanuléknak a téli sziinet végén, illetve utana kellett volna felelnick ismét a
mar emlitett kérdGiv 3. és 5. kérdésére. Igy szamitasunk szerint két hét esett volna az osztaly-
f6noki éra és a felmérés kozé. Az akkori tanév zstfolt programja és a hosszabb téli sziinet azonban
kb. 5—6 hetet iktatott az osztalyf§noki 6ra és a felmérés kozé. Igy az osztalyfnoki éra hatésa
még - kevéshé volt elvilaszthaté egyéb neveldi hatisoktdl, ugyanakkor, ha mégis mutatkozott
valtozéas a megfigyelt négy jegy esetében, abbol az éra tartésabb hatasira kovetkeztethettiink.

Az 1. & 2. felmérés 6sszehasonlitdsanal eldszor arra.voltunk kivanesiak, hogy
spontdn jellemzéskor emelkedett-e a szemelylsegjegyek szdma.

5. osztdly :
1. vizsgalat alkalmédval: 29 jegy - 105 el6fordulés
2. vizsgélat alkalmaval: 53 jegy 158 el6fordulas
8. osztdly :
1. vizsgalat alkalmaval: 49 jegy* 127 el6fordulds
2. vizsgalat alkalmaval: 51 jegy 139 eléfordulas

Szembet{ing, hogy mennyivel nagyobb az 5. osztilyban mind a jegyek szama-
nak, mind az el6fordulas szdméanak emelkedése. Az 5. és 8. osztaly kozti kiilonb-
ség természetesen abbdl adédik, hogy az idésebb, a kozdsségi fejlédés magasabb
‘szintjén 4allé6 8. osztalyosok eredetileg is differencialtabban jellemeztek, igy ter-
mészetesen néluk kisebb a valtozds. Ugyanakkor nagyon pozitiv jelenségnek
tartjuk az 5. osztalyos adatok ilyen jelentds kedvezé valtozdsat viszonylag révid
id6 alatt. A tulajdonsigesoportok ardnya a kovetkezdképpen alakult:

Osztdlyok
Tula]:d; csop. 5. osztaly 8. osztaly
L Fm. 9, ooy L % o,
Interperszonalis 41,0 45,2 36,9 36,4
Moralis 35,2 37,5 18,9 20,0
Tevékenységére utalo 14,2 71 28,3 32,1
Intellektualis 3,8 10,2 10,2 10,5
Nem kategorizalhaté 5,7 — 5,5 1,0

Fenti megallapitasunkkal egybehangzéan a tulajdonségoknak az egyes csop01-
tok kozti szdzalékos megoszlasanak osszehasonlitdasabol is kideriil, hogy a 8. osz-
taly els§ félévében lényegében véaltozatlan maradt a tanulék elkepzelese, veleke-
dese a kollektlv emberrdl.

~

* A jegyek szama nem egyezik az 1. tablazatban kozoltekkel tel\mtve, hogy ott — mint ]elez-
tilk — a rokon tartalmi tulajdonsédgokat Ssszevontuk.
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Az egyetlen jelentdsebb valtozas a tevékenységgel kapcsolatos jellemvonasok gyakoribb emle-
getése. Ez talan arra utal, hogy a 8. osztilyosok magasabb tudati szintje tevékenységiikben,
magatartasukban realizalédik. Kz a tény egyébként ismét felhivta a figyelmiinket egy mas oldal-
rol mar ismert és iskoldnkban is’ problémat okozé jelenségre: gyakran a nyolcadikos tanuldkra
tud az iskola viszonylag legkisebb hatast gyakorolni. Ennek oka valoszmuleg nemcsak a 14—15
évesek sokszor emlegetett , kihizdsa, az iskol4n tali élet felé fordulasa” (ez egyébként is inkabb
kovetkezménye, mint oka az iskolai viszonyoknak), hanem az, hogy nehezen talaljuk meg a ser-
diilg, palyavalasztas elStt all6, magat felndtinek érezni, latni akaré fiatalhoz adekvat banasmédot.

Az 5. osztélyban némileg megnévekedett a moralis és interperszondlis tulaj-
donségok aranya. Uj személyiségvonasok is jelentkeztek a jellemzésekben; ilye-
nek, mint: éntudatos, nem hazudik, felismeri a hibakat, hatarozott. Orvendete-
sen megemelkedett az mtellektuahs kévetelmények eléforduldsi ardnya (okos,
stletes, J6 tanulé stb.). Mind a két osztalyban csiszoltabbak a fogalmak, talalébb,
jobb nyelvi formakat haszndlnak irasaikban a gyerekek.

- Az osztalyfénoki 6rdn megbeszélt 4 személyiségvonas a kévetkezd volt: a jo
kozosségi embernek jé szervezdnek és népszerlinek kell lennie, a kozosségi mun-
kabél mindig kiveszi a részét, megvédi a kozosség érdekeit: Ezeknek a személyi-
ségjegyeknek az ardnya a kévetkez6képpen alakult:

Osztalyok
Tulajdonsagok 5. oszt, 8. oszt.
1. Fm. % 1L 9. oLy, . 9,
Jo szervezd — 31 3,9 6,7
Népszeri ) 09 4,4 — 1,3
Ké6z6sségi munkiban aktiv 7.6 1.9 6,2 - 75
Védi a kozdsség érdekeit 0,4 89 0,7 2,0

s o

Az osztalyfénoki érdn hangsilyozott személyiségvonasok tehat késébb meg-
jelennek a tanulék fogalmi apparatusdban. Tilzott jelentdséget azonban nem
tulajdonithattunk a kedvez8 valtozasnak, tekintve, hogy mindegyik tulajdon-
sagnak 109/)-nél alacsonyabb az el6forduldsi ardnyszdma, s az 5. osztalyban lénye-
gesen lanyhult a k6zosségi munkaban tanusitott aktivités meltanylasa Az elks-
vetkezé id6szak feladata lett, hogy a kozos megmozdulasok az tinnepi felkészii-
lés és a mellette folyo tanulmanyl munka révén e fontos tulajdonsagokat tudato-
sitsuk és formaljuk.

*

Végezetiil nem érdekielen szemiigyre venni, hogy tanuléink hdny jo kiézisség
gyermeket neveznek meg az osztdlybol, és hanyat tartanak rossz kozdsségi gyer-
meknek,

Ha a pozitiv és negativ valasztasokat a tanulmdanyi eredményhez viszonyitjuk,
akkor a kovetkezd megallapitast tehetjik. A pozitiv vélasztasok mindegyik osz-
talyban a legalabb 4,5 tanulményi 4tlagd tanulékra vonatkozott, de' nem foglalt
magéaba minden ilyen tanulmdnyi eredményii tanulét. A negativ valasztasd tanu-
16k nagyrészt gyenge tanulmanyi eredményiiek. Mindéssze a 6. és 8. osztalyban
szerepel 1 kitiing és 2 j6 eredményi tanulé is a negativ valasztasok kozott. Ezek-
nél az 6nzés, baratsiagtalan magatartas szerepel fGleg  mint az elutasitas oka.
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16 kozosségi ki\ogggs ggi
Osztaly gye rmek gyermek
az osztélylétszam 9),-dban
5. (36 1) 22,2 13,8
6. (30 £5) 10,3 20,3
7. (3816) . 13,1 13,1 N
8. (22 15) 2.7 32,8
Az Gsszeshél: 17,4 19,0 .
Ha ésszevetjiik ezt az eredményt a segit6készség elvarasaval — a spontdn

jellemzésben 15,80/, —, taldn nem tulzas az a kévetkeztetés, hogy tanuléink elsé-
sorban tanulményl munkajukban varnak segitséget, s ezt csak a j6 tanuldktdl
kaphatjak.

Erdemes bemutatni néhany tanul6 egyéni képét, jellemzését is:

. K. P.6. osstdly : (29,3%, pozitiv valasztas.)
Otletes, vidam, kotelességtud6, népszeri, hazaszerets, nem beképzelt, 6nzé, segitékész.

T. M. 7. osatdly: (63,19, pozitiv valasztés.) .
Kételességtudd, okos, segitbkész, j6 szervezd, szerény, stletes, hatarozott, tevékeny, csinos, erds,
nem irigy, nem beképzelt, nem tértets és nem 6nzé.

P.Gy. 6. osztdly: (54,19, negativ valasztas.)

Szerény, baratsagtalan, okos, szorgalmas, nem segitékész, nem vidam, nem tevékeny.

Sz. E. 7. osztdly : 63,80/, negativ valasztas.)

Beképzelt, iigyetlen, 6nzd, buta, baratsagtialan, irigy, megalkuvd, trtets, nem tevékeny. (Minden
negativ tulajdonsigot felsoroltak.)

Osszefoglalasképpen megallapithat6, hogy tanuléinkban az eszményi kozosségi
gyermekrél a kovetkezd kép alakult ki: Segitsen pajtasainak, a gyengébb tanulék-
nak. Legyen példamutatéan j6 magatartasd, 6 tanuld, megértd, hii barat, aki
nem nézi le tarsait. Vegyen aktivan részt az 1skolai és uttdéré rendezvényeken.
Véllaljon szivesen munkét a kozosség érdekeiért és a rabizott feladatokat lelki-
ismeretesen végezze el. Tor6djon az osztalya érdekeivel, ,,mindent tegyen meg
érte”. Legyen rendes, szorgalmas, kotelességtudé és becsiiletes. Ne arulkodjon,
ne legyen irigy és 6nzé.

Ezt az igen pozitiv képet még egy-két fontos személyiségjeggyel bviteni kell.
El kell érniink, hogy a tanuléknak — életkoruknak megfeleléen — legyen hata-
rozott fogalmuk arrdl, hogy kozés célok érdekében kozos munkat kell végez-
nick, s ezért a kozosség tevékenységéért, magatartdsdért mindenki egyforman
felelss; a sziil6kkel, tanarokkal és az idésebbekkel szemben tiszteletteljes, tarsai-
val szemben udvarias, el6zékeny, tapintatos magatartast kell tanusitaniuk. A jo
kozisségi gyerek legyen képes a maga és térsai viselkedésének helyes biralatara,
de kizben legyen igazsagos. Legyen j6 uttors, s 6vja és novelje osztalyanak és -
iskolajanak - becsiiletét.



ABRUDBANYAY JANOS

AZ OSZTALYBAN ES A NAPKOZIBEN FOLYO
OKTATO-NEVELO MUNKA OSSZHANGJA

Az utébbiidében mind jobban fokozédik az igény, hogy a neveléstudomanyban
is — hasonléan mas tudoméanyokhoz — a nemzetkozi osszehasonlitds nagyobb
szerepet kapjon, bézisai kiépiiljenek, valamint, hogy az oktatasiigy nagyobb
dontéseit egy nemzetkdzi sszehasonlitis — az elért eredmények és a tovabbi
torekvések masokéval vald dsszevetése és elemzése — elzze meg.

Ugy gondoljuk, ahazai napkézi otthoni oktaté-neveld munka, valamint tovabb-
fejlesztése — legalabbls hosszii tdvon — karosodas nélkiil szintén nem nélkiilz-
heti ezt a nemzetkdzi 6sszehasonlitast.

Cimiinkben vazolt téma: az osztilyban és a napkomben folyé, oktaté-neveld
munka ésszhangja (vagy ahogy a koznapi hasznalatban ismert: a ,kapesolat”
kérdése) — megitélésiink szerint — a napkézi otthoni oktaté-nevels munka tovdbbi
korszerisitésének egyik kulcskérdése. Ezért is érdemel kiilonés figyelmet.

Eddigi kutatasunk a napkozi otthoni oktaté-nevelé munka kettés. — a magyar
és a szov]et viszonyok — 6sszevetésére irdnyult, melynek a fenti kérdés. vizsga-
lata csak része.® Jelen publikdciénkat mindenképpen kezdeti lépésnek tekintjiik
a vizsgalt kérdés teljesebb nemzetkozi osszehasonlitasanak kidolgozasihoz, mely

egy masik tanulmény vagy éppen mas kutaték feladata lehet.
"~ A, kapesolat” — a napkdozis oktaté-neveld munka hatékonysiga szempontja-
bél egyike.a leggyakrabban emlegetett kérdéseknek. Alig van — akar magyar,
akdar szovjet — szerz0, aki e fontos tényez8 szerepét ne emelné ki. Mégis, mi lehet
az oka annak, hogy a napkézis problémdk jelentds része e sokat hangoztatott ,,kapcso-
lat” elegtelensegezre vezethetd vissza ?

A kérdésre adandé valasz elStt vizsgaljuk meg a ,,kapcsolat (pontosabban:
a kapesolatrendszer) egyes relacidit.?

Kapcesolat az osztdlytanitékkal, neveltestiilettel, dttirészervezettel

E kapcsolat (ill. kapcsolatrendszer) is t6bb siku. Kéz6s azonban bennuk az,
hogy iskoldn beliili kapcsolatokat tételez fel, kivan meg.

11.d. kévetkez§ tanulményaimat: A napkéz otthoni tanulmanyi munka sajatossigai és haté-
konységa emelésének utjai. Kandidatusi értekezés, kézirat. 1969. (Oroszul); az értekezés tézisei:
Pedagdégiai Szemle, 1970. 234-—567. old.; A napkozi otthoni tanulmanyi munka hatékonysagénak
tényez6i a magyar és szovjet szakirodalom tiikrében. ,Ismerkedjiink az iskolidinkban folyé
egésznapos neveléssel” cim@ kotetben (Bp. 1971. szerk. Eperjessy Gézdné); Kutatasok a napks-
z1 otthoni tanulmanyi munka koérébél. Pest Megyei Pedagégiai Fiizetek, 3. sz. Bp. 1971,

2 Tanulményunkban nem valasztjuk kiildn a magyar és a szovjet irodalom vizsgilatit, hanem
egyiittesen végezziik.
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;»A napkézi az altalanos iskola szerves része” — mondja az 1956-0s magyar
Rendtartéds, valamint annak 1961-es médositdsa is.* A napkézi oktaté-neveld
munkaja tehat alarendelt — és ez természetes — az iskola oktaté-nevel6 munka-
jAnak. Sajat specifikus feladatai megvaldsitasival segiti az iskolai oktatast-
nevelést célja, feladatai megvalésitasiban. A napkézi tehat nem jarhat kiilsn
dton a maga feladatal megvalositiasaban, elszakadva az iskola oktaté-nevels
munkajatél. E tényre mér a legkorabbi (1957), majd késébbi (1967) szovjet ren-
delkezések 1s nyomatékosan utalnak.? .

A napkézis csoportvezetok és osstdlytanitéh (neveltestiilet) kapesolatdnak alabbi
formdi ismertek a szakirodalombdl, valamint a magyar és szovjet iskoldk nap-
kozis gyakorlatabol:

1A tapaszmldtok kdlesdnds, személyes megheszélése és rogzitése (lzendfiizet);

2. egymas é6rainak, foglalkozasamdl\ kélesonds latogattlsa egymas modszereivel valé megismer-
kedés és azok egyeztetése;

3. szaktérgyi korrepetéalas az osztdlytamtol\ u-sumol -

4, kézds munkatervezés a célokban és feladatokban, tevékenységi formdakban, rendezvenyekl)en

5. kéz6s (pontosabban: egységes) kovetelmény- és értékelési rendszer;

6. k6z6s szakmail tovabbképzési alkalmak és bemutaték; a napkézis neveldk folyamatos térekvése
a tanterv ¢és nevelési terv alapos megismerésére;

7. k6z0s csaladlatogatasok és 6sszehangolt ,egyéni foglalkozas” a tanulékkal.

A naphéz és az tttirészervezet kapesolatanak kérdései erdteljesebben tiikrozod-
nek a magyar napkozis irodalomban. A szovjet napkozis publikacidkban is helyet
kap ez a kérdés, deinkabb csak utalasként; nem, mint nalunk, ahol a szerz8k egész
sora valamint a KISZ Kézponti Bizottsaga is kiilén témaként foglalkoztak ezzel
a kérdéssel.

Az attordszervezettel vald kapesolat erdsitése az dsszehangolt tervezés mellett
feltételezi azt is, hogy a kozosségi nevelésnek az uttdrbszervezet altal kiépitett
mechanizmusai (orsvezetok Llsthegvxselok) valamint kévetelményrendszere a nap-
kézis oktaté-nevels munka, igy a tanulméinyi munka gyakorlatéba is szervesen -
beépiiljon, hangsulyozza sok szerz6.9

A napkdozi otthon és az uttérs (kisdobos)-mozgalom tényleges kapcsolati formii
sokkal szinesebbek és valtozatosabbak a gyakorlatban, mint amit az irodalom

3 Rendtartds az altalanos iskolik szdmara. Bp. 1956. 203.; A Rendtartas XXIII. fejezetének
modositasarél kiadott 141/1961. (M.K. 16.) M.M. sz. ulasitas, valamint melléklete. Mivelddés-
tigyi Kozlony, 1964. 16. sz. 242.

40 pa6ore rpynn npognéuuoro aus B Visanoscxoit o6nactu. «CG0pHUK NPUKA30B ¥ HHCTPYK-
uMii MHHHCTepeTBa npocseuieHHs1 PCOCP, 1957. Ne 20. ctp. 3—5.; O pa3BHTHH CEeTH MIKOJI H
rpymnn ¢ npoin€HHBIM THEM W JajlbHedilem YJyuyWeHHH HX paGoTsl. «COOPHMK IMPHKA30B H
HHCTPYKUMH MHHHCTEPCTBA npoceenedust PCOCP, 1957, Ne 15, eTp. 2-10.

5 Kézikonyv az dltaldnos iskolai napkom otthon vezetsk szdmara. Bp. 1959. (Szerk.: Nagy
Ldszlo); Hazaposa, T. C.: O B3aHMHOIi CBA3H yuHTeNsi H BocnHTaTenei B yuebHoit pabore. (Cre-
HOr'pagUyecKOH 0T4ET JIEHHHIPACKOT 0 OPOACKOr0 HHCTHTY'TA YCOBEPLIGHCTBOBAHHS yunTeNneii o
CeMHHApe IHPEKTOPOB WKOJ-HHTepHaToB oT 26 deBpanst 1958 r.) JleHuHrpajckoe 610po Cbes-
noBuix creHorpados, Ne 571., 1958, crp. 2—51.; PocroBuesa, O. I'l.: Hexkoropsie 0C00€HHOCTH
opraHusauuu paboTsl B Ipynnax, KjaccaxX H WIKoJiax HPojIEHHoro ausi. CO. crareii: «QpraHu-
3anks paGoTel B IIKONAX U I'Pynnax npodjéHHoro nHsy. [Tox pen.: Kounaxosa M. H. U3z-Bo
ATTH PCOCP. M. 1960. crp. 44—62.

6 A napkézi otthoni nevelés kérdései. Bp. 1963. (Szerk. Fiile Sdndor) 230.; A napkézi otthon«
ban. Bp. 1962. (Szerk., Eperjessy Gézané) 17—23; PsizaHosa, B. B.: Sauatm H NEePCNEeKTHBH
PasBUTHs1 Tpynn NpoaaéHHoro AHs. «Hawanbhast monay, 1956. Ne 5. crp. 11—15. Ko6zdsség;
nevelés a napkézi otthonban. Bp. 1964. (Szerk. Somogyi Elek) 15—23.
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elvi szinten vagy ajanlasként tikréz. (E megéllapitasunk érvénye, természetesen,
nem ‘4ltalanos, legkevésbé: tipikus.) Ramutat — egyfel6l — az irodalom ilyen
hiényosségéra masfel6l az e teriileten eredménnyel dolgozé napkézis nevelsk
tulzott szerénységére is,

A gyakorlat botladozéasait magyarazza hogy a napkézi és az uttdrdszervezet
kozotti kapesolat f6 kérdéseiként — j6 ideig — a szervezeti kérdések alltak els-
térben.

Szdmunkra ugy tiinik, hogy a napkézis csoportok ma még meglehetdsen hete-
rogén csoportstruktirai mellett a szervezeti kérdések hangsulyozott elétérbe
allitasa alkalmas arra is, hogy elfedje a lényeget: az Gttérdszervezet és a napkézi
otthon nevel6 munkédja kozotti tényleges kapesolat erdsitését, osszhangjat,
egységét.

A kérdés lényege — megitélésiink szerint —, hogy a napk021 és az Gttdrdszerve-
zet (és forditva) kapcsolata, Gsszhangja, egysége ,,miben” mutatkozik meg. En-
nek pedig — véleményiink szerint — a nevelé munka tartalmdban, a napkézus fog-
lalkozdst médok rendszerében alkalmazoll sokszinil tanuldt tevel\enysegformakban
kell (vagy kellene) elsésorban testet sltenie. Ha emellett a csoportstruktaridk adta’
lehetdségek szervezeti egységet is lehetévé tesznek, ez a kapcsolat, pontosabban
a neveld munka eredményessége szempontjabol kedvezs plusz.

A legeredményesebben dolgoz6 napkozis nevelsk — Magyarorszagon és a Szov-
]etunloban is — az Gttérsk (pionirok) adott évi programja figyelembe vételével
allitjak ossze terviiket. I terv napkozis felhasznalhatésagat elGsegiti, hogy lénye-
gében tagozatos beosztasu (alsé tagozat = kisdobos; felsé tagozat = attors).
Az ezen belili dlfferenmalodast az egyes prébak egymasutanja is jelentheti?

A magyar uttordk, valamint a szovjet pionfrok évi programjaban ezen tilmenden egy-egy ki-
emelt feladat is szerepel, mely mintegy az egész évi tevékenység homlokterében all (pl. a lenini
Komszomol 50. vagy az uttoér6mozgalom 25. évforduléjanak meggiinneplése), mely a napkozi
és az Gttérdszervezet kozotti kapesolatban, a neveld munka tartalméban és a tevékenységi for-
mdakban az dsszehangolt, egységet biztosité munka alapja lehet.

Szervezeti vonatkozdsban pedig egyfeldl a csoportok jelenlegi valtozatos
struktar éjét tekintve, masfel6l az osztalyban foly6é nevel6 munkaval valé kapeso-
lat erdsitésére torekedve a raj-szint{i kapcsolatok ergsitését kivanja meg a peda-
gégiai logika is.

Kélesinigs kapcesolat a sziléi hdzzal

A napkozi otthon és a csalad kapesolatanak hangstlyozdsa igen sok szerzénél
helyet kap.® A sziil6kkel valé kapesolat tekintetében érdemes felidézni Maxa-
RENEOnak azt a megéllapitasat, hogy a szitl6kre val6é ,rdhatds’” legjobban a

7 A Magyar Uttorék Szovetsége 1970/71. évi programja. Bp. 1970.

8 Altalanos iskolai napkézi otthonvezet§k tapasztalatainak gyiijteménye. Bp. 1960. (szerk.
Guldcsi Jézsefné) 66—171.; A napkozi otthonban, id. kiadds 5—10.; A napkozi otthoni nevelés
kérdései, id. kiadas 228.; Pomma, B. B.: U3 onwita paboThl B rpynnax apognéHHoro AHs (681
wkona Mocksel.) «Hauanbhas inkonas, 1956. Ne 12. erp. 33 —34. Mukyno, B. A.—TI'pasuosa,
P. I.: Tpynnel npoanéHHoro nHs (u3 ombira 694-ofi wkonsl MockBbl) «HavanbHast wkonay,
1962. Ne 8. crp. 55—57. Mosopwix; B.: B mkone ¢ npomiéHHbIM AHEM. «HavuanbHas mWIKOAay,
1961. Ne 2. c1p. 42—44, Cumaxos, I'l.: TlepBoiii onpiT WKoA ¢ NpoanéHHbiM AHEM. «HaponHoe
obpaszoBaHues, 1961, Ne 11, cTp. 76. domuuesa, B.: B Hauleit rpynne ¢ npoanéHHbmM aHEM (56-51
mkona Pocrosa H/JL.) dlllkona-uHTepHaT, 1963. Ne 3. cTp. 22—24.
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gyermeken keresztiil torténik.? E tekintetben kiillonosen nagy jelentdségii a haté-
kony napkézis tanulmanyi munka. Ismert ugyanis, hogy — bér a napkdzinek
sokrétti oktatasi-nevelési feladata van, mégis jelenleg — a sziil§ legtobbszor a
napkézis tanulmanyi munka eredményességén méri le a napkozi értékét. Igy a
tanulmdnyi munka eredményessége vagy eredménytelensége a sziil6knek a nap-
kizihez valé viszonyét is sokban meghatérozza. A nem megfelels kapesolat gyo-
kere legtobbszor az elegtelen tanulményi munkdban meg is talalhato.

A napkézi é a szuhu haz kozotti kapesolati formak:

a) csaladlatogatasok,

b) fogadoorak, sziilgi értekezletek,

¢) nyilt napok a sziilldk szdmara, C

d) mnapkézis rendezvényeken valé részvétel, ill. azok munkajéba valé aktiv-bekapcsolédas,

e) ilizendfiizetek stb.
" Megjegyezziik, napkézi nemcsak az eredményes tnnuhnényl munkdjaval, hanem a mas foglal-
kozési médok keretében megvalésuls nevel munkdja révén is, vagyis a helyes, poziuv szokasok
meggydkereztetésével szintén kivivhatja a sziil6k elismerését, akik { igy maguk is szivesen miiksd-
nek egyiitt a napkozivel, megsokszorozva ezzel neveld hatasat.

A sziil6kkel jol kiépitett kapesolat (mutat r4 az irodalom, de ezt latjuk a gya-
korlatban is) ugyancsak a gyermekeken keresztiil vissza is hat az oktaté-neveld
munka eredményességére. [gy valik a j6 és kilesénos kapesolat a napkozis oktaté-
neveld munka, benne a tanulmdinyl munka effektivitidsa egyik iényez6jévé,
végsd fokon ,,anyagi er6vé”.

A kapesolat ,helye”

Sok évi feliigyel8i munkank alapjan allithatjuk, hogy bar a k‘\pcsolatrendszerek
bizonyos vonatkozasaiban az egyes napkézis csoportok a kapesolati formak adta
lehet8ségeket igen eltéré szinten realizaljak, e kapesolatrendszer, ill. kapesolati
formak — altalaban — létezgk, ill. meglevék, ha a kolesonosséget illetéen hallat-
szanak is észrevételek. Ez tehat nem ad kulesot a megolddshoz. A megoldas
mélyebben keresendd.

Miel6tt a fentebb kibontott kapcsolatrendszer kiilonb6zd viszonylataiban a
»meglévd” egyes kapesolati formékat és azok tartalmat tiizetesebben megvizsgal-
nok, szitkséges a kapcsolat fogalménak és ,helyének” ismételt megvizsgalasa.

Kordbban mér utaltunk arra, hogy mind a magyar, mind a szovjet rendelkezé-.
sek egyértelmiien ramutatnak arra, hogy a napkozi az iskola szerves része, mikéz-
ben mind az 1956-0s magyar Rendtartas mind annak 1961-es médositott szivege
ezt vilagosan ki is mondja: ,,A napkézi az altaldnos iskola szerves része.” Az
1964-es magyar Rendtartas - - meglepd, de igy van! — ezt a lényeges attributi-
mot nem tartalmazza, pontosabban ez bel6le kimaradt.

Hogy mi lehet az oka, ezt csak talalgathatjuk. Bizonydra — vagy reméljiik — nem az, mintha
ez az allaspont mar nem lenne érvényes. A fenti dllaspont rendtartasi rogzitésének hidnyét azonban
nem magyardzhatja sem az 4j Rendtartis hatalyanak kiszélesedése (kézépiskola), sem témérebb,
jogszabalyi jellege, és semmiképp sem tartozik az érvényben levé Rendtartas eronyel kozé !
Vannak azonban az érvényben levé Rendtartas napkézivel foglalkozé részének més prob]eman-
kus oldalai is, melyek koziil egynéhinyra — az iskolaval valé kapcsolat osszhanb, il egység
szomponl]abol — lejjebb majd rd is mutatunk. :

9Mal<apemc0 A. C.: CouHHeHHst B Ce€MH TOMax, TOM fsThifl. M3n-Bo ArIH PC(DCC M.
1958. crp. 318.
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Igaz, bar olyan szervezeti elkiiloniilést, mint amilyent a 60-as évek elején tapasztaltunk
( egyes napkoziknek 6nallo korbélyegzsjiik is volt sth.) mar nem taldlunk az emlitett rendtartasi
hidnyossig ellenére sem, mégis agy véljik, hogy a jelenlegi Rendtartds — mint iskolai alap-
dokumentum — napkézivel foglalkozé része a korabbiakkal szemben komoly ¢isszalépést jelent
és dezorientdcio forrdsa lehet.

Nem allithatjuk, hogy a napkézinek az iskolaval valé szoros(zbb kapesolatara valo torekvései-
ben a fenti rendtartdsi rendelkezés hiadnya komoly, tényleges akadalyként felmeril, de ez az
iskolavezet6i és nevelsi jozansag mellett sajnalatosan annak is tudhatd, hogy a Rendtartasnak
— éppen a napkézivel foglalkozé részének — hasznalhatésaga és a tényleges gyakorlatra valé
befolydsa megkérddjelezett.

A Rendtartisban, mint alapdokumentumban tehat hidba keressiitk a napkézi-
nek az iskolaval vald szerves egységét hirdetd, ezt ,leszégezd” cikkelyét. Ennek
ellenére ez a hidny szerencsére senkiben sem timasztott kételyt.

Problémat jelentett azonban, hogy az egység hol realizalédik. Kétségtelennek
t{inik, hogy a napkézinek az iskoldval valo egységét, kapcesolatat minden szinten
realizilni kell, mégis talan a kapesolat vonatkozasaban van olyan iskolai sziniér
(vagy ,,hely”), mely a kapcsolatteremtés, az isholdeal valé egység kifejezédése szem-
pontjdbdl kiilonosen meghatdrozs. Ez pedig — talan nem tévediink —: az osztdlyban
folyé munka. Sajnos, erre valé utalast sem a magyar, sem a szovjet rendtartiasban
nem -olvashatunk.

‘A napkozis munka tervezésével kapesolatban az érvényben levé Rendtartas — ugyanigy’

"‘mint a korabbi Rendtartds 1961-ben modositott szévege — arrdl ir, hogy ,,a napkézi otthoni

csoportvezetd koteles ,az iskolai munkatervvel osszhangban allo éves tervet késziteni”.10 Ez
pedig — legalabbis véleményiink szerint — miés eligazitdsok hianyaban a kapesolat ,,helyének”
tisztazatlansagéra is utalhat. Vajon a napkozi és az iskola kapesolata (egysége) a napkézi és az
iskola sikjan vagy a naphdzi és az érintelt oszidlyok sikjan realizalandé? Ugy véljiik, hogy a nap-
kozi és az iskola kapesolata nem azaltal valéséagos elsGsorban, hogy a napkozi mllnka]at az iskola
munkatervével ésszhangban, hanem azdltal, hocry az osztalyok munkatervével Gsszhangban
tervezi Allaspontunk semmivel sem le‘:ln]d csbkkenteni az iskolik munkatervének szerepét
az, iskolai egységes pedaﬂogml folyamat meghatirozasa szempontijabol, s6t ugy véljik, hogy «
napkon és az iskola egysége éppen azdlial (‘rOSOdll\ ha a naplw..mek elsGsorban az osztdlyok munkd-
jdval és munkatervével valé kapcsolata, osszhang]a, egysége novekssik. Ez az allaspontunk elvi ¢és
ennek ‘¢érvényességét «—— megitélésiink szerint — az sem belolyasolja, hogy realizdlhatésiganak
mértékét, ill. mélységét a csoportstruktirik adta lehetdségek befolyasoljik, ill. korlatozzik .,

R A kapesolat tartalma

Allaspontunl\ klfejtese utan attériink az iskola és a napkoézi egységének tartalmi
v1zsgalatara »Miben” valésul meg ez az egység? Az oktaté-nevels munka céljdban,
tartalmdban és modszereiben. Kz pedig — bdr nem kizdrélagosan — az osztalyban,
az Qsztalyokban folyd oktatd-neveld munka eredmen\ eként valésul meg, olt
testct - .

- Ha flgyelmesebben vizsgaljuk a kapesolatrendszer egyes viszonylataiban a kap-
(,SOlEltl formakat és azok tartalmat, azt tapasztalhatjuk, hogy azok — az egységes

. lskolal pedagognu folyamat hatékonysiga szempontjabdl — eltérd stlyiak.

\legyuk példaul a udpl\ous nevel§ és az osztalytanité kapesolatabél az ilyen kapesolati for-
mikat: tizenéfiizet, ,,szaktiargyi” korrepetalds az osztilytanité részérél vagy a kozos csalad-
latogatasok. Osszehasonlitva ezeket az aldbbiakkal, példaul: , kozds munkatervezés a celokban,

'feladatokbfm és tartalomban” vagy ,.egységes kovetelmulylendszer kialakitasa és érvényesitése”

— azt Iat]uk hogy kozéttik van olvan amely az egységes pedagdgiai folyanmt szempontjahol
lényegi, és van olyan, amely mdsod!lagos. (Elnevezéseink feltételesek és az iskolai gya-
Korlatban valé hasznalatukat nem javasoljuk )

PRI

19 Rendtartds az altalanos iskolik és gimndziumok szimdra. Bp. 1964. 36.
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A kapesolati formék ,,tartalmi” mérlegelése sordn arra a felismerésre jutottunk,
hogy e kapcsolati forméak kozott van olyan, amely meghatarozd, ez az egységes
pedagoégiai folyamat szempontjabol: lényegr; és vannak olyanok, melyek szintén
fontosak, de az egységes pedagdgiai folyamat szempontjabél meghatdrozottak,
ezért masodlagosak

Meghatarozénak, lényeginek tlalaltuk a napkézis nevel§ és az osztalytanito
kapcsolataban azt, ami az osztalyban folyé munka jelent8s tartalmat ad6 tani-

tisi-tanulasi folyamattal ,lényegileg” 6sszefiigg. Ez pedig az, ami az osztélyban

és a napkoziben folyé munka 6sszhangjat (ill. egységét) biztosithatja: a munka
hizos tervezése (— és tegyiik hozzé: vitele —) a célokban, feladatokban és tartalom.-
ban, de a moédszerelben 1s. Ehhez szorosan kapcsolédik még olyan ,kapcsolati
forma” is, mint ,,az egységes kovetelmény-(és hozzatessziik: értékelési) rendszex
kialakitdsa és ervenyesuese” u

A, kapcsolat” vizsgilata tekintetében lényeginek tekintve a munka tervezé-
sét, sziikségesnek tartjuk a napkozis munka tervezésével kapcesolatos magyar és
szovjet allasfoglalasok, valamint a tényleges helyzet bemutatasat.

A napkizis neveldmunka tervezése

\

Magyarorszdgon a napkozis neveldmunka tervezését mar a napkozivel foglal-
kozé kordbbi allami dokumentumok is megksvetelték.

A nevelé munka tervezésében a napkozis nevelsk — bizonyos értelemben — meg is elézték
az osztdlyban folyd neveld munka tervezését. J6 ideig ugyanis az osztalytaniték — &ltaldban
— csak a tantervi anyag megvaldsitasanak iitemét (tanmenet) terveziék, csak a Nevelési
Tervvel kapcso]atos elomunkalatok ill. annak megjelenése kapesin (1963) vélt altalénossa Ma-

gyarorszagon az osztélytanitéd részérdl a neveldmunka tervezése is. (A felsd tagozatban — osz-
1alyfonok — ez a gyakorlat méar megvolt.)

Magyarorszagon az 1956-ban megjelent Rendtartds a neveléktdl negyedéves
munkaterv, valamint heti terv készitését kivanta meg.1?

Részletes eligazitast azonban csak a heti tervhez adott a kévetkezéképpen: ,A heti foglalkozasi
tervben a kijeliilt feladatokat a hét valamennyi napjara, érdkra elosztva kell kitizni. A pedagégus
igyekezzék ugy dsszedllitani heti foglalkozasi tervét, hogy az egyes foglalkozasok targyat lehets-
leg hozza kapcsolatba a napkéziotthon-gyiilés gondolataval Iy médon jobban megkozelitheti
az otthon-gytlés céljanak elérését.” (208—209. old.)

A Rendtartds 1961, évi médositasa mar éves munkaterv és heti terv készitését
irja eld.

Az évi és heti tervhez szorosan csallakozik egy specidlis napkozi otthom munkanap]é is, mely-
nek ,rovatai” a heti terv — a-tervezés modjatél fiiggden az éves terv ,rovataival” (is) megegyez-
nek. fgy a munkanapléba tortént bejegyzés egyuttal a heti‘terv (ill. a munkaterv) megvalési-
tasanak tiikre is.

1 MHCTPYKTHBHO-METOAHYECKOE TTHCLMO «O paGoTe WKOA ¢ NPOANEHHBIM AHEMY MuHuUCTEp-
cTBa npoceewenust PCOCP. (Y1Bep)xaeHo MHHHCTEPCTBOM TIPOCBEIHEHHS PC®CP, 13. aBrycra
1962 r.) LinprynsipHoe nucbemo Ne 208. «C60pPHHK MPUKAa308 H HHCTPYKHHI MHHHCTepCTBa npo-
ceemenus1 PCOCP, 1962, Ne 38, crp. 10—26.

12 A Rendtartis itt meg]efryzl, hogy ez »3Z osztalyfénok negyedéves tervéhez hasonlo”. A
késdbbi rendtartasokban errdl mar nincs szd.
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Az évi munka tervezésének ,,m6djarol” a Rendtartds nem intézkedett. A nap-
kozis neveld munka tervezésének két elfogadott médja volt egyidejiileg érvényben:

a) vagy a nevelés 6t teriilete szerint tervezték a nevel6k a munkat, a felada-
tokat;

b) vagy a napkézi otthoni foglalkozasi médok (nevelé munka, tanulmanyi
munka, jaték-szérakoztato foglalkozds sth.) szerint.

A nevel6k nagyobb tébbsége az utébbi valtozal szerint tervezeit. A nevelés 6t teriilete szerinti
tervezés ugyanis sokak szamira egzaktnak és attekinthetetlennek bizonyult a mindennapi
munka alkalmazisa tekintetében. Mindkét valtozatra nézve azonban éreényes volt az, hogy a
tanulmidnyi munkdt vagy egydltalin nem vagy ésak igen elnagyoltan, cimszavakban, pl.: irastempé
gyorsitdsa, szdmolasi keészség novelése, gondos fiizetvezetés stb. tiintette fel. Gyakorlatilag ez annak
hallgatélagos ,elismerését” tikrozte, ill. fejezte ki — aminek sokan hangot is adtak —, hogy a
tanulméanyi munka a napkéziben, tekintettel a csoportok specialis kériilményeire, pl.: a heterogén
csoport-struktﬁrék, nem is tervezhet§, ill. nem is tervezhetd masképp, mint van.

A napkozi otthoni nevelémunka tervezésének Magyarorszagon, 6sszehason-
litva a szovjet viszonyokkal, arinylag igen kiterjedt irodalma van. Sok szerz8 és
médszertani segédkonyv foglalkozott kiilén is (més kérdések kapesdn, de kiemel-
ten) ezzel a témaval.1?

Az 1964-1 Rendtartds a napkozis nevelémunka tervezését illetéen — a csoport-
vezets neveld feladatal kapesdn — az ‘aldbbiakat régziti:

»»A napkézi:otthoni csoportvezets

a) az iskolai munkatervvel 6sszhangban all6 éves tervet készit,

b) a kotott targyn foglalkozésokra vazlattal késziil.” (36. old.) A feladatok
felsoroliasa az adott helyen még folytatédik !

A tefvez8 munkival kapcsolatoc hazai pubh]\acwk nemesak mennyiségi szem-
pontbol figyelemre méltok a kutatd sziméra, hanem rartalmi, a benniik végbe-
mend és ol tiikroz8dd szemléleti viltozdsok, valamint azok ,,dmamlka]a tekm-
tetében is.

Fentebb mondottuk, hogy az iskola ¢s napkozi egysége abban fejezddik ki elssorban, hogy a
napkéziben és az osztalyban folyé munka osszhanglnn ill. egységben van. & tekintetben a nap-
kozis munka tervezése pedig nem jdrulékos, hanem lényegi kérdés. A ,,Kézikényv™ (1959) fel-
épitése, struktirdja ezt még nem latszik kifejezni, benne a kérdés a napkozis nevels adminisztrativ
feladataival kapcsolatban nyer kifejtést. A késSbbi munkaban, publikaciékban a tervezés
fokozatosan a lényeget meghatirozé kérdéssé valt. ngondolkodtato azonban, hogy a publika-
ci6k zome (és ebbe beletartoznak még az allami dokumentumot képezd rendtartasok is) olyany-
nyira-a leszdkilt praktikumra vonatkoznak, hogy tébbnyire mar nyomdai megjelenésiik
idépontjaban — a fejlédd gyakorlat miatt — ¢ppen gyakorlati szempontbél mér elavaltnak
tekinthetdk voltak. (Pl.: ‘Az érvényben levé Rendtartds a napkézis munkatervnek az iskolai .
munkatervvel valé kapcsolatiara utal, s egy sz6 sincs benne az osztalyokban folyé munka s a
napkozis munka koordinilasarél; tovabbiakban pedig a , kotott foglalkozasokra valé vazlat-

- készitésrsl” beszél. Ez pedig mar évek 6ta a milté, helyette helyesen — de szinte kifiirkészhetet-
len moédon és rendtartasi elgiras nélkiil, ill. ellenére — a napi munka tervezése az altaldnos, a
bevett, az elfogadott gyalkorlat.)

A napkézis munka tervezésével kapesolatban, az érvényes rész-megéllapitaso-
kon til, egyetlen munka van, melyet a fejlédé gyakorlat nem lépett tal, az 1966-
ban megjelent: ,,Tervez6 munka a napkozi otthonban.” (Szerkesztette EPERIESSY

13 Kézikényv, id. 1959-1 kiadas, 178—190.; A tanulason kiviili id6 megszervezése. Bp. 1961.
(Szerk. Sobor Jézsefné) 5—6. 10—22., 23—38.; A napkézi otthonban, id. kiadas, 109—130.;
A napkézi otthoni nevelés kérdései, id. kiadas, 185—212.; Palotds Mdrta: Otthonatmoszféra a
napkﬁgiben. Bp.1 1965. 3—93.; F. Kogdcs Ferenc: A napkézis munka tervezésérdl. Koznevelés,
1966. 20. sz. 781.
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GEzANE.) Ennek oka — megitélésiink szerint —, hogy megjelenése idején, kiils-
nésen a vidéki napkozik szamadra, kériillményeikbdl adédéan meglehetdsen ,,eldre-
mutatéd” volt. E munka az osztalyban és a napkéziben folyé oktaté-neveld munka
osszhangja, ill. egysége keresése irdnydba tor utat. Megjelenik benne a tanulma-
nyl munka tényleges tervezése is. Azonkiviil, hogy sok segitséget ad a napkozis
nevel6 munka tervezésében a nevelGknek, a tovabbi utkeresésekre, probalkoza-
sokea 1s meﬂtermekenyltoleg hat.

A Szovjetuniéban mar az els6 napkézis tarvyu rendelet utal a napkézis oktaté-
neveld munka tervezésének kovetelményére. A ;,Moszkva és Leningrad vérosok
iskoldiban miik6dd napkézis csoportokrél” sz6lé miniszteri rendelet rogziti:
,»A napkozis csoportokban a gyermekekkel végzendd foglalkozasok: a hazi fela-
datok elkészitése, séta (szérakozas), kiilsnbézd jatékok, osztalyon kivili olva-
sds stb. az igazgatok éltal jovdhagyott terv alapjan.lt

Az idézett széveg értelmezhet8sége — valamint az ennek alapjan kialakult
gyakorlat — kétséget hagyott ugyan afeldl, hogy a hazi feladatok elkészitését is
tervezni kell, a m1 értelmezésiink szerint azonban az idézett részben ez is bent
foglaltatik.

Sajnos, a fenti rendelkezés, hasonloképpen az 1962-ig megjelent t6bbi rendel-
kezés 1s, nem tartalmaztak pontos Gtmutatéast a napkézis munkaterv elkészitésé-
vel kapcsolatban. Ezért irhatta 1960-ban ,,A munka szervezése napkozis csopor-
tokban és napkozis iskoldkban” cimd tanulmanyidban O. P. Roszroverva:
,,Hivatalos dtmutatds a napkézis csoportokban, osztalyokban és iskolakban
folyé oktaté-nevel munka tervezésére nincs.”’'s

RoszTovCeEvVA fentebb idézett tanulménydban talaljuk legel§szér tételesen
kifejtve azokat a kovetelményeket, melyek — sok tekintetben — a napkézis
munka tervezése alapjainak tekintheték ma is.

Ugyancsak 1960-ban jelent meg MaJorovA—DAVIDENKO és miasok fontos
tanulménya is szintén ebben a targyban.1¢

Az 1962-es évben minisziériumi médszertani kirlevél jelent meg: ,,Az oktatd-neveld munka
szervezésérdl a napkozis iskoldkban és napkézis csoportokban’ cimmel, melyben kiilonésen sok
eligazitast taldlunk a napkézis munka iskolai, valamint napkézis csoportvezet6 dltali tervezése.
A médszertani korlevélben a tanulményi munka is — mint tervezési feladat szerepel. Igaz, az
eligazitas megfogalmazésa olyan altalanos (pl.: ,,a nevelé munka tervének figyelembe kell ven-
nie... ... a tanuldk hazi feladatai elkészitésének szervezését”), hogy az valami j6 értelemben
vett egyontetii gyakorlat kialakuldsidt nem segithette el6. Ez annal is inkédbb azt eredményezte,
mert a mdbdszertani korlevél a tervezés megoldasat, a konkrét kivitelezési format — minden
részletesebb utalds, eligazitas nélkil — teljesen a nevelSre hagyta.l?

Az 1962-es év egyébként a napkézis oktaté-neveld munka tervezésével kapeso-
latban még nevezetes. Megjelent E. G. KoszZrYASKIN tanulmdanya: ,,A napkozis
iskola heti oktatasi-nevelési terve”,® mely mdig is elismerten fontos publikicié

0 IPyMnax npoisiEHHOro AHsl B WIKoNax r. T. Mockesl H Jlennurpana. «CGopHHK anKaSOB H
HMHCTPpYKUHIi MuHHCTepcTBa npocseitedds PCOCP, 1956, Ne 1. ctp. 12,

15 PocroBuena, O. Il.: Opranusauusi paboTsl B rpynnax, Kjaccax M IUKoJax nponnéunoro
aHsA. CO. crareii: «OpraHusauust paboTbl B LIKOJAX W rpynnax npomi&HHoro pHs». Ilox pen.:
Konpakosa, M. H. Usnso AITH PCOCP. M. 1960. cTp. 12,

16 Maitoposa, U. I'.— Haeuaenko, T. C. u ipyrue: OnNbiT NIAHHPOBaHHUsI YUeOGHO-BOCIIHTATE Ib-
HOii paboTHl B 1IKOJIEe ¢ NPOMAIEHHEIM AHEM, «Havanbhas mkonay, 1960, Ne 3. crp. 34—41.

171.d. a 11. sz. jegyzetben jelzett rendeletben, 20—21. old.

18 Kocrsimikuk, 3. I'.: HepenbHui y4e6HO-BOCMIHTATENbHBIH NJIaH B HIKOJIE C TIPOAIEHHBIM
nuém. dlIkona-unrepuats, 1962. Ne 5. crp. 74—80. (A ,,napkozisiskola’ itt egésznapos iskoldt jelent.)
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az egésznapos iskolak oktaté-neveld munkdjiaval kapesolatban nemesak a Szov-
Jjetunidban, hanem hatérain tal is.

Ugyancsak ebben az évben jelent meg MOROZOVA tanulménya: ,A nevel§ mun-
ka tervezése’’,”® mely szintén inkabb az egésznapos iskolak szamaraad utmutatast.

Befejezésiil szolnunk kell még KoszTyaskIN 1965-ben megjelent ,,A napkozis
iskola’ cimii konyvérsl 2 melyben egy kiilon paragrafust szentel, sok szemléltets
tablazattal ,,az egységes oktato-neveld folyamat tervezésének”. E munka kiils-
nosen az egésznapos iskolak szamdara hasznos, de sok termékenyitd gondolatot
ad a napkézi otthoni oktaté-neveld munkat illetéen is. A korabban ,,kapcsolat-
ként” targyalt kérdés itt — ugy tiinik — megoldast nyert. Vajon nem alkalmaz-
haté ebbdl egy s méas a napkézis munka gyakorlataban is?

Ellentmonddsok és feloldasuk

Itt jutunk ismét vissza a bevezetében feltett kérdésre: mi az oka annak, hogy a
napkézis problémdk jelenids része ,,a kapesolat” eleglelensegetre vezethets vissza ?

Megallapitottuk, hogy a napkonnek az iskolaval valé egységére és kapcsola-
tdra sem a szakirodalom, sem az dllami dokumentumok nem tartalmaznak elégséges
utmutatdst, egyesekbdl teljesen ki is marad; nem deriil ki egyértelmiien az sem,
hogy a napkézinek az iskolaval valé egysége milyen sikon (napkézi—iskola
vagy napkézi—osztalymunka) realizdlandé, igy az iskoldk vezetdi és a napkozis
csoportvezet6k is a meglevé utalasokat vagy ,,rendelkezéseket”, esetleg éppen
azok hlanyat meglehetdsen eg yemleg értelmezhetik. Megallapitottuk, hogy a
,»,napkozi és az iskola kapcsolataban’ sok a formalis elem, jelent8s a masodlagos
jegyeket hordozé kapcsolati formdk hegeméniaja a ,,lényegi” jegyeket hordozok-
kal szemben. Lényeginek itéltiik a kapcsolati formék koézott az osztilyban és
a napkoéziben folyé munka egyiittes tervezését a célokban, feladatokban, tar-
talomban (és a médszerekben) egyarant. Ugy talaltuk, ]]ogy e kozds tervezés
ma még messze nem &ltalanos a napkéziben, kulonoskeppen nem a tanulmanyi
munka vonatkméséban Esetenként ehhez az irodalom sem ad kell§ segitséget
el is marad a fejléds gyakorlattél, az osztalyban folyé munkaval nagyobb 6ssz-
hangot, egységet keresd torekvésektsl, igényektél.

Ebbdl eredGen a tanitdsi-—tanuldst folJamato/fnalf az osztalyban és a napkiziben
folyé szakasza kézétt — a neveldi, tehat a vezetéi oldalt illetben — jelentés ellent-
monddsok tapasztalhaték.

- Ezeknek az ellentmondasoknak a feltirisihoz sziikséges volt — az irodalom elemzésén
tul — a kutatis més moédszereinek bekapcsolasira és a segitségiikkel kapott adatok dsszevetésére,
altalanositasara. Médszereink ez eljaras sordn: megligyelés, beszélgetés az osztalyban 1anito
nevel8kkel, valamint a napkozis nevelkkel; a tanulok munkainak vizsgalata; az iskolai ,,doku-
mentumok’ elemzése. Felhasznaltunk t6bb mint 1000 napkézis tanulmanyi foglalkozasrol, ill.
osztaly-tanérarél készitett jegyzékonyvet, ill. éra- és foglalkozas-vazlatot, valamint munkatervet.
A tényleges tanitasi—tanulds: folyamatba v i
kon belil — megfigyeléseinket kiterjesztettik a napkozis tanulmanyi foglalkozdsokon tal a
tanitasi—tanulasi folyamatnak a tanérakon véghemend részére is.

A tanitas, mint ismeretes, egy bizonyos értelemben: az ismeretszerzésben vald
vezetést jelent. K vezetés, természetesen, a tanitisi—tanulasi folyamat egészében
nem a pedagégus fizikai jelenlétéhez kotott vezetést jelent. Napkozi esetében

19 Mopo3oBa, B.: Inanuposanue Bo¢nutaTenbHoil pabotol. (13 onbiTa WKos! ¢ MPOANEHHBIM
aHém Ne 630 r. Moctbl.) «llkona-uHTepHaTs, 1962. Ne 1. cTp. 30— 34.
20 Koctauwkul, 9. I'.: Ilkona npopnénHore mHsi. VIS}I-BO «[Tpoceewenues, Mockea. 1965. (A
_ ymapkozis iskola” itt is egésznapos iskolat jelent!)
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azonban e vezetés — legalabbis elvben — biztositolt, pontosabban: jobban biz-
tositott (vagy annak kellene lennie), mint a nem napkozis gyermekek esetében.

Hogy ez nem vagy nem a kivant mértékben mutatkozik meg, ennek okai: az
emlitett ellentmondasok. Nézziik meg kozelebbrél ezeket !

A tanérdkon folyd munka és a napkdzi otthoni tanulmanyi munka kézotti
kapcsolat kézenfekvs. Formailag (és ma még sokszor csak részben tartalmilag)
dsszekoti a tanuléknak feladott hézi feladat. ’

A megkiilonbéztetést azért alkalmaztuk, mert a napkozis csoportvezetSk és az
osztalytanitok kapcsolatatdl (és viszont), valamint a napkézis csoportvezets tan-
tervi és a konkrét tananyaggal kapcsolatos (tehdt annak feldolgozdsat és mad-
szereit 1s magéban foglalé) 1smeretétdl fiigg, hogy a formailag kifogastalan, tar-
talmilag j6 hazifeladat-készités (tanulas) milyen mértékben esik egybe a didakti-
kai és nevelési célok elképzelt és megtervezett menetével.

Még viszonylag idedlis — napkézis nevel6 és osztalytanité kozti — kapesolat
esetében is nem lehet nem konstatélni azt a lényeget érint§ ellentmondast, mely a
tanorak, azaz a tanterv altal meghatdrozott, az osztalytanité tanmenete altal
ittemezett és rendszeres felkésziilése kapesan 6rardl 6rara tervezett és kidolgozott

tanitéi munka és a napkézis nevel6 — minden lelkiismerctes felkésziilése elle-
nére — a tanuldk tanulmdnyr munkdja irdnyitdisdban megmidatkozé ,,rogténzése’

kézott van.

Az osztlytanité jol ismeri az elvégzendd anyagot, annak lényeges osszetevdit,

tanitasara felkésziil, s az osztdlyba lépés, vagyis a tanitas megkezdése elétt ponto-
san tudja, ismeri a tanitdsra, gyakorlasra stb. szant anyagot, annak helyét, szere-
. pét a tananyagban, feldolgozasanak iitemét és modszereit sth.
A napkézis nevel§ a gyermekek, ill. a csoportfelel§s érkezésekor értesiil alta-
laban a feladott tananyag mibenlétérsl, mennyiségérsl, mindségérél, s ezeket a
tanulményil munka megkezdéséig kell vagy kellene pl. egy I—1V. vagy IIT—IV.
sth. 6sszevondsi (vegyes tagozati napkozirsl nem is beszélve) esoport esetében
valéban atnéznie és megfeleléen értelmeznie. Tantervvel, tanitéi kézikonyvvel
valé 8sszevetésrdl vagy azok figyelembevételérdl itt mar szé sem lehiet. Arrél nem
1s beszélve, hogy ezekkel a napkozik, ill. a napkézis esoportvezetdk — altalaban —
nem rendelkeznek. :

A feladatok kidolgozasdra vagy az egyes buktaték észlelésére tobbnyire csak a
tanulmanyi munka meginditdsa utédn van lehetdségé. Mindez, persze, csak opti-
mélis (!) esetben.

Sajnos, nem ismeretlen az a jelenség sem, amikor a teljes szilencium (az 6nallé, csendes tanulas
id8szaka a napkdziben) idején keriil tisztazasra, hogy pontosan mi is volt {dladva. S6t megesik,
hogy az ellenfrzé-értékels rész, azaz a tanulményi munka befejezése utan sem deriil fény arra,
hogy pl. egyes feladatokat a napkézisek egyaltalan nem készitettek el, nem tanultak meg, vagy
nem lgy készitettek el, ahogy az osztalyban éppen tanultakkal dsszeliiggésben — az j jartas-
sagok, készségek kialakitdsa szempontjabol — sziikségszerii.

A kellden fel nem deritett vagy a nem kellgen értelmezett feladatok kapesan jobb esetben gyakori
a pusztdn formalis, mechanikus feladatkészités, mely igy nines vagy esak igen laza dsszefiiggésben
van a tanult ismeretekkel. Gyakori az is, hogy egyes feladatok ,,sz6beli” vonatkozisai elsikkadnak,
a gyakorlas, készségfejlesztés elmarad stb.

Napkézis csoportvezetdink és osztalytanitéink jobbjai mar eddig is torekedtek
a fentebb vazolt ellentmondés enyhitésére (megbeszélések, kilesonds hospitala-
sok, iizenéfiizetek sth.), egy hatékonyabb kapcsolat megteremtésére.

Felhaszndltdk-e, kimeritették-e az egyiittmiikodés meglevs formai? Ugy vél-
jiik: nem. Sziikséges a meglevé kapcsolati formék nytjtotta lehetGségek tovabbi
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és jobb kihaszndlasa (pl. folyamatos, rendszeres informacié-csere), s6t ijabbak
keresése. Mindezek egyiitt azonban, és optimalis esetben is csak részleges meg-
oldast jelentenek vagy jelenthetnek. (Lasd: jo vagy kitliné napkézis csoport-
vezet8k gyakorlatal)

Az el6bbre 1épés tovabbi utja — megitélésiink szerint — a vézolt ellentmondas
lehet8ség szerinti és fokozatos megsziintetiésében keresendd.

Az egésznapos iskolik munkéjaval kapesolatos kutatasok egyik eredményét
éppen abban latjuk, hogy a tanitas és tanulas, pontosabban a tanitéi tevékenység
tudatossaga, tcrvszerusege és a napkdzis neveldi tevékenység tanulmanyi munka
kézbeni spontansaga rogtonzése kozotti ellentmondast feloldja, kikiiszéboli. Ugy
véljiik, a jelenleg és egyre kiterjedtebben folyé egésznapos iskolai kutatasok sok
hasznos tapasztalast szolgaltathatnak a napkézi otthoni tanulmanyi munkat
illetden is.

Mégis, mi az, ami a jelenlegi korilmények kozott is, figyelembe véve nemesak
a f6varos kedvezdbb csoport-osszetételét, hanem a vidéken miikédd napkézik
jelent8sen heterogénabb csoport-Osszetételi ardnyat is, az egésznapos iskoldk
gyakorlatabél mar most levonhaté s a napkoézis tanulmanyi munka jelenleginél
nagyobb hatékonysdgahoz segit? — Ez: a tanulmdnys munka tervezése és a rend-
szeres neveldi fel/ces~ules a tanulmdnyt munkdra.

Tudjuk, nem u]keletu ez a koévetelmény. Tényleges megvaldsitasa azonban
»forradalmasithatja’” a napkézi otthoni tanulményi munkat.

Mit jelent a fenti tétel? — Ugyanolyan, ill. hasonlé tudatossagot, tervszerdisé-
get a napkézis tanulmanyl munka vezetésében a napkézis nevel6ktsl, mint-az
osztalytanitoktél a tanitdsi 6ran. Nem lehet érv ellene, hogy esetenként ez ott is
javitasra szorul.

Utépia ez? — Ugy gondoljuk: nem! Pedig tudjuk, hogy jelenleg, legalabbis az altalunk fel-
i'lgyelt és ismert napkozik jelentds részében a napkozis neveld, ill. a napkézis csoportok jelentds
része még a sziikséges tankonyvekkel (Tanterv, egyéb dokumentumokro] segédanyagokrél stb.
nem is beszélve) sem rendelkezik, s a hazi feladatok értelmezéséhez, valamlnt az ellendrzéshez
a nevel6k a tankényveket — altalaban — a tanuloktol kérik el. Megxs ez a problémanak csak
kiilsGdleges, az iskolak s a miivel6désiigy iranyit6 szervei nagyobb tamogatésa, valamint a nap-
kézis csoportvezetSk hatirozottabb fellépése mellett megoldhato oldala.

A lenyeget érintd oldak: « jelenleginél jobb és biztonsdgosabb kapesolat az osztdly-
taniték és a napkozis csoportvezetsh kozitt: ,,Tudja a ]obb kéz, mit csinél a bal!”
Pontosabban: elére tudja! — Példdul ma ugyan még helyenkent szentségtorés
szamba megy vagy mehet annak felvetése, ill. feszegetése, hogy a napkézis cso-
portvezetd is rendelkezzen az osztdlytanité tanmenetével, ennek birtokaban és
1smeretében tervezze a tanulmanyi munkat.

Megjegyezziik, a tanmenetnek a napkézis munkatervbe valé beépitésével talalkozhatunk mar
a f6véarosi napkézis gyakorlatban, helyenként mar vidéken is, kiillondsen a varosokban.2! :

Megemlitjiik: a korabban ismét széba keriilt kézponti irdnyité tanmenetek kibocsatasa hozza-
segithetne a megoldashoz. Néha, egyes konkrét esetekben ugyanis gy tiinik, nem annyira a
belatas hianya, mint amennyire az ,,admlmsztrat‘ ”’ nehézségek, ill. az azoktél valé tartdézkodas
litszik akadalyozénak. (A kozponti irdnyité tanmenetek ligye azéta lekeriilt a napirendrsl.)

A fentiekhez még hozzatessziik: a napkozis osztalyok esetében — legalabbis alsé tagozatban
— az eldbbre lépés egyik tovabbi utjaként a napkozis csoportvezetd és az osztalytanitdé kozos
munkaja alapjan a tanuldk egész napi tevékenysége menetének terve (tanmenet és napkozis munka-
terv egy dokumentumban val6 egyesitése) latszik lehetségesnek és kivanatosnak. Ezzel a napkézis

2L Ld. Tervezd munka a napkéziben. Bp. 1968. (Szerk. Eperjessy Gézdné).
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neveld, ill. az osztalytanité is egyarant rendelkezne. Az ilyen vagy ehhez hasonlé megoldasok,
melyeket esetenként még szervezeti valtoztatasi probalkozasok is kisérnek — mint lathaté is —
az egésznapos iskolal gyakorlat egyes vonasainak a napkézis kérilmények kozotti alkalmazasara
val6 térekvésnek, préobalkozasnak, tagabb értelemben az egésznapos iskolai csoport varidcids
lehetdségeinek is felfoghatok. .

A tényleges gyakorlat, valamint a redlis lehetdségek ismerete alapjin azt sem
tartjuk utépidnak, ha egyik megoldasi médként az osztalytanit6é akar a tanme-
netbe, ,,elére”’, pontosabban: témaegységenként szakaszosan megjelsli a héazi fela-
datokat, ill. errdl folyamatosan, de elére informdlja a napkézis csoportvezetdt.

Ezutan kévetkezne az, amivel — éppen a fentebbi problémaékkal valé ,,viaskodds” miatt —
ma még csak elvétve talilkozhatunk, de amely a napkézis tanulmanyi munka vezetése tovabbi
korszeriisitésének kuleskérdése: a napkoms nevelgnck a kapott informacidk, a tankényv, valamint
egyéb se"(,dletel\ alapjan valé elézetes felkésziilése.

A tanmenet &s a hazi feladatok elézetes ismerete alapjan — az osztalymunka
menetében sziikségszerlien eszkozolt valtoztatasokrél vald informalédas biztosi-
tottsagat is figyelembe véve — a napkézis neveldnek odahaza, a tankonyv és
egyéb segédletek birtokiban médja van ,felkésziilni”: a feladatokat kellGen,
tantervi dsszeliiggéseik alapjan értelmezni és a tanitéi Kézikényvvel 8sszevetni,
egyes feladatokat szitkség szerint kidolgozni, megoldani, elkésziteni; gyakorlasra,
- készséglejlesztésre alkalmas feladatokat vagy feladatlapokat tartalékolni; a tanu-
Ik vagy egyes tanulécsoportok munkaformaiit, valamint az ellenérzés menetét,
moédszereit megtervezni.?® A tervszeriiség, az osztilyban és a napkéziben folyé
munka dsszhangja, ill. egysége ezt a konzekvencidt is magaban hordja.

Természetesen a napkozinek az osztilyban folyé munkaval valé ilyen vagy ehhez hasonléan’
szoros dsszemiikddése tovabbra is feltételezi, s6t igényli a napkézis csoportvezetd nevels részérsl
a ,,rugalmassagot”: a tanulméanyi munka varhatd, elézetesen megtervezett menetének a sziikség
és a lehet8ségek szerinti — esetenként gyors — moédositdsat, a konkrét koriilmények figyelembe-
vételével valé alkalmazasat.

Ez az igény és érvényesitése azonban semmivel sem csékkentheti a napkozinek az osztaly-
munkdaval valé nagyobb dsszhangra, egységre irdnyuld térekvéseit, 111 annak ervenyeslthetoscgcl
hozzatartozik a vizsgilt kérdés dlalektlkd]dhOZ

Nyilvdnvalé persze, hogy a napkézinek az osztdlymunkaval valé nagyobb egysége nemesak a

napkozis csoportvezetd részérdl kivanja meg az osztdlymunka és igényeinek allandé figyelemmel
kisérését, hanem forditva is, ami végsé fokon az egész iskolai munka eredményessége, hatékony-
siga novekedéséhez, korszerlisdddséhez is vezet.

Es van a kapesolatnak egy masik oldala is: a visszajelzés. Jelen koriilmények
kézott ez sem mondhaté megoldottnak. Az egésznapos iskoldk tanulményi mun--
kdjanak tapasztalatai a v1ssza]el7es szempontjabol is kedvezbek és feltétleniil
elgondolkodasra kell késztessenek. Ugy véljiik, hogy a tanérai és a napkézis tanul-
ményi munka nagyobb egységének megteremtése a napkézis tanulméanyl munka
tapasztalatainak a tanérdn folyé munka kérilményei kozti jobb felhaszndldsdt
is parancsoldlag sziikségessé teszi. .

A fentiekkel szoros oss7efuggesben de esetenként azt mecrclozoen is eloddzha-
tatlanul sziikséges egy egységes kivetelmény- és értékelést rendsser kidolgozasa az isko-
lak tantestiiletei &ltal, melyet a napkézire is konkretizilnak, a napkéziben kévet-
kezetesen alkalmaznak 1s, s ez a tanulé iskolai munkajanak megitélésénél,
értékelésénél ténylegesen figyelembevételre is keriil.

22 Mélységét illetSen természetesen korlatozéi a napkoz1s csoportstrukturak pontosabban
azok heterogenitasa, ill. heterogenitasi foka.
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Erre vonatkozéan az egyes iskolakban, ill. napkézis csoportokban szamos jé prébalkozassal
is talalkozhatunk. Ezek azonban még az adott iskolan beliil is — gyakran — nem kévetkezetesen
végigvittek és nem altalinosak valamennyi csoportra nézve; a kidolgozott ,,normativak’’ sem a
gyermekek, sem a pedagogusok, sem a sziilk elétt nem eléggé ismertek ahhoz, hogy ezt egyénte-
tiien ,elfogadott”-nak tekinthessiik. .

Természetesen, jogosan vetddik fel a kérdés dgy is, hogy az iskolai gyakorlat, ill. itkeresés
e tekintetben is jobban szamithatna az irodalom (vagy éppen az alapdokumentumok) Yitmutata-
saira 1s.

*

A cimiinkben vazolt téméval dsszefiiggésben kifejtetteket nem tekintjiik tel-
jesnek, még kevésbé lezartnak. A magyar és szovjet napkozis irodalom, valamint
a gyakorlat ismerete alapjan elemeztiik azokat a lényegi problémakat, melyek
megoldasa az osztalyban és a napkoziben folyo oktaté-nevel6 munka dsszhangjat,
ill. egységét a jelenleginél sokkal jobban biztosithatjik, s végeredményében ma-
génak az iskolai oktatds-nevelés hatékonysiga emeléséhez 1s jelent§sen hozza-
jarulhatnak.
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BALAZS BELA

AMODELLPROGRAMOZASIRENDSZER
JELLEMZOI

A programozott oktatdssal az oktatas elméletének és gyakorlatanak olyan ]
iranya jelent meg, amely jelentds mértékben eltér a hagyomanyosnak tekinthetd
oktatastol. Jollehet torténelmileg a szokratikahoz, a kiillonb6z8 heurisztikus méd-
szerek alkalmazisahoz, a XIX. és XX. szdzadban kialakult kiillénb6z6 modern
pedagégiai irdnyzatokhoz kapesolédik, ezektél jelentds mértékben kiilonbozik
¢s az oktaté-neveld munkanak specifikus formdjat reprezentalja.
~ Kittinnek ezek az eltérd sajatossigok példaul abbél, hogy az oklatas alapjat
program képezi, amely programlépésekre bontja a tananyagot, s ezek nem pusz-
tan kérdésekbdl és feleletekbdl allnak, hanem kiilénleges struktidraval rendelkez-
nek, kiillonbozs pedagdgiai visszacsatolasi elemeket tartalmaznak. Jelzi a hagyo-
manvyos pedagdgiai munkatdl vald eltérést az is, hogy az oktatas sajatos formait
és moédszereit alkalmazza (hiszen a tanulék nem készen kapjik az ismereteket,
hanem a pedagégiai visszacsatolasi elemek altal vezérelt sajat munkdjuk ered-
ményeként maguk alakitjak ki ezeket), és megmutatkozik a kilonbség abban is,
hogy az oktatasi feladatok megoldasdhoz olyan eszkozoket — oktatogépeker és
programozott tankényveket — haszndl fel, amelyek eddig ismeretlenek voltak a
pedagégial elméletben és gyakorlatban. A hagyomdanyos oktatastdl vald eltérésre
utalnak segédtudoméanyai is. A pedagégiai problémik megoldasahoz olyan tudo-
manyos eredményeket is felhasznal, amelyeket korabban nem alkalmaztak, mint
példaul az informacidelméletet, széles kériien a kibernetikat, a matematikai logi-
kdt sth. A korszerd oktatasnak ez az irdnya — mint kézismert — nem pusztin
elméleti megfontoldsok és kovetkeztetések eredménye. Mély tarsadalmi, termeleﬂ
gazdasagl motivumai, meghatirozéi vannak.

Annak, ami ezt a jelentds valtozist az oktlatas teriiletén eldidézte, donté tényezdje a tudomi-
nyos-technikai forradalom. A tudoméinyos ismeretek mennyiségének és mélységének eddig nem
tapasztalt ariny( névekedése, a miszaki tudominyok, a techmka, a termelés gyorsiitem, radi-
kalis atalakuldsa koveteli meg a kézoktatastol, hogy ne csupén kisvesse ezt a fejlédést, hanem
segitse, tdmassza ala és optimalisan biztositsa.

A programozott oktatas IéLét elsGsorban annak készonheti, hogy ez a megallapitas nemesak
elméleti kovetelmény, hanem alapvetd tarsadalmi, gazdasigi érdek kifejezése is. kla a kozoktatas
lemond e kévetelmények teljesitésérdl, ez sulyos negativ kdvetkezményeket von maga utén,
komoly lemaradas kovetkezik be a’ termelésben, a gazdasagi fejlédésben, a konzervativizmus
negativan hat végsé soron az egész tarsadalom fejlédésére.

Ezek a korilmények elsdsorban azért hoztdk létre a programozott oktatast,
mert a kiilonbozd kisérletek, tudomanyos vizsgalatok, felmérések azt mutattak,
hogy az oktatds torténelmileg kialakult, Ggynevezett hagyomanyos forméja e
feladatok megoldasara — lényegében belsé korlatai kovetkeztében — a képzési
id§ jelentds meghosszabbitasa nélkiil nem képes, s ezeket a feladatokat csak 1
pedagoégiai eljarasokkal, formdkkal, mddszerekkel lehet megoldani. Az eddigi

;-
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eredmények azt bizonyitjak, hogy a programozott oktatas hatékony eszkéze e
feladatok megoldasanak, egyik dont§ tényezdje annak, hogy a kézoktatas szerves
részévé valjek a térsadalmi fejlédésnek.

A programozott oktatds kialakuldsa messzehatd vdltozdsokat tdézett el az egész
oktaté-nevels munkdban. Mar az eddigi hazai és nemzetkozi tapasztalatok is azt
mutattik, hogy béar a programozott oktatads rendkiviil jelentds eredményeket
konyvelhet el (a pedagégiai hatékonysdg ugrasszerii novekedése, a képzési 1d§
megrovidiilése, az 6nallésag eddig nem ismert mértékii fejlesztése stb.), tdvolrél
sem azonos a korszeril pedagdgia a programozott oktatdssal. Sem a jelenben, sem a
jov8ben nem sziikséges mindent programozni, ugyanakkor sziitkségszeriien min-
den tantargyat, minden fokon korszer(ien kell oktatni. A korszer(i oktatas tehat
szélesebb kordi, mint a programozott oktatas.

Az is kitéint azonban, hogy ugyanakkor mély belsé kapcsolat van a korszerii
oktatas és a programozott oktatas kozott, mégpedig szitkségszertien. Ha ugyanis
a programozott oktatds sajatossagait elemezziik, kitiinik; hogy ezek a specifiku-
mok rendkiviil mély forrasbél fakadnak, végsd soron a kibernetikai dsszefiiggések,
torvényszeriiségek alkalmazdsabél, annak a tudoméanynak a felhasznaldasabél,
amely korunkban egyik legjelent§sebb tudomény-komplexum. A kibernetika
egybekapcsolja a korszer(i okiatdst és a programozott oktatdst, mert alkalmazésa
nemcsak egy spe(:lahs teriileten hozott létre 1j eredmenyel\et hanem radlkalls
hatassal volt az egész oktatdé-nevel§ munkara.

A kibernetika alkalmazasa -nemcsak a programozott oktatast hozta létre,
hanem az egész oktat6-nevelé6 munkaban is mély altalanos pedagoégiai osszefiig-
gések, térvényszeriiségek feltarasdhoz vezetett, amelyek nemecsak a programozott
oktatésban érvényesiilnek, hanem az oktaté-nevel8 munka egész teriiletén meg-
jelennek. Ezzel pedig tdllépte a programozott oktatds kereteit, s e térvényszeri-
ségek feltardsaval (j szemléletmddot alakitott ki, mely sziikségszeriien kell hogy
érvényesiiljén nemcsak a programozott oktatasban, hanem az oktat6-nevels
munka egész teriiletén.

Ez azt jelenti, hogy bér a korszerii oktatas és a programozott oktatas nem esik
egybe, ugyanakkor kézos az elméleti alapjuk, egyazon forrasbdl taplalkoznak.
Ennek messzemend hatasa van az egész korszer(i oktatasra. Els6sorban az, hogy a
programozott oktatast nem lehet tudominyosan vizsgélni a korszeri oktatds mas
formdinak vizsgélata nélkiil, ugyanakkor jelenleg mas teriileteken sem lehet ugy
oktatni, hogy a programozott oktatast figyelmen kiwiil hagyjuk.

*

E rovid bevezetés utdn egy sajatos programozasi rendszert szeretnénk bemu-
tatni, az un. modellprogramozdsi rendszert, amely tartalmazza az ismert progra-
mozasi rendszerek elemeit is, de egy sor specifikus sajatossdggal rendelkezik.

A modellprogramozdsi rendszer a vizsgalatok sordin alapvetd problémanak
tekintette a fentebbi kérdést: ha a programozott oktatas nem azonos a korszerii
oktatéssal, lehetséges-e a pedagdgiai gyakorlatnak és elméletnek olyan egységes
rendszerét megalkotni, amelyben szerves kapcsolatban van a programozott oktatds
az oktatds tibbi formdtival és nem csupan a programozott oktatas, hanem az oktaté-
nevel§ munka a maga teljességében korszer(i és alkalmas a tudomanyos-technikai
forradalom feladatainak megolddsara.

A kutatasok pozitiv valaszt adtak erre a kérdésre. Koriil lehet hatarolni a
jelenlegi korszerd oktatas kiilonb6z§ teriileteit. Kitiint, hogy a korszeru munka
a jelenlegi gyakorlatban harom f6 formiban valésul meg:
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1. a programozott oktatésban,

2. az Ggynevezett vegyes oktatdsban (hagyoményos tankényvek program-
vezérléssel t6rténd feldolgozasa, a programozott és a hagyoményos oktatdsi for-
mik valtakozdsa és az un. feladatlapos moédszer),

3. a hagyomdnyos formaji korszerdi oktatasban (als6- és kozépfokon a korszeri
tanitasi orakon, a fels6fokon a korszerii el6addsokon és szeminariumi foglal-
kozdsokon stb.). A

A kutatdsok eredményeként kialakult a pedagdgiai kibernetikdnak egységes, tel-
jes rendszere, ennek clemeiként alakult ki a tanulok teljesitménye elemzésének és
értékelésének metodikaja, a vizsgdztatds programozott médszere, és ennek meg-
felelGen jott létre a programozott tankoényvek feldolgozasat segitd program-
szerkezet és egy univerzalis oktatégép megvaldsithaté konstrukeidja. Jelen 6ssze-
fiiggésben csak a programozott oktatasi rendszer kérdéseit szeretnénk elemezni.

A programozott oktatas a legnagyobb valtozast kétségkiviil azzal idézte els
az oktiatas elmélete és gyakorlata teriiletén, hogy hosszda kutatémunka eredmé-
nyeként bevezette a pedagdgiai vezérlés fogalméat és levonta az ebbdl fakado
elméleti és gyakorlati konzekvencidkat. ’

A pedagégiai vezérlés — mint ismeretes — nem egyszer(ien egy Gij terminus bevezetése, nem a
pedagdgus vezetd szerepe és a tanuldk aktivitisa hagyomanyos pedagégiai elvének mas megje-
lslése, hiszen nemcsak tartalmazza ezt az elvet, hanem meg is haladja és egy 4j szemléletmod
megnyilvanulasit, a pedagogiai problémak megoldisinak 1j aspektusat jelenti. A pedagdgiai
vezérlés fogalma azonban egy sor problémat vet fel, s ha ezekre nem reagilunk, a pedagégiai
munkaban kiillonbszé ellentmondasok keletkeznek, amelyek megoldatlansaga rendkiviil mérték-
ben csokkenti a pedagégiai munka hatékonysagat.

A modellprogramozasi rendszer kialakulisit els6sorban e problémék megolda-
sira valé toérekvés hatdrozta meg. A problémat elsdsorban a vezérlés tartalma
jelenti. A pedagdgiai vezérlés altalanos, elvont fogalom, amely ,,tiszta formaban™
sohasem jelenik meg, hanem alapvetéen a vezérlés tartalma dltal meghatarozot-
tan érvényesiil. De mi ez a tartalom?

Nem léhetséges, hogy ezt a tartalmat pusztan a kildnb6z6 tantargyak, a mate-
matika, a fizika, a statisztika stb. belsé objektiv logikai 6sszefiiggésel képezzék,
hiszen ezek 6nmagukban még nem nyajtjdk annak a sajitos feladatnak a meg-
oldasat, amelyet oktatasnak neveziink. Es nem is lehet pusztan ezekbél levezetni.
J6l mutatja ezt példiul az idegen nyelvek formalizalasianak problematikija. Ha
valaki pusztan a formalizilt elemekbdl igyekszik levezetni a pedagégiai vezérlés
tartalmat, rendkiviil alacsony pedagégial hatékonysigot érhet csak el.

A pedagégiai vezérlés tartalma a teljes pedagégiai folyamat, a szaktargyi, a logi-
kai, pszicholégiai nevelési sth. tényez8k teljes komplexuma. Itt adédik azonban a
probléma. E tényez6k nagy részét a hagyoményos pedagdgia is ismeri és alkal-
mazza. Adottnak lehet-e venni egyszerlien a hagyomanyos pedagdgiai tartalmat,
s lehet-e a vezérlést gy alkalmazni, hogy elfogadjuk az oktatdsi folyamat hagyo-
manyos modelljét, meghatarozzuk, részekre bontjuk ennek egyes elemeit, s a
vezérlést ezekben az elemekben alkalmazzuk?

Gyakorlati példaval: lehet-e ugy programozni, hogy adottnak vessziik példaul a hagyomanyos
tankényvet, annak felépitését, struktarajat, tételeit, megallapitasait, alkalmazasi példait stb., s
ezt az anyagot bontjuk kisebb-nagyobb részekre, czeket dolgozzuk fel a programozas ismert
torvényszeriiségeinek, kovetelményeinek megfelelden, tehat ugy, hogy ezeket véve alapul
hatarozzuk meg az alapozé informaciét, a feladatot, a visszacsatolasi elemeket, az utasitisokat
sth. ) .
Nyilvanvalé, hogy ilyen eljarasnal sziikségszeritien ellentmondds keletkezik, hiszen a folyamat
egyes elemeit, a programlépéscket vezéreljiik, de a folyamat egésze nem a vezérlés térvényei
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szerint megy végbe, ’mert a folyamat egészét reprezentilé modell nem a vezérlés torvényeinek
megfelelden alakult ki. Ennek kivetkeztében, ha a pedagégiai folyamat egyes elemeit, a 1épések
tartalmat a vezérlés térvényei szerint hatérozzuk meg, ett6l még a folyamat egésze nem valik
vezérelt folyamatta.

Alapvetoen azért, mert a pedagégiai folyamat nem pu.sJan a kiilonbizi lépések koantitatic
summdja. Az egységes pedagoégiai folyamat pedagégiai szempontbél mingségileg kiilonbézé ele-
mekbdl all. Ezek kozott az elemek kozott sziikségszeriien belss, a vezérlés torvényei altal meg-
hatarozott dsszefiiggés kell hogy legyen, s ez az isszefiiggés nem ugy jon létre, hogy a kiilonbiz6
elemek pedagdgiai tartalmat vezéreljiik az oktatasi folyamat hagyomanyos modell]e alapjan.

Ha a folyamat egészére vonatkozéan a hagyomanyos modellt kovetjiik, nem pusztan elméleti
jelleg ellentmondas keletkezik, hanem olyan ellentmondas jon létre, amely akaddilyozza a prog-
ramozott oktatas egy sor rendkiviil fontos eldnyének a megvalosulasat A tankiényvnél maradva,
ha pusztan ezt bontjuk elemeire, nem érvényesill megfelelden a programozott oktatas egyll\
leglényegesebb eredménye, a tananyag koncentrilisa, roviditése. Rendkiviil kismértékben valésul
meg az 6nallo megismerd képesség, nz 6nalld gondolkodds nevelése is, hiszen ennek nemecsak
az az eszkoze, hogy Tkiilonboz6 feladatokat oldatunk meg a tanuldkkal. Egyik lényeges negativum,
hogy ez az ellentmondas pedagégiai szempontbdl eklektikus ismeretstruktirat hoz létre.

A modellprogramozasi rendszer kialakuldsat az a térekvés hatérozta meg, hogy ezeket az
ellentmondasokat feloldja. -

A kutatas egyik fontos eredménye annak felismerése, hogy ha vezérelni akar-
juk az egész oktaLasl folyamatot, ‘nemcsak egves elemeit kell vezérelni, hanem
a folyamaiot a maga teljességében a vezérlés toroényszeriiségeinek nzegfeleloen kell
meghatdrozni. A vezérlés pedagdgial tartalmanak meghatarozasinal tehit nem-
csak hogy nem allhatunk meg az oktatas hagyomanyos modelljénél, hanem ezt a
modellt a vezérlés torvényeinek megfelels modellel kell helyettesiteniink.

Mit jelent az oktatas folyamaténak a vezérlése?

Meghatéarozva azokat az altaldnos feladatokat, amelyeket az oktatas alkalma-
val objektiv sziikségszeriiséggel meg kell oldani, a vezérlés specifikumait tartva
szem el6tt, meg kell vizsgdlni; hogy vannak-e kézottik kibernetikai jellegii 6ssze-
fiiggések. A vizsgalatok azt mutattdk, hogy vannak. A motivacié és a funkeiona-
Iis elemek, a heurisztika és az altalanos dsszefiiggések kozott, altalaban minden
elemre vonatkozéan felismerhet6k meghatirozott, egymast kolesénosen szabi-
lyozé, a vezérlés torvényeinek megfeleld osszefiiggések. Ez pedig azt jelenti, hogy
a vezérlés Osszefiiggései, torvényszeriiségei nemesak az egyes programlépésekre,
hanem az egész oktatasi folyamatra alkalmazhatdk, feltdrhaté, megalkothaté asz
oktatdst folyamat kibernetikai modellje. Ennek legjellemzébb vonasa talan az, hogy
az oktatasi folyamat mindségileg differencialt elemeit nemecsak linearis logikai
osszefiiggéseik szerint ragadja meg, hanem bels, egymast kélesondsen szabalyozo
funkeciodik szerint is. Ezt a funkcidt sajatos, agynevezett hurkolt sﬁabah/obo koréle-
kel lehet bemutatni:
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Ez a kibernetikai modell reprezentalja az oktatasi folyamat egészének vezér-
lését, ami azt jelenti, hogy ha az egész folyamatot vezéreljiik, ennek megfelelden
kell vezérelniink. .

A modellprogramozasi rendszer egyik lényeges jellemzéje, hogy a pedagégiai
feladatok megolddsdnak alapjdt és meghatdrozdjdt az oktatdst folyamat kibernetikar
modellje képezt.

Ennek a modellnek ugyanis messzemend elméleti és gyakorlati konzekvenciai
vannak. Egyik lényeges meghatarozdéja ez példaul a programozis egész meto-
dikdjanak.

Jél mutatja ezt az a tény, hogy e programozisi rendszerben az egyes program-
lépések nem pusztin a tantargy tartalmi logikdjanak megfelelden kévetik egy-
mast, hanem a modell 4ltal meghatédrozott pedagégiai logikdnak megfelelgen
rendezddnek el linearisan {a motivacié pl. az alapvetd probléma feltarasaval kell
hogy befejez6djon, az Gj ismereteket feltaré heurisztikus miiveleteket tartalmazé
programlépéseket meg kell hogy eldzzék a nominalis meghatdrozast tartalmazo
programlépések stb.). Nem a tantdrgyi logika ellenére, hanem a tantargyi logika
kialakitaséra térekedve és annak elérésére is, hogy mindazokat a nevelési felada-
tokat megoldjuk, amelyek sziikségszerii elemét képezik az oktatési folyamatnak.

Ez a modell azonban nemcsak a linedris osszefiiggéseket hatdrozza meg. Ha a
modell a kibernetikal §sszefliggéseket reprezentalja — amelyek sajatos hurkolt

szabalyozé kérok formdjaban érvényesiilnek —, ezek az Osszefiiggések jelent()'s
mértékben meghatarozzdk a programozas, a programok készitésének egész
metodikajat.

Ennek kovetkeztében valamely programlépés tartalminak meghatdrozasat
nem lehet pusztan a programlépésre korlatozédva megoldani. Ezek az 6sszefliggé-
sek meghatdrozzak a programlépések tartalmanak sajatossagait is. Hogy egy isme-
ret objektive lényeges tartalmdbdl mi- keril elGtérbe, mit emelink ki lényeges
clemként, ezt meghatarozzak pl. azok a funkecionalis, alkalmazési feladatok is,
amelyeket meg kell oldani. Ez a meghatarozottsig termeszetesen megforditva is
érvényes.

Ennek kiilondsen fontos szerepe van a programkészités algoritmusai teriiletén. A modellprog-
ramozasi rendszer egzakt matematikai-logikai formuldkkal hatirozza meg a programok készité-
sének algoritmusait. Nem voluntarisztikusan, nem valamiféle mechanikus séma forméajaban,
hanem meghatdrozott feladatok, problémak kiemelésével, amelyeket a kiillinbhéz8 tantargyak
tartalmi sajdtossdgainak, nevelési elemeinek stb. megfelelgen kell megoldani.

Ezek a programkészitési algoritmusok azt mutat] 4k, hogy pl. a programozas els§ 1épése tavol-

Ol sem azonos a kész program elsG 1épésével és a programkesmtes algoritmusainak linearis rendje
tavoh‘ol sem esik egybe, a programlépések linearis soraval.

Mindez végs6 soron az oktatasi folyamat kibernetikai modelljébél kovetkezik,
amely — amint az eddigiekbdl is kitlinik — nem véletleniil alapja és egyik donté
meghatéarozéja a modellprogramozasi rendszeri programozott oktatasnak.

Ezt fejezi ki elsGsorban a rendszer megjelolésében szerepls modell kifejezés is.

*

De a modellprogramozési rendszert nemcsak az jellemzi, hogy médszertani
alapja az oktatasi folyamat kibernetikai modellje. A kibernetikai modell feltarasa-
hoz is lényegében az vezet, ami az egész programozott oktatas alapvetd jellem-
z8je: az oktatdsifolyamat, végsd soron az egész pedagégial folyamat differencidltabb,
egzaktabb megragaddsa.
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A vezérlés elmélete megnyitotta ennek lehetGségét, de nem adta meg a meg-
oldasat. Pedig a kibernetika alkalmazasanak is ez az egyik leglényegesebb vonasa.
A programozott oktatas lényeges eleme a differencialtsig és az egzaktsag, és ha
ezt nem sikeriiit biztositani, lépten-nyomon hivatkozhatunk az informéaciéeimé-
letre, a pedagdégial visszacsatolas tételeire, redundanciara és a valészintiség-
szamitasra, ezzel még messzemenSen nem biztositottuk, hogy hatékony progra-
mozott oktatast végezziink.

Jol mutatja ezt a tudds strukturdltsdiginak kérdése, amely elengedhetetleniil
megkoveteli a differencidlast. Kézismert, hogy az ismeretek az oktatasi folyamat-
ban nem homogének, sem pedagégiai, sem altalinos tartalmi szempontb()l
hiszen pl. vannak lényeges ismeretek, vannak axiomatikus jellegiiek és vannak
levezetettek sth. A tudomanyos- “technikai forradalom megkoveteli ezek differen-
cialasat, mert az ismeretek rohamos névekedésébdl fakadé pedagégiai probléma-
kat masként képtelenek vagyunk megoldani. Teljesen lehetetlen, tehat pl. olyan
altalanossdgban mozgo kijelentésekkel megelégedni, hogy az elsajatitas alkalma-
val a tananyagbdl nem sziikséges mindent régziteni, hanem csak a lényeges isme-
reteket kell birtokba venni. Az a pedagdgiai metodika, amely megall ezen a szin-
ten, képtelen a tudoményos-technikai forradalom feladatainak megoldasara.

Sziikségszertien felvet§dik tehat a kérdés: milyen pedagdgiai metodikaval bizto-
sitsuk nemcsak a lényeges és levezetett, a lényeges és az axiomatikus jellegii isme-
ret megkiilonboztetését, hanem annak az optimalis tudasstruktirianak a kialaki-
tasat is, amely az ismereteket, a killonbozé elméleti tételeket optimalis felépités-
ben sajatittatja el a tanulokkal.

Milyen struktiaranak megfelelden lehet és kell az ismereteket birtokba venni,
- lehet-e ilyen egységes.struktirat meghatarozni?

Ha erre nem tudunk véalaszolni, nem lesziink képesek eleget tenni a tudominyos-technikai
forradalom egyik leglényegesebb kivetelményének: n felesleges ismerethalmaz kiiktatédsdnak
és ugyanakkor minden lényeges és sziikséges ismeret elsajatitasinak. Pedig ez sorsdonté a tudo-
ményos technikai forradalom szempontjabél, hiszen ebben csak az a szakember allhatja meg a
helyét, aki az alapvetdt, a 1ényeget vette birtokba. Olyan differencialt és egzakt metodikara van
sziikség, amely képes ezt a feladatot megolddm

De vizsgalhatjuk a tudomdnyos-technikai forradalom masik dénté kovetel- -
ményét: az dndllé megismerd képességre, ondllo gondol/foddsm nevelés nélkiilozhetet-
lenségét, itt is kitiinik az oktatési foly amat differencialt és egzakt megragadasa-
nak szitkségessége.

A tudomanyos-technikai forradalom sziikségszeriien megkéveteli mindenek-
elétt az 6nallésag pontos értelmezését. Ezt sem lehet olyan altalinossagokkal meg-
* hatérozni, mint a Kombinativ készség, alkoté fantazia stb. fogalmat:

Az ona]losag az alapvetd, nélkillozhetetlen ismeretek elsajatitasamellett dontoen
meghatarozott operaciék, miiveletek ismeretét és alkalmazdisi készségét jelenti,
alapvetSen meghatarozott algoritmusok ismeretét és alkalmazasuk mellett els6-
sorban megalkotasuk képességét jeloli.

Hogy a matematikaban pl.-milyen 6nallésaggal rendelkezik valaki, ezt nem valamiféle mate-
matikat érzéken lehet lemérni, hanem az operauokon a matematikai miiveleteken, dontéen a
matematikai algoritmusok alkalmazésénal és megalkotdsanak készségén. Ugyanigy a kézgazda-
sagi teriileten kialakitott 6nallsagot sem azon lehet elemezni, hogy valaki milyen utdpisztikus
terveket tud késziteni. Az 6nallé megismerd készség, az 6nallé gondolkodds egzakt értelmezése
a tudoményos technikai forradalom keretei kozétt nemesak fontos, hanem az egész oktaté-neveld
munka egyik kozponti feladata.
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De hogyan biztositsuk az 6nallésag optimalis fejlesztését? )
Nyilvanvalo, hogy a kiilonb6z6 tantargyak egészében fel kell tarnunk a kiilén-

. boz8 algoritmusok teljes rendszerét, az algoritmusoknak a logikai miiveletekkel

valo dsszefiiggését, az algoritmusok és az ismeretek kapcesolatat sth. Ezt a felada-
tot nem lehet a pedagégial folyamatnak azzal az értelmezési szintjével megoldam
amelyet a jelenlegi gyakorlatban alkalmazunk. ,

Kiilonésen nem elégséges ez az értelmezési szint annak a sajatos feladatnak a
szempontjibol sem, amely napjainkban az énallésag kialakitdsa teriiletén szintén
d6nté fontossagul, az 6ndllé tanuldsra, az éndllé elsajdtitdsra nevelés szempontjabol.

Az 6nallé tanuldsra nevelés nem valamiféle kétes értéki{i pedagdgizald kovetel-
mény, hanem az onédllosig kialakitasanak egyik alapvet§ feltétele. A tudomanyos-
technikai forradalom déntének tekinti az énallé kutatasra nevelést is de ennek
feltétele az ondllé elsajatitas kialakitdsanak biztositdsa.

A viharosan fejldé technikanak, tudomanynak csak az alapjait lehet elsajati-
tanl a szervezett oktatas keretei kozott a termelésben, a gazdasagi életben 6n-
alléan kell megismerni az 4j eredmény_eket, és 6nalléan kell ugy elsajatitani, hogy
azokat a gyakorlatban is felhasznaljak. Az 6nall6 tanulas metodikajanak az elsa-
jititasa legalabb olyan fontos, mint a szaktérgyi ismeretek elsajatitasa. -

De hogyan oldjuk meg ezt a problémat?

Nem annak kovetkeztében tanul meg valaki énalléan tanulni, hogy sok szak-
ismeretre tanitottdk. Olyan tervszerd, differencialt, egzakt pedagoglal munkéra

van sziikség, amely tervszeriien biztositja e feladat megoldasat ugy, hogy a tanu-
Lis metodikajédnak megismertetését egyiitt végzi a kiillonbozd tantérgyak oktatd-
saval, s butostha hogy az elsa]atltas torvényszeriiségeit onmagukban, , tiszta
formaban® is meglslnerjek ugy, hogy oktatas nélkiil is képesek legyenek bar-
milyen elméleti ismeretet, gyakorlati keszseget elsajatitani.

Ezek a példak kellgen alatamaszt;ak miért kell a programozott oktatdsban a
pedagégiai feladatokat maximalis differencialassal és egzaktsiggal elemezni.

Ebbdl valik érthetévé a modellprogramozasi rendszer masik lényeges jellem-
z8je. A programkészités munkéjaban dénts fontossagunak tekinti a feladatelem-
zést, amelyet a nemzetkozi irodalomban task analysis néven ismernek, s természe-
tesen a killonbdz8 programozasi rendszerek eltérs értelemben alkalmazzdk, lénye-
gét azonban mindeniitt a differenciilds, az oktatasi feladatok egzaktabb meg-

agadasa képezi.

A feladatelemzésnek az a lényege, hogy a programlépések tartalméanak és struk-
turajdnak meghatirozasa elétt differencidltan elemeire bontjék az oktatasi folya-
mat teljes tartalmat.

A modellprogramozasi rendszer ezt a feladatot kiilénbéz6 modellek alkalma-
zasaval oldja meg. S ezekbél is fakad a rendszerben szereplé modell megjelslés.

Mi ennek a feladatelemzésnek a lényege?

Alapvetd feladat a szisztematikai-tartalmi osszefuggesek feltdrasa. A tantérgy
belsé logikajat, belsé dsszeliiggéseit ,,tiszta formdban” emeli k1 s arra torekszik,
hogy ezt optimalis egzaktsiggal hatdrozza meg.

E feladat egyik megoldasa feltétele a tananyag koucentmldsandk roviditésé-
nek. Ha ezt az elemzést nem végezziik el, aprogramozott oktatds egyik legnagyobb
eredményérdl és elényérél mondunk le.

A masik dénts fontossagt feladat azoknak a megismerési, gondolkodasi, logikai
miiveleteknek és algoritmusoknak a meghatarozasa, amelyeket az oktatas folya-
mataban végziink, illetve amelyeket az oktatds folyamataban kialakitunk,

Ez egyarint vonatkozik a heurisztikus és a funkcionalis miveletekre is. Ha
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ugyanis alapvetd fontossaginak tekintjikk az 6nallésag, 6nallé megismerési kész-
ség, gondolkodas fejlesztését, maximalis tervszeriiséggel kell eljarnunk. Pontosan
tudnunk kell, hogy egy adott tantérgy programozasa alkalmaéval milyen algorit-
musokat kell elsajatitani, milyen algoritmusok megalkotasara, feltarasara kell a
tanuldkat képessé és alkalmassa tenni. Nem 6ncéluan, hanem alapjadban véve a
gyakorlatért, a tudoményos-technikai forradalom feladatainak megoldasaért.

Ugyanez vonatkozik a heurisztikus miveletekre 1s.

A programozott oktatas kezdeti szakaszaban ugyancsak felvetette a miiveletek
problémajat. A gyakorlatban azonban megallt az aktivitas altaldnos fogalméanal.
IEzért azonban nagy tandijat kellett fizetnie. Kideriilt ugyanis, hogy a kiilénb6z4
beirasokkal, aldhdzdsokkal, taldlgatisokkal, probalkozasokkal rendkiviil ala-
csony hatékonysagd munkat lehet csak végezni, s egy sor negativ tapasztalat
tette nélkiilozhetetlenné azoknak a miiveleteknek a meghatarozdsat, amelyek a
tényleges heurisztikat biztositjak.

Ezt nyilvdnvaléva teszi a tantargyi onallésig lényege. Hogyvan ismeri meg és sajatitja el a
tanulé a tantargyi logikat, hogyan ismeri meg annak elméleti apparatusat, hogyan teszi magiéva
annak aspektusat, specifikumait? Ennek nyilvinvalo feltétele, hogy az oktatias munkajaban ennek
a tantargyi logikanak megfelelGen dolgozzanak, elvégezzék azokat a specifikus megismerési,
gondolkodasi miveleteket, amelyeknek eredményeként a tantirgyi logikit ténylegesen birtokba

veszik. Végsé_soron ez az egylk dénts kritériuma az elsa]atltashoz szukseocs aktivitasnak 1s
hiszen enélkill legfeljebb empirikus emlékezetbevésést végez a tanulé.

E feladatok megoldasan kiviil nélkiilszhetetlen eleme a feladatelemzésnek a
teljes pedagdgiai tartalomnak a pedagdgiai logika szerinti elemzése is. Kézismert,
hogy a pedagoégiai logika nem egyszerii leképzése a tartalmi-szisztematikai logi-
kanak, mert a pedagoégial logikénak eredinénye a szisztematikai logika, de nem
egyszerid atvétel formajaban. Csak differencialt elemzés eredményeképpen hata-
rozhaté meg a pedagégiai tartalomnak az az opLim:’llis struktardja, amely a leg-
hatékonyabban biztositja a szisztematikai logikanak és funkcionalis elemelnek a
kialakitasat.

Rendkiviil fontos a pszicholégiai elemzés, hiszen a pszicholégiai tényezék rend-
kiviil fontos szerepet jatszanak az oktatés feladatainak megoldasiaban. A pszicho-
logiai elemzés azonban nem valamiféle dltalinossdgban mozgd pszicholégiai
kiegészitést jelent, hanem a kiilonb6z§ pszicholdgiai tényezdknek az adott konk-
rét feladat megolddsahoz kapesolodo meglmtélozés&t

A feladatelemzésnek e — teljesség igénye nélkill — kiemelt néhany eleme is
mutatja a munka jellegét. Ehhez kapcsolédva szeretnénk kiemelni a modell-
programozasi rendszernek még egy fontos jellemzgjét.

Felismerve az 6n4ll6 tanulas dént8 fontossdgat, pedagégiai problematikajanak
elemzése eredményeként a kutatds igyekezett ennek feltételeit kimunkalni. Ennek
egyik megnyilvanulasa, hogy az 6nallésag fejlesztését, nevelését nemesak kiilon-
boz6 feladatok megoldasaval igyekszik biztositani, hanem azzal is, hogy az 6nallé
tanulést fejlesztd specifikus informéciokat kézvetit a tanuléknak.

Az elméleti meggondolasok és az eddigi tapasztalatok is azt bizonyitjik, hogy
ezek jelents mértékben fejleszthetik, nevelhetik a tanulék 6nallé megismerd
képességét, 6ndllé gondolkodasat is, és lersviditik az 6néllé tanulasra, az 6néallé
elsajatitasra valé felkésziilést.

*

Az eddigiekbél kitiinik, hogy a modeﬂprbgramozési rendszer két alapvetd jel-
lemz8je: az oktatdsi folyamat kibernetikai modelljének alkalmazdsa és a feladatelem-



zés kiilonboz6 modellek segltsegevel valé megolddsa. Emellett a kévetkezs sajatossa-
gokat emeljiik ki:

1. Amodellprogramozasi rendszer az oktatasiprogramokban tervszertien lgyek-
szik biztositani nemcsak a problémak megoldasat, hanem a problémaék- felismeré-
sére val6 nevelést is. Ezt elsGsorban az 6nallésag fejlesztése szempontjabél tekinti
‘alapvetének.

2. Torekszik a programlépések struktirajanak egzakt meghatarozasara, diffe-
rencialtan alkalmazva a programlepesek kiilonb626 pedagogiai valtozatait, alkal-
mazkodva a tananyag tartalmi és nevelési feladataihoz.

3. A programok készitése alkalméval olyan programokat alakit ki, hogy azok
alapjén az adott szinten a leggyéngébb tanulék is képesek tanulni. Ezeket a fela-
datokat egységes és egyetlen programban oldja’ meg, nincs szitkség kiilonbsz8
szmtu programok készitésére.

A programozott tankonyvek feldolgozésihoz sajatos egyszerii tankonyv-
feldolgozo szerkezetet hasznél fel, az oktatégép-programok teljesitéséhez pedig .
sajatos univerzilis oktatogéppel 1endelkez1k

5. Egységes metodikat alkalmaz a programozott tankonyvek és az oktato-

" gépek programjai készitéséhez.

6. A programkészités algoritmusainak meghatarozasdval sikeriilt biztositani a
programkészitési id8 jelentds lerovidilését.

7. A programozott oktatast az oktatasi folyamat tudoményos megszervezésé-
nek elemeként alkalmazza. Ez azt is jelenti, hogy a programozott oktatast nem
azonositja a korszerid oktatdssal, hanem mellette a korszeri oktatas nélkiilozhe-
tetlen elemének tekinti az igynevezett vegyes oktatast és a korszer(i pedagdgiai
elvek alapjan végzett hagyomanyos formaja oktatést.

8. Végiil jellemzé vonasként kiemeljiik a modellprogramozasi rendszer sajétos
tankonyestruksirdjdt. A modellprogramozasi rendszernek megfeleloen késziilt tan-
kényvek két, illetve harom kiilondllé részbél allnak. Az els6 rész koncentraltan
tartalmazza a lényeges elméleti ismereteket, alkalmazasi teriiletiiket, a tananyag
mély, sltalanos Gsszefilggéseit és az flgynevezett komplex feladatokat, amelyek az
elsajatitas és alkalmazas sajatos visszacsatoldsi elemeit reprezentaljak. A maso-
dik rész a kiilonb6zé programlépéseket tartalmazza a feladatokkal, visszacsato-
lasi elemekkel egyiitt, tehat lényegében azt, amit méas ismert programozott tan-
kényvek is tartalmaznak. Ezt a részt programvezérls lapoknak nevezik. A harma-
dik rész abrakat, tablazatokat, miiszaki rajzokat stb. tartalmaz, ha ilyenekre
sziikség van.

Vézlatosan ennyiben kivantuk &sszefoglalni a modellprogramozasi. rendszer
jellemzgit. A fentebb felsorolt -vondsok nem pusztdn elméleti megéllapitasok.
Tobb program elkésziilt a legkulonbozobb teriileteken, s az oktatds gyakorlati
munkaja is alatdmaszt)a ezek érvényességét.
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JAKI LASZLO

ADALEKOK A MAGYAR PAEDAGOGIA (1892 —1847)
TORTENETREHEZ

Neveléstorténetirasunk még ados a hazai pedagogiai folyoéiratok torténeti fel-
tarasival.! Eppen ezért innepl megemiékezés vagy tartalmi értékelés helyett
neveléstu‘doményunk egyik legjelent6sebb folyéiratanak nyolcvan éves szilletés-
napjén alig tehetiink tobbet, mint szerényen kozreadjuk azokat az adalékokat,
melyek a;gyér szama forrés alapjan a rendelkezéstinkre allnak. Ertekeleselnl\
sokszor bizonytalanok, hiszen egy folyéirat munkéja elvalaszthatatlan a kor-

. szak’ egészétSk. A folyoirat torténete maga a folydirat, a tartalom elemzése
viszont a korszak teljes ismeretét, elemzését igényelné. Adalékaink tehat elsé-
sorban - a- folyéirat lllegjelentetese\fel, szerkesztésével, kiadasaval kapcsolatos
kerdeseket érintik. :

A folyéirat induldsa

A Magyar Paedagogia elsé szama 1892 mérciusaban Jelenl meg. A lap elsé
szerkesztole a Magyar Paedagogiai Tdrsasdg alapit6 tagja és alakulé gytilésének
Jegyzdje, CSENGERI JAnNos. A folyoirat indulasanak elozmenyen kériillményeit
az elsé szamban megjelent szerkeszt6i bekoszontsbsl? és a Tarsasdg alapszabd-
lvglbol3 1qmerJuk CsENGERI. a folydirat célkitilizéseit ,,Olvaséinkhoz”’ cimzett
irdsaban a. kpvetkezokenl foglalja 6ssze: ,,A Magyar Paedagogiai Tarsasag oly
folymrat kiadasat hatarozta el, mely egyreszt a tarsasag munkéssdganak is hii
tiikre . leﬂyen, masrészt hazank nevelés- és oktatasiigyének el§mozditasan fara-
dozvav és ez gy minden munkdsara szdmitva mentdl szélesebb korre hasson
s f6képp, hogy» mindazokat egyesitse, kik nevelesunk igyének fejlesztését szi-
viikkon hordjak.”

A folyoirattal kapesolatos wervezetl jogi, pénzigyi kérdéseket a Tarsasag
ugyrendp illetve alapszabalyai rogz1tettek Az alapszabaly a Térsasig cel]alna]\
eszkozeként fogja fel a folydiratot. A szerkeszt§ igen széles jogkorével az igy-
1end foglalkozik. ‘Az iigyrend kimondja, hogy a szerkeszt$ a szerzSkkel sajat
felelossegere targyal (elfogadds, elutasitds), s a szerkesztésért klzarolag a ,,nagy-

gytlésnek” felelds. Az alapité okmanyok a szerkeszté fizetésérdl ugy rendelkez-
nek altalanos elvként, hogy ,,a titkar, szerkeszté és a pénztarnok a lehet8séghesz
mérten tiszteletdijban részesiil”’.

LA pedagogun folybiratok feltarasa 1958-ig pusztan bibliografiai szinten tortént meg. A Ma-
~gyar Nevelésiigyl Folyoiratok Bibliografidja 1841—1936. Bp 1947, és A magyar nevelésiigyi
folyou'atok bibliografiadja 1937—1958. Bp. 1962.) A folvonatlrodalom tartalmi értékeléséhez
lasd még Jankovits Mikios: Néhany sz6 nevelésiigyi folyou-at irodalmunkrodl cimi tanulméanyat.
Cselekvés Iskolaja 1936/37. 415.

2 Csengeri Janos: Olvaséinkhoz. MP 1892. 1—2. sz.

3 Uo.



Az indulé folydirat természetesen mar induldsakor sem egyediil képviselte
a hazai neveléstudomanyi folyédirat-irodalmat. Az indulas évében kizel 50 folyd-
irat jelent meg, kozottitk olyan jelent§sek, mint a mar t6bb évtizedes multra
visszatekintd Orszagos Kézépiskolai Tandregyesiileti Kézlony, a Néptanitok
Lapja, valamint a késébb indulé Magyar Tanitoképzs, Kisdednevelés, Keres-
kedelmi Szakoktatas, Evangélikus Népiskola, Pedagégiai Szemle stb. Az 4 lap
irant az érdeklédés mérsékelt. A mar miik6dé nagyszama pedagégiai tdrsasag,
egyesiilet 1étezése mellett egy 0 tarsasag aj folyoirata a korabeli sajté tiikrében
kedvezs, de nem til nagy visszhangot vélt ki. Legmelegebben talan a Magyar
Tanltpkep70 iidvozli az 4] folyou’atot s ajanlja eldfizetésre olvaséinak.?

A folydirat szerepe a neveléstudomdny fejlédésében

Bar a fel]ebb érintett okok miatt nem villalkozhatunk a folyéirat altalanos
értékelésére, legalabb utalasszeriien érinteni kell a folyéirat s7erepet a hazai
neveléstudomanyban.,

Ertékelési szempontként két kérdést emeltiink ki; a folyéirat Vstonya a tdr-
sadalme, politikar kérdésekhez, valamint viszonya a hazai neveléstudomdny pozitiv
dramlataihoz. A két szempont kozil természetesen dontSbb, meghatarozébb a
folyéirat politikai irAnyvonala. Bar a Téarsasag vezetdi és a szerkeszt6k tobbszor
is hangsulyozték politikai és tudoményos partatlansagukat, ez csak nagyon sziik
hatarok kozétt érvényesiilt. NEGYESSY LASZLO szerkeszt$i programja kérvona-
lazdsakor a folyéirat nyitottsagat hangsulyozta, s célként a partatlan tudo-
manyos gondolkodas kozvetitését és fejlesztését emlitette.’ IMRE SANDOR ugyan-
csak szerkeszt8i bekdszontGjében azt irja, hogy a Magvar Paedagogia drizkedik
minden egyoldalisagtoél, kiilsnbo6z6 felfogdst tanulmanyokat is kézre ad, tehat
minden egyes cikk a szerzd s nem a szerkesztGség velemenyet fejezi ki.® GYULAT
Acosr, aki kozpontl szerepet jatszott a 'ldlsasag és a folydirat életében a sza-
bad tanitds pécsi kongresszusirél szdlva azt irja, hogy ezt a kérdést a Tarsasig
,,minden politikai folfogastdl, tradicidhoz hiven, csupan a tudoméany eszkozeivel
kezelve” kivanja tisztazni.”

A tobbszor is meghirdetett apolitikussdg természetesen még csendesebb torténelmi korsza-
kokban sem érvényesiil maradéktalanul, de kiiléndsen nem a nagy tértéunelmi kor-fordulék
idején. Gyurar 1915-ben a haborus sikereket a nemzeti nevelés eredményekint fogta fel, s igy
beszélt a Tarsasag nagygyulescn ypw e e ujabb erdt meritettiink egy nemes Iatvauytol melyet
a szdmos esztenddn 4t intenziven munkalkodé nemzeti nevelés mégis csak sajat érdemtablajara
irhat fel .. .”.8 Hasonléan ir KeM&xy FERENG is. Szerinte a ,;mostani viligtusdnak leghatalm(n-
sabb tanusagal erkolesi természetiiek. Ami most folyik valésiggal az erkiles6k merkézése .
ecryrcut a németek komoly alapossaga, masrészt a franciak 1¢ha espritje, s az angolok ! iméletlen
dnzése és megtévesztd képmutatisa kézt. Ma méar nincs ember az orszagban, aki a németeket ne
tartand a v1]ag legelsé legderekabb népének.”s A habori alatti években szamtalan olyan irés je-
lent meg, mely nagyon is partosan tdmogatja a hiborit. Egyes irasok a haborat pozitivnak tar-
tottik, mely hozzijarult a tanulék erkédlesi érzésének javulasiahoz,' mig egy masik tanulméany
arrdl fr, hogy a ,,haborinal rosszabb a henye békekorszak’.11

4 Magyar Tanitéképzs, 1892. 1—2. sz. Kiilonben az Elnékség a lap indulasakor kérelmet inté-

zett a fovaros hatésagaihoz, hogy iskoldik részére a folyéiratot rendel]ek meg. Lisd: MP 1892. 314.

5 Négyessy Ldszlé: Bekdszonts. MP 1896. 1. ‘

$ Imre Sandor : Beksszont. MP 1913. 2.

7 MP 1908. 121.

s MP 1915. 221.

9 Kemény Ferenc: Uj id6k. Adatok a habortnak a miivelsdés iligyére tett hatdsihoz. MP
1915, 35. _

10 Tskolaink bels§ ¢lete az elsé haboras tanévben. MP 1915. 632—642.

1 MP 1915. 81.
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Joval sszetettebb feladat a folydirat elsé vilaghaborG utani irdnyvonalanak
megltelese A Tandeskdztarsasig leverése utan a politikai vonalvezetés egy-
értelm és nyilvianval$.12 Tovéabbi elemzésre és finomitésra szorul azonban az
a megallapitas, hogy a 30-as években érezhetd jobbratolédas a késébbiekben,
kilonésen pedig a habord utolsé éveiben hatédrozottan csokken. 1938-ban a
folyoirat még telve volt a német, illetve azolaszkdzoktatastismertetd irasokkal.2?
A negyvenes évektdl kezdve csékkennek a kézvetlen politikai vonatkozasokat
tartalmazé irdsok, sft mér mintha a szerkeszt8ség a kordbban meghirdetett
apolitikussdgot most tudatosan keresné.! Feltételezhetd, hogy a nyilt fasizmus,
az eleve reménytelen habor kijozanitotta azokat is, akik korabban tudatosan
(a tudomany eszkozeivel) is hozzajarultak a masodik vildghdboruhoz és a fasiz-
mus hazai térhéditasahoz.

Bonyolultabb a folyéirat VlSZOIlydt mérlegelni a korszer(i, haladé pedagégiai
iranyzatokhoz. Ertékeléseink éppen ezért csak altalanossigban mozoghatnak.
Elsé megallapitasunk, hogy a folyéirat szerkesztésében, szerkesztési elveiben,
a szerzék - kivalasztasaban jelentds pedagégiai konzervativizmus érvényesiilt.
A szerkesztés elvei, a folyoéirat bels§ szerkezete alig valtozott az évtizedek soran,
s ez szinte szimbolizdlja a neveléstudomanyban jelentkez8 haladé irdanyzatoktol
valé elzarkozast is. Bar a folydirat szerz6i kozott a hazai neveléstudomany
kimagaslo képvisel6it talaljuk (gondoljunk itt els§sorban FiNAczyra, PAULERra,
KornNIsra, WESzZELYre, KARMANTra, WALDAPFELre stb.), j6 résziik kimagaslé fel-
keszultseguk ellenére mégis a neve]estudomany nagy kérdéseiben konzervatlv
allaspontot képviselt.

rdemes lenne a fenti allitast a folydiratnak a reformpedagégidhoz, illetve
annak hazai képviseldihez valé viszonyan keresztiil végigtekinteni. Az Ggy-
nevezell tudomanyos nyitottsdg ugyanis, melyet a szerkeszt6k tébbszor is meg-
igértek, ebben az esetben azt jelentette, hogy a hazai gyermektanulmanyozas,
annak hazai, s6t Eurdpa-szerte elismert képvisel§je, Nacy LAszLé kiszorult a
folyoiratbél. Természetesen ez az elzarkdzas kiilonb6z6 korokban mas és mas
szinten érvényesiilt. A folyoéirat indulisa idején a szerkesztés koncepcidja fris-
sebb, mozgékonyabb, korszeriibb volt. A nyitottsag bizonyos hatdrokon beliil
(kulfoldl kitekintés, kdnyvismertetések, kritikai irasok szemlelete stb.) hataro-
zottan érvényesiil a szazadfordulé elgtt.

Igaz ugyan, hogy egy névtelen recenzens siirgetéen kovetelte, hovy a ,,gyermektanu]manyl
mozgalon belsé értékeit komoly biralattal kell megallapitani”,’® mégis még 1916-ban is kritikai
iras jelenik meg a hazai konzervativizmusrol. MasTénvr KArory ugyanis lelkesen iidvézli a
Cselekvés Iskolajat, s megallapitja, hogy a ,szl6jddel valé kisérletezéstél eltekintve az alkoté
munka nem tudott ez ideig utat térni iskolaink merev falai kozé”.18

A hiszas-harmincas években kiilsnosen kirivé volt az elzarkézas a kiillonbozé
reformpedagogiai torekvésektsl. A reformpedagégia egyik {6 biraléja a mar em-
itett KemEny FERENC. Egyik megnyilvanulisa példaul, amikor a konzervativ
pedagégia oldalarél biralja HERMANN-CZINNER ALICE és LENART EpDIT: Az j

12 A Tanacskoztarsasag, illetve a Szovjetuniéval kapcesolatban szélsGséges nézeteket tartal”
mazo irasok jelennek meg. Ezek kézétt is kiemelkedd Kemény Ferencnek ,k’’ jelzéssel megjelent .
frésa a szovjet iskolarél. MP 1926. 62—63.

13 Kemény Ferenc, Sadd Ferenc, Szenes Adolf, Karl Jdnos stb. kézélnek irdsokat a német koz-

oktatésiigyrsl, tantervekrél, katonai nevelésrél, a nemzeti szocializmus pedagégiai rendszerérgl.

14 1940-ben jelenik meg peldaul az angol kozeplskolarol tanulmany.

15 MP 1914. 603.

18 MP 1916. 441—442.
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rendszeri( tanitds eredményei cimi kényvét.l? A habora évei alatt mar a hagyo-
manyosnak mondhaté konzervativizmust at-attérik az aj, elsésorban szociologiai
szemléletet tiikrozd irasok. A szociolégia térhoditasat jelzik KEMENY GABOR,
ifj. ZIBOLEN ENDRE, JANKOVITS MIKLOS tanulményai.

A folyéirat alapszemléletét e korszerii irdsok alapjaiban nem valtoztatjak
meg, s a neveléstudomany alapkérdéseit érint8 kérdésekben a felszabadulasig
mar nem kovetkezik be valtozas. ‘

A folyédirat és a Tdrsasdg viszonya

A folyéirat indulasatol a felszabadulésig a Magyar Paedagogiai Téarsasag folyo-
irata volt. E kériilmény elsésorban a folyéirat tartalmaban érvényesiilt. A folyé-
irat tartalma, szemlélete pedagégiai és tarsadalmi kérdésekben egyarint mindig
tilkrozte a Tarsasag, illetve vezetd testiiletének szemléletét. I tartalmi kapeso-
laton tdl a nagyobb tanulmanyok, cikkek jelent8s részét a tarsasagi székfog-
lalok, kozgytilések elnoki megnyitéi (ez utébbi mindig aktuélis kozoktatasi
kérdésekkel foglalkozott)- felolvasé iilések el6adésai jelentették. A fenti miifaj-
ban szdmos igen szinvonalas tanulmény jelent meg. Az elnski megnyiték, szék-
foglalé eldadasok bibliografiai Gsszegyijtése értékes adalékot jelentene a Tar-
sasag torténetének feltarasihoz.

A Tarsasighoz valé tartozds tikrdz8dott abban is, hogy a kézgy{ilések teljes anyaga évrél
évre megjelent. E rovat fenntartasat a Tarsasig alapszabalya is régzitette, amikor kimondta,
hogy a folyéiratban kiilén rovatot kell biztositani a Tarsasag hivatalos kézleményei szaméra.
E hivatalos kozlemények altalaban révidek voltak. A kézgyilésekrdl sz6l6 beszamolok a Magyar
Paedagogiai Tarsasag cimi rovatban jelentek meg. Itt kapott helyet a Tarsasag életével kapeso-
latos valamennyi mds beszdmold is. .

Az évenként megtartott kozgyiilésen a titkar altal elmondott beszdmolé min-
dig kézponti helyen értékelte a folyodirat elmult évi mitkodését. Az értékelések
azonban sajndlatosan semmitmonddak, s -éppen ezért alig hasznilhaték fel a
folyoirat torténetének feltirasanal. A titkdrok altalaban magas szinten értékelik
a folyéirat, illetve a szerkeszt6k munkajat, egy-egy révid mondat erejéig besza-
molnak a megjelent cikkek, tanulmanyok szdmardl, s a szinte mindig visszatérd
anyagi nehézségekr6l. Bapics FERENC titkar mar a folyodiratot értékelS elsé
kozgyilésen igy értékeli a folydirat munkajat: ,,IEgészében mindenesetre oly
tartalmas, s tudomaényos szinvonala is olyan volt, hogy mir elsé évi folyama
vetekedhetik legtijabb szakkonyveinkkel.”’1® A titkarok azonban ilyen és ehhez
hasonlé altalanos értékeléseken til a folyéirat tartalmi problémait altalaban
nem érintették a Kozgyiilésen. .

A folydirat szerkeszloi

A folyéirat mindenkori szerkeszt8jét, mint valamennyi tisztségvisel6jét a
Magyar Paedagogiai Térsasig Kozgyiilése valasztota meg. A megvalasztott
szerkeszté viszont jog szerint igen nagy onallésaggal szerkesztette a folyéiratot.
1895-ben a folydirat boritéjan a kivetkez§ szdveget tették kozzé: ,,A Magyar
Paedagogia a Magyar Paedagogial Tarsasag megbizasabél, a Magyar Tudoma-

17MP 1933. 72—73.
1BMP 1893. 185.
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nyos Akadémia és a Kézoktatasiigyi Kormdny tdmogatasaval jelenik meg, de
tartalmaért egyediil a szerkeszt§ felel6s.”’1® E jognak gyakorlati érvényesitése
a kiilonb6z8 korokban feltételezhet8en alakult, médosult, hiszen a szerkesztSk
szakmai, tudomanyos sulya is eltér§ volt. Az els6 szerkeszt6k a neveléstudo-
many és valamely més szakma kimagaslé képvisel6i voltak, mig késébb a szer-
keszt61 funkeid veszitett korabbi rangjébdl.

A folydirat els6 szerkesztdje CSENGERL JANos (1856—1945), klasszika-
filoldgus, miifordité volt. CSENGERI, aki késébb a szegedi Ferenc J6zsef Tudo-
manyegyetem tandira és az Akadémia rendes tagja lett, 1892—1895 kézott
szerkesztette a folyoiratot. feltételezhetd, hogy CSENGERI mint elsd szerkesztd,
nagymértékben hosszabb iddre meghatirozta a folyéirat profiljat. CSENGERI
hozzaértésének elismerését mi sem bizonyitja jobban, mint az a tény, hogy az
1895. évi nagygyiilés alkalmdval szerkesztéi megvalasztasat a vilaszték egy-
hangulag tamogat_]ak CSENGERI az 1896-1 nagygviilésen mondott le. Tavozéasat
ugy 1nd0kol]a hogy ,, O Felsége legfelsébb elhatirozasa kovetkeztében miiks-
désem kére és helye megvaltozott™ 20

CSENGERIt NEGYESSY LAszLo (1861—1933) kovette a szerkesztéi tisztségben.
NEGYESSY rovid ideig, 1899-ig szerkesztette a folydiratot, s hasonléan elédjéhez,
tudoméanyos érdeklddése, tevékenysége elsGsorban nem pedagégiai irdnyi volt.

is rendes tagja volt az Akadémianak, a budapesti Tudomanyegyetem tandra,
neves irodalomtorténész, esztéta. Rovid szerkeszt6i tevékenysége idején a folyo-
irat szerkesztési elvei semmit sem valtoznak. NEaYESSY 1899 végén mond le.

1900-t6] 1907-ig a folyoirat szerkesztdje Kovacs JANOs (sziiletett 1856-ban).
A nagynevii el6dokhéz képest tudomdnyos és kozéleti tevékenysége esak a
pedagbgia tertletére korlatozédott. Kovies a budai polgéri tanarképzd tanara.
Jelentdsebb kozéleti tevékenysége a 11, Orszagos és Egyetemes Taniigyi Kong-
resszus elGkészitésében és a titkdri funkeidk ellatasaban volt. GYULAI AgosT
fotitkar elismerden értékeli KovAcs szerkesztéi munkajat és ugy emlékezik meg
tevékenységér6l, hogy rendkiviil ,,nehéz korilmények kozott vette at a szer-
kesztést” .2 ' .
1907-t81 1912-ig a neveléstudomany ismert miivelgje, WESZELY ODON (1867—
. 1935) szerkeszti a folyGiratot. WESZELY szerkesztdi tevékenysége idején a Féva-
rosi Pedagégiai Szemindrium vezet§je volt, késébb a pozsonyi, pécsi, majd a
Pazmany Péter Tudomanvegyetem tanira lett. A lap szerkesztését6l WESZELY
5,50k és “terhes elfotrlaltsagara valé hivatkozassal valik meg.2® Gyurar Acost
F_ptltkar az 1914. januir 17-1 nagygyiilésen meleg szavakkal bicsizik WESZELY
OpoNt6l.2 :

A folyéirat 6todik szerkeszt§je IMRE SANDOR (1877—1945). IMRE SANDOR
mar szerkeszt6i funkcidja elftt magéntandr a kolozsvari, majd a budapesti
egyetemen. Szerkeszt6l tevékenységének idejére esik rovid helyettes allamtit-
kérsaga 1918 novembere és 1919 dprilisa k6zott. IMRE SANDOR 1913—1919 kézt
nehéz habords idében szerkesztette a folyéiratot, s ma mar nehéz megillapitani,
hogy a szerkeszt6 vagy a héaborus, politikal viszonyok okoztdk a folydirat szin-
vonaldnak érezhetd csokkenését.

19 MP 1895.

20 Csengen Jénos: Bucsazasul. MP 1896 1—2.
‘2t Négyessy Ldszlé: Biiestizé. MP 1899. 639.

22 MP 1908. 119.

23 MP 1942, 653.

24 MP 1914, 115.
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IMRE SANDOR utdn Naey JOzZSEF Bfra (1884—7?) hasz éven at szerkeszti
a folyoiratot. Keveset publikald, gyakorlé kozépiskolai tandr volt, s feltételez-
hetden a kell§ szakmai hatiér hidnydban FinAczy, IMrE SANDOR, Kovics
(YuLa és PInTiR JENG kozremiikodésével szerkeszti a folyéiratot: NacY J. BELA
1940-ben mond le a szerkesztésrdl, megkoszonve szerkesztOtarsai segitségét.®
A folydirat utolsé szerkesztdje GYULAT AgosT (1868—1957) irodalomtorténész,
a Magyar Testnevelési Féiskola igazgatéja, a Magyar Paeédagogiai Tarsasig
utkara.” Az 1940. marcius 25-1 nagygydilésen kiilon is koszonetet mondanak
GyvuLalnak, hogy a Tarsasagban betoltott titkdari funkcidk mellett a folyéirat
szerkesztését is elvillalja. Az G neve szerepelt szerkesztSként a Magyar Paedagogia
1947-ben megjelent wtolsé szaman. - :

A folydirat fenntaridse koltségei

Az drak valtozédsa és az adatok hézagossiga megneheziti a lap fenntartdsi
koltségeinek nyomon kisérését. A forrdsok bizonytalansiga mellett is tényként
fogadhatjuk el, hogy a folydirat indulasatél kezdve eltéré intenzitassal, de
anyagl nehézségekkel kiiszkadott. A lap fenntartasat ugyan a Magyar Paeda-- -
gogia1 Tarsasdg vallalta; de iddszakonként kisebb-nagyobb 6sszegekkel a Minisz-
térium, a Tudominyos Akadémia, valamint maginszemélyek 1s tamogattak.?
Az a kérilmény, hogy a folydirat fenntartéja a Magyar Paedagogiai Tarsasag
volt, azt jelentette, hogy a Tarsasag tagjai a tagdij fejében ingyen kaptik meg
a folytiratot.? Igy valtozatlan fenntartasi (els6sorban nyomdai) kéltségek mel-
lett is a Tarsasdg tagjainak létszama nagymértékben befolyasolta a lap anyagi
helyzetét. ' ’

A pontos szamitiasokhoz tudnunk kellene a Térsasag lagjainak szamat, ezt azonban a kézgyii-
léseken csak ritkan kozolték. Azt azonban annal tébbszor, hogy a tagdijbol befoly6 ésszegek nem
fedezik a foly6irat fenntartasi koltségeit. Bapics titkar mar 1893-ban arrél panaszkodott, hogy a
kiils6 tagok 2,— Ft tagdij fejében ingyen kapjik a lapot, ami pedig a tarsasignak ,,jéval tébbe
keriil”.28 . i

Az 1895. évi nagygyilés titkari beszdmoléjan tobbszor is emlitésre kevil a Tarsasag rossz
anyagi helyzete és ezen feliil a Magyar Paedagogia fenntartisidnak magas kéltségei. Az anyagi
nehézségek alap fenntartisa koril, mint emlitettiik, végigvonultak a folydirat egész torténetén,

A kozgyiléseken, titkari beszamolokon gyakran szerepel az eléfizet8k szama
ndvelésének gondolata. A pedagégiai folydiratok példanyszamat leginkabb gy
lehetett emelni, ha a Minisztérium az iskoliknak kéotelezévé tette, vagy ajan-
lotta az eléfizetést. A VKM uvgyan ajinlotta a Magyar Paedagogia elfizetését,
de ez nem jarhatott maradéktalan sikerrel. Erre utal, hogy a titkar elmarasz-
taldlag emliti a vidéki polgari és népiskolakat, hogy a VKM ajanlasa ellenére
sem fizetnek el§ a folydiratra.®® Az elsé vilighaborat kézvetleniil megel8zé
években az anyagi természetd panaszok és problémak csokkennek.3® A hébort

2 Nagy J. Béla: Blcsuzoul. MP 1940. 2. .

2 1895-ben példdul a Minisztérium 700 forintnyi 8sszeggel jarult hozza a folydirat fenntarta-
sahoz. Kiilénben igen érdekes, hogy volt év, amikor a Gyermektanulményi Tarsasag folydirata
(A Gyermek) kétszer akkora allamsegélyt kapott, mint a Magyar Paedagogia.

27 MP 1892, 1—2. . .

2 MP 1853. 186.

2 MP 1895. 140.

30 A panaszok csékkenésénck egyik oka, hogy a Minisztérium, az Akadémia, s6t maginszemé-
lyek is adakoztak a folydirat fenntartasahoz. MP 1895. 139.
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utani évek, majd a gazdasagi valsag évei ismét fokoztdk a Tarsasadg anyagi
nehézségeit. GYULAT AcosT fatitkar a Tarsasdg miikodésérsl szol6 beszamoléja-
ban 1924-ben a folyéirat ,,valsdgos’ helyzetérdl beszél és a bevétel névelésének
médjat keresi.3*

A példanysziam emelésének legfébb akadélya a pedagégiai folyodiratok magas szama volt.
1924-ben is 50—60 kizott mozgott a pedagdgiai folyéiratok szama. Bér a legtobb pedagégiai foly6-
irat példanyszéma alacsony volt, a pedagbgusok anyagi sérelmeit, sziikebb szakmai problémakat,
valamint a praktikusan felhasznilhaté modszertani irdsokat kozl6 folyéiratok természetesen
nagyobb érdeklgdést valtottak ki a pedagogusok korében, mint a szinvonalas, de egyértelmiien
tudomanyos igényli tanulmanyokat kozl6 Magyar Paedagogia.

Az anyagi gondok fokozédasat jelzi, hogy a folydirat terjedelme 1931-ben a
korabbinak felére cstkken és 1936-ban a kozgyfilésen felmeriil a lap kéthavon-
kénti megjelentetésének gondolata is. 1937-ben GYULATI AgosT a kozgyiilésen
ismételten panaszkodik a névekvd nyomdai arakra és a ,kiilsé tagok és eld-
fizet6k gyarapodasénak hidnyara”. A gazdasagi valsag utan, de kiilondsen az
els6 haborts évek ismét jobb koriilményeket teremtettek a Tarsasag, illetve a
folydirat szaméara. Egy évvel az elébb idézett panasz utdn az 1938. évi koz-
gytilésen mar az elSfizet6k szamanak orvendetes emelkedésérdl olvashatunk.
A jobb kériilményeket a [6titkar a kévetkezdkkel magyardzza: , i szerencsés
fejleményt egyrészt folydiratunk eléfizetbinek, masrészt évi tagdijat fizets kiilsé
tagtarsaink szamdénak Gjabb emelése teszi lehet§vé.”’3?

A folyéirat koltségeit, mint mar emlitettiik, a Magyar Paedagogiai Tarsasag
fedezte. E koliségek a Tdrsasiag teljes évi kéltségvetésének jelent8s héanyadat
jelentették. Az aranyok koronként moédosultak. Az elsé vilaghdborfig a folyo-
.rat fenntartasa a teljes Tarsasagi koltségvetés 70—900/,-it jelentette. A habora
utdni években a koltségvetést nem hoztik nyilvanossagra, de arra lehet kovet-
keztetni, hogy a Térsasag tevékenységének béviilése (pl. konyvkiadas) a korabbi
aranyok a lapra forditott §sszegek rovésira csokkentek.33

Mint mar emlitettiik, a Tarsasig megalakulasatol kezdve koltségei fedezésére
pénziigyl tamogatdst kapott a Minisztériumtél. E tamogatason kivil a szizad-
forduld elétt a folyéirat fenntartdsidhoz a Magyar Tudoményos Akadémia is
hozzajarult. Az Akadémia és a Minisztérium hozz4jarulasa 1894-ben 300—300
forint volt. (Az dsszeg értékeléséhez sziikséges megemliteni, hogy az emlitett
évben a lap altal kifizetett irdi és szerkeszt6i dij 820 forint. volt.) )

A kéltségek elsGsorban a nyomdai koltségekbél, iréi és szerkeszt6i tisztelet-
dijakbél tevédtek sssze. Bar GYuLar AGostT szerint az ,,anyagi jutalomszamba
alig mend csekély ir6i tiszteletdijért’”3 dolgoztak a szerzék, mégis a szerkeszt6i
és iréi tiszteletdijak az elsé vildghabora elétt megkozelitették a nyomdai kolt-
ségeket. Bar a habort utdni években az ardnyok alakuldsara nincs pontos ada-
tunk, mégis feltételezziik, hogy az ardnyok a nyomdakéltségek javara lényegesen
eltolédtak. [gy példaul 1924-ben a Tarsasag teljes kéliségvetése 10 048 Korona
volt, s ebbél kizarélag a nyomdai koltségekre 8160 Koronat fizettek.

A szerz6i honoralas mértékére kévés adatunk van. A lap indulasakor elnskségi
hatdrozat szerint a ,,szerkeszt6nek fiizetenként 64 It. atalany utalvanyoztatik,

=31 MP 1925. 69.

32 MP 1934. 112. )

33 A folyoiratot 1895-ig sajat maga adja ki. (Lasd: MP 1895. 140.) 1895-161 a Franklin
Tarsulat, 1923-t6l ismét sajat kiadasban jelenik meg a folyéirat.

¥ MP 1926. 141. '
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hogy ebbdl a folydiratban megjelené cikkeket honoralhassa, s a kezelési koltsé-
geket fedezhesse”.3 [rasos forras hlanyaban csak feltételesen allithatjuk, hogy
az els6 vilaghdbord utdn a szerz§i honorarium megsziint.

A'folyéirat gazdasagi helyzetével szorosan osszefiiggott a példanyszam. Sajnos
a példanyszam pontos alakuldsira nincsenek adataink, de a meglevé adatok is
nehézkessé teszik az értékelést. A pedagodgiai folyodiratkiadas terén telitettség
volt tapasztalhat6. A szdzadfordulé el6tt megjelent kozel széz lap nyilvan aka-
dalyozta egy tudomanyos igény folyéirat szélesebb elterjedését. Ha értékelésre
nem is, viszonyitasul érdemes megemliteni, hogy a Magyar Paedagogia 1000
példényos megjelenése idején a Budapesti Polgér1 Iskola 1200, a Gyermek 1600,
a Magyar Tanitéképzé 1200 példanyban jelent meg. A Magyar Paedagogia pél-
danyszama az elsé években 1200 volt, s tudomdsunk szerint a lap fenykoraban
sem haladta meg az 1500 peldanvszamot

A folyéirat terjedelme, belsé szerkezete

A folyéirat terjedelmét, ahogyan arra mar utaltunk, elsdsorban a Térsasag
anyagi helyzete hatirozta meg. Nehéz azonban kimutatni, hogy melyek voltak
azok a korszakok, amikor nemcsak a Tarsasag anyagi helyzete, hanem a folyé-
irat irdnti erdektelenseg, mondanivald hlanya 1s hozzajirult a terjedelem csok-
kenéséhez.

A folyoéirat terjedelme a megalakulastol a vilaghdboraig évi 30—40 iv volt.
Béar a Tarsasdg elnokségi ilése 1893-ban hatarozatot hozott, hogy a folyéirat
,»30 ivnél t6bb ne legyen” 3 mégis egy-két évtdl eltekintve a folyéirat évi ivter-
jedelme 40 iv volt. A hdbort idején a terjedelem mintegy felére csokkent. A két
vilAghabord kozétt, els6sorban anyagi probléméak miatt, a folyéirat tcr]edelme
1292 iv kozott mgadozott Jelentds emelkedés csak a habord elsé éveiben
volt. Az 1941. évi kozgyilésen Gyurar Acost fstitkar jellemzé modon azt

'Jelentette, hogy ,,az érvendetes lendiiletet elssorban a Trianonnal szembenallé
nemzeti vagyamk szerencsés teljesiilésének atmoszfera]a és ebbdl kifolyéan kiilsé
tagjaink és el6fizet8ink szdmanak gyarapodasa, vagyis anyagi helyzetiink javu-
lisa hozta magaval’.%

A Tirsasag elnoksége ekkor ismét 40 ives folyéiratot tervez, de a tervek elle-
nére az 1942. évben kiadott 30 iv a lap tjabbkori torténetének maximumat
jelentette.

A folyéirat terjedelmével ssszefiiggésben érdemes a szerzok szamanak alaku-
lasdra is utalni. Bar nyilvdnvald, hogy a szerzék szamabdl nem lehet egyenes
kivetkeztetéseket levonni a lap tartalmi értékeire, mégis aligha érdektelenek
e szamok. A folyéirat indulasatol az els§ vilaghabortig altaldban évenként
40—60 szerzd publikalt, mig a két vilighdbori kozotti idGszakban évenként

-altalaban 20—40. A haborus években — természetesen szoros dsszeliiggésben
a terjedelemmel — ismét 40—60 szerz§ publikalt, de alialdban alacsonyabb
terjedelemben. ’

A folybirat szerzSinek értékelésére itt természetesen nem vallatkozhatunk,
hiszen a szerzdk személyének értékelése osszetett probléma, mely a folyéirat,

~

3 MP 1892, 314.
% MP 1893. 177.
7 MP 1941. 273.
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illetve az egész magyar neveléstudomany torténeti elemzését igényelné. Mégis
tgy érezziik, utalni kell arra, hogy a folyobirat szerzéi az adott korszakokban a
magyar nevelectudomanv legszmvonalasabb képviselsi voltak. Igy a folyéirat
rendszeres szerz6i kozotl talaljuk IMRE SANDORt, SCHNELLER ISTVANt, WALD-
APFEL JANost, WeszeLy Opoxt, Evures \'[ATYASI: KArRMAN MORt, Inde az elsé
vildghdbora utin BArczi GEZAt, KeMmiENY GABORt NoszLoPI LASZLOt Pro-
. HAszRA [aJost, FaArRaGS LAszrdt, JANKOVITS MIKLOSt stb.

A folyéirat rovatai koziil csak egyet szeretnénk kiemelni, a kionyv- és folyé-
tratismertetések rovatat.

Kényw- és folydiratismertetések

A folyéirat szerkesztésében — minimalis mddositasokkal — az els6 évekts)
kezdve hatdrozottan ervenyesul az a toérekvés, hogy minél szélesebben kerul]on
ismertetésre a hazai és kilfoldi pedagégiai irodalom. A folyéirat kényv- és
folyéiratismertetd rovataban fél évszazad alatt t6bb mint 300 kézlemény jelent
meg. GYUuLAl AGosT szerint a szerkesztéség a hazai konywsmertetesek terén
teljességre torekedetrt.® A kiilfoldi irodalom bemutatasa is szinte mintaszerd
volt. Amennyire meg lehet itélni, a legfontosabb kiilféldi kényveket is viszonylag
gyorsan, 1—2 évi atfutéassal ismertették.

Ugyancsak GYULAT 6rommel dllapitja meg 1914-ben, hogy komoly eredmé-
nyeket értek el a nemzetkozi irodalom feltarasa terén.® Egyes években még a
napilapokban megjelent pedagdgiai vonatkozisi koézlemények is ismertetésre
keriiltek. Az ismertetett hazai és kiillfoldi konyvek aranya feltételezhetfen a meg-
jelent miéivek szamatdl fiiggben valtozott. Az ardny azonban az évek soran- az
ismertetett hazai kényvek javara tolédott el. 1909-ben 34 kiilféldi kényvvel
szemben csak 18 hazai ismertetés jelent meg, 1929-ben 20 : 17, 1940-ben méar
viszont- 71 hazai munkaval szemben mindossze csak 31 kiilfoldi kényvet ismer-
tettek. Az ismertetések — akér a konyv, akar a folyéiratra gondolunk — 4lta-
liban nem kritikai jellegliek. Az egyértelmii ismertetés-miifajt néha-néha
attorik szerény értékelések is, ezek azonban a leird jellegii ismertetéshez képest
elenyészdek. Talan csak kuri6zumként lehet megemliteni azt a kritikat, melyet
egy 13 kiadast megért ,,Népiskolai {6ldrajz’” kapott. A birdlat éles és szigory,
-s egyben éles kritikdja a konyvet elfogadé minisztériumi’ birdlati rendszer-
nek is.20

A folyéirat recenziés tevékenységének érdekessége, séit pozitivuma, hogy a
recenzesek kozott i igen gyakran ott taldljuk a szakma legkivalobb képviselGit is.
WALDAPFEL JAnoS, RANscHBURG PAL, PRoHAszrA Lagos, WeszeLy Opow,
KORNTS GYULA stb. gyakran vallalkoztak a szakLeruletuLon megjelent ]elen-
|6sebb konyvek ismertetésére. Természetes azonban, hogy a'konyvek tobbségét.
— és éppen ez fokozza a leiré jellegi ismertetések szamat — kevésbé ismert
szerz8k vagy gyakran maga a szerkeszt6 végezte. Bar megitélésiink szerint
a recenzidk szinvonala és mennyisége altalaban a mainal kedvez8bb volt, a
folyéiratok korabeli ismerdje, JankovIts MikLOS elégedetlen a folyoiratok recen-

z4lé tevékenységével. Hidnyolja, hogy a recenzidkat nem az adott kérdést

38 MP 1930. 182.
32 MP 1914. 143. Lasd még errél: MP 130. 182.
10 ‘\IP 1899. 253.
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legjobban ismerd szakemberek irjak, és elmarasztalja.a szerkesztdségeket, hogy
a recenziok nem elég frissek .4 '
A folyéiratok ismertetése terén a szelkesztoseg nem volt kovetkezetes. Az elsé
évtized pozitiv torekvései utén, amikor 20—30, s6t 34 folyéirat pedagdgiai
irdsait kisérték figyelemmel, a-két vilaghdbora kozétt e torekvés szinte teljesen
megszilint. A nagy szamu pedagoégiai folyéirat egyméstél valé elszigetelddése
dltalanosnak mondhaté. A kapcsolatok jellegérdl jogosan irja JANKOVITS MIKLOS,
hogy_a pedagogldl folyodiratok egymastdl fiiggetleniil jarjak atjukat. ,,Legfel-
jebb az itt-ott mar meghonosodott folydiratszemle-rovat igyekszik a tavolsagokat
csokkenteni, ez a mer6ben kiilséséges kapesolat azonban a sziikséges bels§ szel-
lemi egyiittmunkélkodést kordntsem tudja megteremteni.””*?
- JANROVITS birdlatat messzemenden igaznak tartjuk a Magyar Paedagogidra
vonatkoztatva is, hiszen a folyéiratban megjelend folyéiratismertetéseknek in-
kabb bibliografiai, mint ismertet§ vagy kritikai jellege volt.

*

Nyolcvan esztenddvel ezel6tt indult meg a Magyar Paedagogia. Kétségtelen,
hogy térténetének részletes feldolgozasa j6l megvilagithainid a Magyar Paeda-
gogiai Tarsasdg torténetét éppen Ggy, mint a hazai neveléstudomany fejlédési
utjat. Adalékaink taldn hozzajarulnak az ilyen irdnyu kutatdsok megindula-
sdhoz 1is.

4 Jankooits Mlklos Néhény szé nevelésiigyi folyoirat-irodalmunkrol. Cselekvés Iskoldja
1936/37.
42/U°
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VASKO LASZLO

A KOZEPISKOLAI DIAKBIZOTTSAGOK
TORTENETEHEZ (1945 —1948)

A felszabadulas utdni honapokban nemecsak pedagégusok, taniigyigazgatdsi
dolgozdk vetették fel a kérdést, hogy milyennek kell lennie a‘demokratikus
nevelés szellemének, alapelveinek, hanem a demokratikus ifjuséagi szervezetben
is alapvet8 problémaként keriilt napirendre. A legtébben egyetértettek abban,
hogy kozosségi szellemre, a kozosség szeretetére, az iskolan beliil alakult k6zos-
ségekben vald részvételre és a kozos munka 6romére kell nevelni tanuléinkat.
A kozosségi nevelés egyik lényeges alkotd eleme a tanulék 6nkorményzatanak
felhasznalasa a nevelési célok érdekében. Ezt az 6nkorményzatot — mint Gj
nevelési és 6nnevelési format — nem lehetett korszerd jatékként vagy atmeneti
divatjelenségként felfogni. Alapvets célja az volt, hogy a tanulas elémozditasa
mellett az ] iskolakban egy 1 gyermekidealt, ifjisagi didkidealt alakitson ki,
hogy dicséségnek szamitson, ha valaki élenjar a tanulasban, munkéaban, fegye-
lemben, a tarsak segitésében. A tekintélyen alapulé fegyelmezés helyébe az
iskolai- és osztalykozosségek beliilrdl fakadé rendjét kellett dllitani, amely mar
onként, tudatosan vallalt fegyelmet biztositott az iskolakban.

A koaliciés id§szak kozépiskolaiban ezeket a pozitiv iorekvéseket és felada-
tokat az iskolai, illetve osztalydidkbizottsdgok igyekeztek el8segiteni, megval6-
sitani. Jelen dolgozatunkban — amely egy nagyobb tanulméany egyik részlet-
problémajat oleli fel — nem toreksziink atfogé feldolgozésra és értékelésre,
hanem eddigi kutatasaink kozben feltirt adalékokat adjuk kézre a hajdani
debreceni tankeriilethez tartozé kézépiskolai didkbizottsagok felszabadulas utédni
torténetébdsl, bizonyos konklaziék levonasaval és altalanositasaval.

A didkbizotisigok mint énkormdnyzati szervek megalakuldsa

Az egykori forrasok szerint a kozéplokd oktatdsi intézmények egy részében
méar 1945 kora tavaszén éntevékenyen megalakultak a didkbizottsagok, az akkor
kibontakozé kiilonbdz6 nemzeti-népi bizottsagok példija nyoman. Az iskolak
ndvendékeit ezek a didkbizottsagok képviselték és kérésiiket, kivansagukat koz-
vetitették részben az iskola igazgat6jahoz és tanari karihoz, részben pedig a
kiilsnbz6 allami, tarsadalmi szervezetekhez. Ez volt az a szerv, amely az iskolat
igy 0sszekapcsolta a tdrsadalommal és szervezeteivel, a mindennapi élettel.

A kezdeti idgszakban szinte valamennyi iskolai didkbizottsdg igen jelentds
és komoly munkat végzett; pl. kovetelték a tanitas és iskolai élet demokrati-
z4lasat, a reakcios iskolal 1égkér és szellem megsziintetését, Gj tanterveket, tan-
konyveket, az oktaté és nevel6 munka atalakitisat, emberséges kapcsolatot
tandr és diadk kozott sth. A didkfiatalok igy alulrél gyakoroltak nyomast a kul-
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tuszkor ményzatra hogy legalitdsukat kivivjak s tevékenységiik ne legyen ellen-
tétes a régi, jogilag valtozatlan, ekkor ugyan még érvényben levé — de egyéb-
ként elavult — iskolai rendtartdssal.

A felszabadult teriileteken els6ként kell emliteniink a debreceni kozeplskola-
kat, ahol a demokratikus kibontakozis és az iskoldk megnyitasanak els6 napjai-
ban az intézmények jelentds részében a didkbizottsagokat megszervezték. Ezek
munkajat, tevékenységét az 1945. februar 24-én megvalasztott Varosi Diak-
bizottsag iranyitotta.

A debreceni Tankeriileti Féigazgaté 1945 aprilisdban utasitotta a kézépfoku
iskolak igazgatéit, hogy az ifjusag vezet§jével egyetértésben a szombati napokon
— amikor egyébként is a nevel6k vilagnézeti tovabbképzése folyt — tartsak
meg az ,iskolal ifjasagi egvesiﬂetek bsszejoveteleit”’, ezzel mintegy lehet6séget
adva a mozgalmi munka végzésére, illetve az ifjisdg politikai, tarsadalmi tajé-
koztatasara.! Igy pl. a debreceni ref. gimnazium fSigazgatésiga ezeket az alkal-
makat hasznalta fel arra, hogy az alsébb osztalyos nsvendékeket elgadédsok utjan
tajékoztassa ,,...a most bekdvetkezett viltozasokrdol”, a felsé osztalyokban
pedig tanari vezetéssel vitaiiléseket tartottak ,,...1d&szeri gazdasagi, irodalmi
kérdésekrsl’ .2 )

A didkbizottsagok életrehivasa és az iskolakban valé meggyikeresedése azt
eredményezte, hogy a kultuszkorményzat is napirendre tlizte a didkénkormany-
zatl szervek egységes megszervezésének kérdését. A haladé koveteléseknek és
torekvéseknek engedve elsdként és hivatalos formaban az Orszagos Kéznevelési
Tanécs 4ltal kiadott Kiegészit§ Utasitasok c. dokumentumban olvashatunk
elészor e kérdésrsl.® Az utasitas kotelezen el8irja, hogy ,,tegyen kisérletet min-
den iskola és minden neveld a didkénkormanyzat jézan mértékii bevezetésére . . .
az 1dGsebb tanuléknak azonban fokozatosan 4t lehet engedni sajat fegyelmi
iigyeik intézését és tovabb mindazoknak az iigyeknek megtargyalasat, melyek
Gket érdeklik . ..”’. Mi lesz a szerepe a nevel8testiileteknek? Felelgsségiiket az
Utasitds is alahtzza és hangsialyozza: ,,0tt kell azonban éallnia a nevel8nek az
ifjisag mellett, ha a jogokkal valé visszaélésnek vagy hanyagsagnak tiinetei
kezdenek mutatkozni. Neki kell figyelmeztetni arra, hogy minden visszaélés
és minden hanyagsig a szabadsaggal magdval végez, igen révid id§ alatt.”
Az Utasitas felhivja a ligyelmet arra is, hogy ,,a didkénkormanyzat tapasz-
talatait a mindennapi kérdéseknek szant orakon lehet megvitatni’”-s a didkén-
kormanyzatnak ,élettel valé megtoltése aluledl kell hogy megtérténjék’ .4
Az Utasitasnak kiilondsen ez a része pezsditéleg hatott s mozgasba hozta a
tantestiileteket és didkokat ott is, ahol eddig nem miikédtek diakbizottsagok.

!Hajda-Bihar megyei Levéltar, Debreceni Kereskedd Tarsulati Kereskedelmi Leanykézép-
iskola 1r. VIIL. 57/b. 2. cs. 68/1944—45

?Hajda-Bihar megyei Levéltar, Debreceni Tankeriileti Féigazgatosdg ir. (a tovabbiakban:
HBmL DTF) XXIV. 501/b. 3. cs. G. 80/1946. jelzetii dossziéban a debr.-i Ref. Koll. gimnaziu-
méanak évkﬁnyve az 1944—45. iskolai évrél (Kéziratként), Itt olvashatjuk, hogy pl. el6adést tar-
tottak tobbek kozott: Ndnay Béla, O. Nagy Gdbor, Ujfalussy Jézsef, Both Gyirgy — jelenleg a
debreceni OTE professzora — tanarok. ,,A szombati foglalkozasokat Fehér Otié VIIL. o. tanuléd
szervezte s az osztalyokban lelkesen és szeretettel vezették a foglalkozasokat: Huszthy Kdlmdn, .
Fekete Ferenc, Gacsdlyt Géza, Puskds Béla, Pdl Gyula, Csurgat Istvdn hetedik o. tanuldk, Berényi
Dénes, Szabadfalvi Jézsef, Radnay Gyula, Répdst Jézsef, Péter Zoltdan, Balogh Addm a V1. osz-
talybo] ”

8 Kiegészit$é Utasitdsok az 1945/46. iskolai évre, Bp. 1945. Kiadta az Orsz. Koznev. Tanécs.

41d. mii. 9—10—11. oldalakon.
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Sajnalattal kell viszont megallapitanunk, hogy a kultuszkorményzat 1948
mérciusdig nem sokat tett az egységes onkormanyzati szervek megteremtése
érdekében. Igaz, a tanuldi 6nkormanyzatr6l vita indult a pedagégiar sajtéban,
folydiratokban, taniigyi apparatusban, de elvi allasfoglalas, konkrét utasitas
nem sziiletett, pedig a gyakorlé pedagégusok legtébbje ezt varta. 1947 nyaran
a budapesti diékifjﬁség kezdeményezésére a didkdénkormanyzatrél egy aikét
sorozat megrendezésére viéllalkozott a minisztérium. A résztvev6k valamennyien
miel6bbi megvaldsitasat siirgették, példikkal bizonyitva, hogy egyes iskolak-
ban miként alakult meg 6ntevékenyen az ifjhsag kezdeményezése révén a didk-
onkorményzat, alulrél folfelé épiil6 demokratikus elvek szerint.#2 Abban is egyet-
értettek, hogy sziikséges bizonyos keretterv, amely alapjan az orszag 6sszes
kozépiskoldiban egységesen, de ugyanakkor a helyl sajatossagokat figyelembe
véve, differencialtan is kialakithatja 6nkorményzati szerveit a didkifjisag. Sajnos
a didkénkormdanyzatok hivatalos és egységes szervezeteit ekkor még nem sike-
riilt életrehivni. Az iskolakban csak azok a didkbizottsigok dolgoztak, amelye-
ket az ifjasdg ontevékenyen szervezett meg tantestiileti, {Sigazgatdi elvi hozza-
jarulas vagy Osztonzés alapjan. -

Vélemények az tskolat didkbizottsigol: munkdjdrol, tevékenységérél

. Teljesebb, hitelesebb képet kapunk az iskolai didkénkorméanyzatok tevékeny-

ségérdl, ha a debreceni Tankeriileti Féigazgatésag iranyitasa ala tartozé kozép-
fokt intézmények ontevékeny didkbizottsdgainak munkéajara vetink egy pil-
lantast. A kovetkezdkben azt nézziik meg, hogy az 1946 —47-es tanévben a
f6igazgatdl hivatal dolgozéi ellendrzésiik soran milyen benyoméasokat, tapasz-
talatokat szereztek a didkbizottsigok munkdajarél és hogyan értékelték azt?
GAspAr GyuLA h. féigazgaté a debreceni piarista gimnaziumban végzett hiva-
talos iskolalatogatasat kovetd testiileti értekezleten - - 1947. febr. 22-én —
megallapitotta, hogy ,,... az intézetben a felszabadulas o6ta didkbizottsag is
miikodik. Februar 19-én, Gsszejoveteliikon részt vettem és megelégedéssel hall-
gattam meg sokirdnyu tevékenységiikr6l sz6l6 beszdmoléjukat. Mitkédésiikkel
egységes didkszellemet, Gsszhangzatos didkmunkassagot épitettek ki. A varosi
didkbizottsdgban szdmottevé szerepet toltenek be.””

A debreceni Déczi lednykszépiskola latogatisit kovetd tantestiileti értekezleten — 1947.
febr. 27-én — Nacey Domoxos taniigyi tanicsos hasonlokeppen azt allapitotta meg, hogy ,,a
didkbizottsag miikédik s ez a tanulok magatartisara j6 hatassal van’.$

A szolnoki 4ll. Verseghy gimnazium didkbizottsdgarél a tanulményi feligyels igy frt jelen-
tésében: ,,A didkénkormanyzat mikédése hasonlit a gyarak iizemi bizottsagahoz. Javasol,
fegyelmez, ftélkezik. Elsd javaslatainak egyike volt, hogy kiirtja a kaszarnyaszellemet az isko-
labél. Végrehajtotta. Igen érdekes Stlete, hogy segédkezik tizpercben a feliigyels tanarnak. Har-
madik, nagyon bevalt feladatuknak tekintik, hogy az igazgatét meghivjak éraldtogatdsra. A
didkbizottsag kivanja a hidnyzas nehezebb igazolasat, a fegyelem magasabb fokat, ami a demok-
récia meger6sodésének a jele a novendékeink kozott.”?

Elmondhatjuk, hogy mindezek a feladatok igen jelentdsek voltak, s ma két
évtized maltan sem minden kozépiskolaban jutottak el a didkok arra a szintre,
amit hajdan a szolnoki verseghystiak felmutattak. A néhany hénappal késébbi

4a Kéoznevelés 1947, aug. 1.

5 HBmL. DTF. XXIV. 501/b 1. cs. 10. G. 72/1947.
¢ Uo. 501/b. 1. cs. 36. P. 72/1947.

7 Uo. 501/b. 1. es. G. 72/1947 iratcsoméban.
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igazgatdi jelentés is pozitivan értékeli a didkbizottsag munkajat: ,,Az iskola
demokratikus nevelésében nagy segitségére van a tanari testiiletnek a didkén-
kormanyzat. Tevékenységével nagyban hozzajarul a tanar és didk kézoétu jo
kapcsolat elmélyitéséhez, egységes és demokratikus kozszellem kialakftasihoz,

a jobb tanulméinyi eredmény biztositasahoz” — olvassuk az egykori felter-
jesztésben.8 :

Kézismert, hogy az 1947/48-as tanévben — néhany szélsGségesen reakeids
ifjasagi egyesiilettd] eltekintve — a legkiillonboz6bb szervezetek, egyesiiletek,

kérok tevékenykedtek kozépiskoldinkban, amelyeknek munkéjarsl sem a VKM,
sem pedig a tankeriileti f8igazgaté nem rendelkezett megbizhaté adatokkal.
Ugyanakkor az iskola nevel8i munkéjaban, a tanuléifjisig szellemi iranyitasa-
ban és Ontevékenységének kifejlesztésében az iskolai ifjusagi egyesiiletek sze-
repe és munkéja nélkiilozhetetleniil fontos tényezdvé valt.? LLzért az 1947/48 as
iskolal év elején (szept. 15-én) az ,,ifjisdgi egyesiiletek fokozottabb és eredmé-

yesebb munkdjanak és miikédésének iranyitasara, szervezésére és ellendrzé-
sére”’ a kultuszminisztérium a debreceni Tankerileti Féigazgat6i hivatalban
engedélyezte egy ifjiisagi szakelGad6 bedllitasat.® Az ) ifjusagi el§adé egyik
legfontosabb feladatdnak tekinitette, hogy az iskoldkban miksdé ifjasdgi szer-
vezeteket és munkajukat felmérje. Ezért fordult korrendeletben az iskolak igaz-
gat6éihoz, hogy a vezetésiik alatt all6 iskoldkban tevékenykedd ifjasagi egye-
siiletekrdl, munkajukrol képet nyerjen. Nemcsak egyszeriien jelentést kért, ha-
nem kozdlte azokat a kérdéseket is, amikre valaszt véart.

Ezt a korlevelet nemcsak a tankeriilet rendelkezése alatt all6 kozép- és kozépfokd iskolak
igazgatdinak, hanem a tanfeligyel6knek, a katolikus taniigyi {digazgatonak, REvEsz IMrE ref.
pispéknek és az evangélikus pispoki hivatalnak is azonos hatériddvel megkiildte a figazgatoi
hivatal. !

Néhdny nap utdn mar folyamatosan érkeztek az igazgatéi jelentések. Sza-
munkra sem meglepd, hogy az iskolai didkbizottségok munka]aval foglalkozik
a legtobb jelentés, pozitiv és negativ értelemben egyardnt. Sorakoztassunk fel
ezek kozil néhanyat. A debreceni ref. Déczi tanitéképzd intézet igazgatdja
szerint az iskolai didkbizottsdg tagja a 16 osztdlymegbizott: ,,S26sz6161 az intézeti
ifjisag kivansagainak az igazgaté el6tt és megforditva. Szerencsés kivalasztas
esetén a novendékek és tandn testillet kozott a nevelés szempontjabél felbecsiil-

_hetetlen 6sszhangot tudnak teremteni. Megkénnyitik a fegyelmezést; tandij és
egyéb  kedvezmények adasanal nélkilozhetetlen a véleményiik. Debrecen varos
diikbizottsagaval az 6sszekdttetést apoltuk.”?

A debreceni piarista gimnazium 1gaagato;a irja: ,,Iskolai diakbizottsdgunk a
kereskedelmi iskolaval egyiitt alkot egységes szervezetet. Minden osztaly két
megbizottja altal vett részt az egyiittes tiléseken. Ezeken minden problémat
megvitattak a tagok. A nagyobbak példaja j6 hatassal volt a kisebbekre: A meg-
beszélések alapjan megszervezték az iskolal renddrséget a rend és fegyelem
biztositasara.”’’® A hajdtndnasi ref. gimnaziumban a ,,Didkbizottsdg 1946. nifr--

8Uo. 5. G. 72/1947.

9 HBmL. DTF. XXIV. 501/a. 43. ¢5.2590/1947. ,,Kor]evel valamennyi kozvetlen rende]keLesem
alatt all6 kozép- és kozépfoku iskola igazgatdjanak.”

10 Fzt a munkakért a debr-i tanker. f6ig.-on elséként Csernik Jézsef 4lL. gimir, tanar latta el
kézmegelégedésre.

11 A 9-es labjegyzet alatt idézett kérlevél.

2HBmL. DTF. XXIV. 501/a. 43. cs. 2590/1947.

13 Uo. 43. cs. 2. T. 2590/1947.
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cius -6ta miikodik — osztalyonkent két-két taggal. A bizottsag megtargyalja az
ifjisigot és az intézetet érintd aktualis kérdéseket. Miikidése strlédasmentes
volt s: j6 eszkdz arra, hogy bizalmas légkér alakuljon ki altala az iskola vezetdje
és azifjusag reprezentansai kozott.” A 16rokszentmiklési kozségi polgari iskola
igazgatéja szerint az iskolai didkbizottsagnak csak ,,....a tanulék kézétt eld-
fordulé kisebb fegyelmi véiségek ellendrzésére, l\lvusgalasala és biintetésére”
terjedt ki a funkciéja, s véleménye szerint is ,.eddig igy bevalt”.’s A tarkevei
allami polgari iskola igazgatéja is pozitiv eredményekrdl szamolt be: ,,Eddigi
munkaja -a tanulok tiszteletadasaban, nanyltasaban onfegyelmezésében, az
iskolai rend és tisztasag fenntartasiban eredményt mutaté. A tanulék kételes-
segtel]esnese is jobb az eddiginél.”’*®

" A hajdaszoboszIéi 4llami polgari fid- és leanyiskola didkbizotisiginak tagjai
a ,,basdskodas legkisebb latszata nélkiil is eredményesen mikédnek kozre a
tanulék ]ellembeh fejlédésének helyes irinyitdsaban, énfegyelmezésben és alta-
liban az egészséges didkénkormdanyzat kialakitisaban. Kisebb fegyelmi kilen-
géseket maguk intéznek el, ill. nyomoznak ki és az eredményt jelentik az osztély-
f6noknek. K téren kilsndsen fontos a szerepiik, mert lelki és korbeli adottsaguk-
ndl fogva kozelebb allnak a tanulékhoz, mint a tanar. Mikodésik eredmenye-
képpen . .. el fognak tiinni a folyton fecsegl, bestgd, basaskodd és egyéb, a
nevelés szempontjabol annyira karos didktipusok.””??

A jaszberényi dllami Lehel Vezér gimnazium didkbizottsaga ,,intézte az elmualt
hirom tanévben az osztalyok flitését. Ok szerezték be a fiitGanyagot és az elss
két évben a flitési munkat is maguk végezték, beoszva az osztaly tanuléit
hetenként valtakozva. A fegyelmi uvyeknck az osztdlymegblzottakkal valé meg-
beszélése, véleményiiknek meghallgatisa novelte az osztalyok fecryelmezettseo'et
onfeo'yelmezesre késztette az osztalyokat. A fels6bb OS/talyOl\ osztalymegbi-
7ott]a1 rendezték az iskolai iinnepélyeket, elGteremtették az iinnepélyekhez- szuk-

séges Kellékeket és kivették résziiket a misor 6sszedllitisaban.”18
=

Nehahy ]ellemzo példat legyen szabad még kiemelniink: ,,A didkbizottsag dolgozta ki egész
éven at az 1fJusa0' minden 1skolan kiviili tevékenységének tervét”,!1? | érdemi munkat . . . tandij-
]\edvezmenyek és szocialis dszténdijak odaitélése koril végzett alapos gondos realis ]avaslatalval _
Az idén . az-osztily szocidlis kataszterének elkészitése, a belsd fegyelem megszilarditasa® sze-
repel . a célkitiizések kozott.2 Mashol.,,tevékenyen hozza]arult az iskola epuletemek rendbehoza-
sahoz szamuzte az ISkOI'lbOI a k Aromkoddst, megsziint a dohanyz(ls et

Reszben a: tdnkerulet részben az orszig mas iskolaiban mikéds didkbizott-
Sdgok egységes elvek szerinti mukodesevel tevékenységével . kapcsolatban is
olvashatunk 1genyeke,t A-budapesti Szﬂagyl Erzsébet leanyglmnazmm igazga-
toja mar 1945 végén megfogalmazta azt az egyéblként igen jogos igényt, hogy

, kivanatos . lenne egy helylseaben mikodé . .. iskolak lfjusam b170ttsadanak
nehény,._honaponkent k6z6s megbeszélést tartani . . .”.2 A lm]dunana51 gimna-

14 Uo”z& cs: 2390/194/ A rel. egyhazker. ]elentusm kozott.

15 Uo.43:-¢s.. 21. P. 2590/1947. .

16 o, 43. cs. 18. P. 2590/1947, C

17Uo. 43.7%s7 12, P. 2590/1947.

18 Uo. 43: ¢s, 2. G. 2590/1947.

19 Uo. 1. F. 2590/1947.

20 Uo. 43. cs. 2590/1947.

21 Uo. 5. G. 2590/1947. ' :

22 Simon Gyula: Koznevelési dokumentumok a felsz: abadulés évébsl. Tanulmanyok a neve lés-
tudomany kéréhdsl 1965. Bp. 1966. 448.
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zium igazgatdja is ezt javasolta a tankerilleti ffigazgaténak kiildott jelentésé-
ben: ,,Sziikségesnek taldlnam egy, a tankeriilet valamennyi iskoléjénak kikiil-
détteibél allo nagy értekezletnek Debrecenbe vald 6sszehivéasat és az alapelvek
lisztazasat (1947. okt. 8.).7°%

Talalk ozunk negatlv velemenyekkel és 1dpaS/Lalatokkal is. A devavanym
dllami polgari fia- és lednyiskola igazgatéja szerint a tanuldk ,,nem elég érettek
az 6nkormanyzatra. Onéllé tevékenységet kifejteni nem tudnak. Iranyitdssal
¢és biztatassal lehet dontésre birmi 6ket.”?* A debreceni Fazekas Gimnéazium
igazgatdja szerint is ,,a vart eredmények elmaradnak: sem az 6nfegyelmezésben,
sem az ifjasdg helyes irdnyitdsdban, sem az iskola nevel6i munkéijiaban nem
eredményezett eddig a didkénkormanyzat jéformdn semmit. If]usagunk egyelore
éretlen arra, hogy ligyeinek egy részét maga intézze, illetbleg irdnyitsa .
Az elmtlt esztendében tobb alkalommal lehetett tapasztalni, hogy a didkén-
kormanyzat bhajlamos arra, hogy az ifjasag érdekvédelmi szervévé valjék az
iskoldval szemben. Pl. t6bbszér kérték, hogy rendezzek be nekik dohanyzé
termet, ahol tizpercben dohdnyozhatnak, . . . ne alkalmazzak fegyelmi biintetést
a didkonkormdnyzat elézetes jovahagyasa nélkiil . . .”". Ezeknek a kovetelések-
nek egy résziik jogos volt, egy résziik viszont ma is vitatoit. Azonban eléfordult
talzott, szélsdséges, avantgardista torekvés is, amit bizony el kell itélniink.
Joggal panaszolja az igazgatd, hogy ,,. .. éppen a felsébb oszidlyokban véalasz-
tanak a didkok zavaros gondolkoddst, rosszul tanulé, kifogésolhaté magaviselet(
osztalytarsakat az Osztalybizottsdgokba”, az ilyen 6sszetételii bizottsag kérte
pl., hogy 5 - - ne kéveteljem meg a pontos iskoladba jarast, mert aki beiratkozott
az Gigyis pontosan latogatja az iskolat, ...ne igyekezzem a ndvendékeket
illend8 koszonésre tanitani, mert ez elavult tarsadalmi szokas . . ., tanité tana-
raikat maguk véalogassik gssze sth.”. Ez esetben indokolt volt az igazgatonak
az a megallapitdsa és intézkedése, hogy ,,e tilkapasok éretlen ... az ifjusag
fiatalos hevességével . . ., a demokracia alapelveinek rossz értelmezésébdl magya-
razhat6 kovetelések miatt kénytelen voltam az elmilt tanévben a didkénkor-
manyzat mlkodését atmenetileg megsziintetni, s 4j valaszidsokat elrendelni’.
Végill megallapitja, hogy az idel iskolabizottsag tagjai ,,a tavalyinal valamivel
eredményesebb munkat igérnek, de az elérhet§ eredmény nem all arényban
azzal a firadsidgos munkaval, amelyet részben én, részben a tanari testiilet
tagjai a dlal\onkonnanyzattal kapesolatban klfe]tenek” 2%

Hasonlé negativ tapasztalatrél szdmol be a Debreceni Reformatus Kollégium Tanitéképzé
Intézete is: a didkbizottsdgnak ,,a vezet§ tanir nem latja értelmét, mert az ifjiség még nem érti
meg a mozgalom rendeltetését, de az ifjusigot ranevelhetdnek tartja”. Az igazgatd szerint is
55 + - amit dolgozik, helyeslenne, de a milt évi és ezévi tapasztalat az, hogy ennck nem tud meg-
felelni, sét akadélyozza az iskola épité munkajat’ 26

A tiszapolgari allami polgéri iskola igazgatéja azt tette szdva, hogy' ndluk maér az ,,1945—46.
iskolai évben meg lett . .. szervezve a didkdnkormanyzat, de mivel a vezet§ tanar nem sok gon-
dot forditott ra, azért sem neveldi hatist nem gyakorolt a tanuléifjusagra, sem a fegyelmezés
tekintetében nem ért el eredményt”’. Ugyanakkor bizik is a didkbizottsidg tevékenységében s
annak az ohajanak ad kifejezést, hogy ,,jovére hatdsosabb miikddése remélhets” .27

Mis iskolak a diakbizottsdgok hatéskérét lesziikitik, azzal indokolva, hogy ,hataskorének
bévitésére a mi ifjusdgunk-mér csak korandl fogva sem alkalmas, igy a tanértestiiletnek ez nines

2 HBmL. DTF. XXIV. 501/a. 43. cs. 2590/1947. Ref. egyhazkeriilet jelentései kozott.
2 Uo. 9. P. 2590/1947.

2 Uo. 1. G. 2590/1947.

26 Uo. 2590/1947. alapszam alatt.

27 Uo. 43. cs. 16. P. 2590/1947.
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is szandékaban”.28 Altaldnos és egy kicsit tipikus megallapitds, hogy a didkbizottsdgok ,,nehezen
szoknak bele abba, hogy életiiket 6ntevékenyen iranyitsak”,2® , megalakult . . . de eddig emlitésre
mélté munkat nem fejtett ki”’,3° vagy ,,altalanos véleménye a tanartestiiletnek, hogy ezen a fokon
még igen korlatozott lehet ennek szerepe. Itélkezésiikben mem targyilagosak, részrehajlok,
félénkek, igen sokszor til szigortak.”’3t

. 1

A pozitiv és negativ példak, az érvek és ellenérvek — barmennyire is rendel-
kezésiinkre dllnak — tovabbi felsorolasuktol el kell tekinteniink, mert eredeti
szandékunktél téritene el benniinket.

A kordbbiakban utaltunk arra, hogy a debreceni Tankeriileti Féigazgatésig
felmérte az iskolikban miikodd ifjasagi egyesiileteket és azok tevékenységét.
A kovetkez6kben azt nézziikk meg, hogy mi lett ezen felmérésnek az eredménye.
1947. oktéber—november hénapban a jelentések nagyrészt befutottak. Ben-
niinket elsdsorban a kozép- és kozéploki iskolik adatai érdekelnek s ezért csak
ezeket az adatokat tekintsiik at.

1. A tankeriilet gimnaziumainak szama 25 volt. Befutott 21 gimnazium jelen-
téser Ezek kozill didkbizottsdag mkésdstt 14 iskolaban (Jaszapati Széchenyi
Istvan Gimn., Szolnoki Allami Banffy Katalin Leanygimnazium, Beretty6uj-
falui Allami Segélyezett Kozségi Gimnazium, Nyiregyhazi katolikus tanulmény-
alapi Gimndzium, Debreceni allam Fazekas Gimnazium, Jaszberényi All. Lehel
Vezér Gimn., Szolnoki all. Verseghy Ferenc Gimn., Kisvardai all. Bessenyei
Gyorgy Gimnazium, Térokszentmiklési kozségi Gimnézium, Hajdondnasi ref.
Gimnazium, Hajdaboészorményi Bocskai ref. Gimnazium, Hajdaszobosziol all.
Gimnéazium, Nyiregyhazi Kossuth Gimnéazium, Nyiregyhazi evangélikus Geduly
Lednygimnézium), és nem miikédétt 7 intézetben: 4 reformétus és 3 Allami,
illetve kézségi gimnaziumban (Nagykalléi allami Szaboles Vezér Gimnazium,
Matészalkai kozségi Gimnéazium, Mezétari allami Teleki Blanka Leanygimna-
zium, Debreceni ref. Déczi Lednygimnazium, Debreceni ref. Kollégium Gim-
ndziuma; Kisijszallasi ref. Gimndzium, Mezdtari ref. Gimnézium). Nem kiildott
be semmiféle jelentést a Debreceni rém. kat. Gimnédzium, a Nyiregyhazi rém.
kat. Leadnygimnazium, a Debreceni rém. kat. Lednygimnazium és a Karcagi
ref. Gimnazium. Tehat a jelentést kiildott gimnaziumok 66,69/;-aban miikédtek
— inkabb jol, mint rosszul — didkbizottsdgok.

2. A tanité-, taniténdképzdk és liceumok szama 8 volt;3 jelentést kiildott 5, és
ezek koziil valamennyiben miikédstt didkbizottsag (Debreceni ref. Koll. Tanité-
képzd intézet, Debreceniref. D6czi Leanyneveld Intézet, Leanyliceum és Tanitons-
képzd Intézet, Nyiregyhdzi allami Liceum és Tanitéképzé Intézet, Jaszberényi
allami Liceum és Tanitoképzd Intézet). Egyaltaldn nem kildstt jelentést a
Debreceni rém. kat. Tanitén6képzé, a Kisvardai rém. kat. Tanitén6képzo és a
Hajdudorogi gir. kat. Tanitéképz6 és Liceum.

Tehat a debreceni Tankeriileti Féigazgatosig feliigyelete ald tartozé Bihar,
Szabolcs, Szatmar-Bereg, Jasz-Nagykun-Szolnok, Hajda varmegyék és Debrecen
- véros gimnéziumainak, tanité-, tanitén6képzé és liceumainak szama 6sszesen 33.
Jelentést kiildott 26, s ezek koziil 19-ben miikodstt didkbizottsag. Ez a 19 a

2 Uo. 21. P. 2590/1947.

2% Uo. 9. G. 2590/1947.

30 Jo. 10. P. 2550/1947.

3 Uo. 40. P. 2590/1947.

32 HBmL. Hajdt-Bihar megye Tanacsa VB. Oktatdsi és Népmiivelési Osztalyanak iratai
1950—1951. XXIII. 12, 14. es. 1600/950—51. 1. dossziéban taldlhaté kimutatas a debr.-i tanker.
gimnéziumairél, tanité(nd)képzé intézeteir§l és a polgari iskolakrol.
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jelentést kiildétt iskoldk 73,079%p-a. Hét iskolaban nem szervezték meg a didk-
bizottsdgot s ez a jelentést kiildstt iskoldk 26,939/-a.3% Tehat amint latjuk,
1947 novemberében a gimnaziumok, a tanité(né)képzdk és liceumok 73,070/-aban
a didkbizottsdgok eredményesen miikodtek 1s.

A debreceni tankeriilet fdigazgatdja, GACSALYI SANDOR a tankeriiletben mii-
kods didkbizottsagokrol joggal allapitotta meg, mintegy Osszefoglaldsként is,
hogy a ,,debreceni tankeriilet tobb iskoldjdban miikodik didkbizottsag, az eddig
tapasztaltak szerint j6 eredménnyel. Az ifjusdg nem él vissza a kapott lehetd-
ségekkel. Megnb’vekedett szabadsdgat jézan mérséklettel élvezi. Mint dsszekits
szerv a tanul6ifjisag és a tandri testiilet kozott, hasznos szolgalatot tesz s emel-
lett bizonyos foka 6nallésigra is nevel”.3t A haladé didkok mellett a pedagé-
gusok, a nevel8k is mindjobban felismerték e szervek jelent8ségét és harcoltak
i1s megteremtésiitkért. Viszont azt is meg kell jegyezniink, hogy nem egy didk-
bizottsdg a kezdeti jelent8s eredmények utén elsziirkiilt, elsorvadt, szétesett,
mint példaul a debreceni ref. Kollégium gimnaziumaban.

~

Kisérlet az isholai didkbizotisdgok &sszefogdsdra

Azokban a varosokban, ahol t6bb kozépiskola, illetve kozépiskolai didkbizott-
sdg mikodott, megszervezték a varosi didkbizottsagot is. Mint ismeretes, Debre-
cenben 1945. februar 24-én keriilt sor az elsé didknagygytilés megrendezésére,®
amelyen megvilasztottak a vdarosi didkbizottsig tagjait. Ezen a nagygytlésen

. KOTE SANDOR tanitéképzds névendék ismertette ,,az 1fjisag iskolapolitikai prog-
ramjat”’, amelyet vita kdvetett. A vita lezarasa utéan a didknagygyiilés a didk-
bizottsag tagjaira bizta ,,a didksag iskolapolitikai programjanak részletes kidol-
gozasit”. Ezek alapjan kezdte el munkajat a debreceni kézépiskolas tanulé-
fjasdg Varosi Didkbizottsaga. Ez a didkbizottsidg is kidolgozta javaslatait a
kozéploku oktatds megreformaldsaval kapcesolatban, amit a masodik debreceni
didknagygyilésen (1945. dpr. 7.) vitattak meg és fogadtak el. Ezt a memoran-
dumot részben a VKM-nek, részben a debreceni tankeriileti féigazgatonak is
megkiildték.®® E tervezettel — kiilonésen a tanité- és taniténSképzékre vonat-

tanitoképz intézet didkbizottsdga s igy 6k kiilon tervezetet készitettek a tanito-
képz8k megreformaldséara.d?

A Virosi Didkbizottsag az emlitett igen lényeges oktatdspolitikai tevékenysége
mellett tobbek kozott kulturélis eladassorozat megrendezését is viallalta —
Lélektdl lélekig cimen — kiilén az ifjisag és kiilon az érdekl6ds kozonség sza-
miéra. Bzek az el6addsok a magyar kultira szépségeit mutattdk meg ,,népdalok-
ban, népi jatékokban, nepballadakban és kiilondsen sok népi tancban MOLNAR
ISTVANnak a kivalé magyar népi tancgyiijtének és tancmiivésznek a kozre-

% HBmL. DTF. XXIV. 501/a. 43. cs. 2590/1947. sz. iratkotegb6l a szerz6 altal készitett sta-
tisztika.

3#¥ HBmL. DTF. XXIV. 501/b. 1. ¢cs. 19. G. 72/1947.

3 Hajdd megyei Néplap 1945. febr. 25. 5. old.

% Hajdt-Bihar megye és Debrecen eseménynaptéra 1945—1948. Debr. 1970. Kiadta a H—B.
megyei Tanacs VB. Miiv. Oszt. 2—3. old.

%" Vasko Ldszlé: Debreceni ]avaslatok a kozoktatdsiigy demokratikus atalakitdsira 1945
tavaszan. Kézirat 1970. ,,A tanitas atszervezése’’ c. melléklet.
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mitkodésével” .38 1947 apuhsaban pedig fahupag\ehen\t hirdetett szintén a
debreceni ifjusdg szamara. A versenyben 6t gimnazium ifjasdga vett részt.
A biralébizottsag szerint ;;Mind az 6t palyami bizonysigot tesz az ifjisdgnak
a diakélet és a kozélet irdnti érdeklédésérdl”.® Nyiregyhazan pl. 1946. oktéber
24-én az iskolak didkbizottsagainak kiildottei ,,felkeresték a varos polgarmes-
terét s elGterjesztetiék a tanul6ifjasag koveteléseit: az egyik a progressziv tan--
dijra vonatkozott, a mdsik, hogy a pe(lagogusok jobb fizetést kapjanak .
stirgették ezenkiviil a nyugati életformit dics6ité ponyvairodalom behltasat
a szegény gyerekek részére kollégium felallitasat’ 40

A dmkbuottsagok orszdgos dsszefogasara is térténtek kisérletek. A kilonbozé iskolabizott
sagok egybefogasa és kozds irdnyitdsa mar 1945-ben id6szerlivé és aktualissa vilt s igy keriilt
sor az Iskolai Bizottsagok Orszagos Kozpontjanak a megszervezésére.#! E kozponti szervezet koor-
dinélé6 iranyité munkassaga nem volt ]elentos, mert részben az iskolai bizottsdgok sajatos prob-
lémaik megolddsihoz nem igényelték segitségét, dltalanos direktivikat pedig nem adott ki s igy
irdnyité tevekenysege ki sem alakulhatott, masrészt viszont a kezdeti nekibuzdulas utan a helyi
bizottsagok egy része nem talalta meg a szdmara legmegfelelsbb feladatokat, a didksig életében
valé irdnyitd szerepiiket, tekintélyiiket elvesztetiék, s6t munkdjuk elé nemegyszer az iskoldk
egyes vezet6l is akadalyokat gorditettek. Mindezek kévetkeztében nem egy bizottsag meg is

szlint funkcionalni.

Itt kell utalnunk az iskolai 48-as bizottsagok Orszédgos Kongresszusara, amit
a MIOT Diakbizottsidga hivott éssze 1947. majus 24-re Budapesten. Célja az
volt, hogy a eentendrium mélté megiinneplésére az iskolai 48-as bizottsagok
‘legfontosabb tevékenységét meghatarozza, munkajat koordindlja s a bizottsa-
gokat osszefogja és irdnyitsa.®? E célkitlizést a MIOT Didkbizottsaga kells koriil-
tekintéssel eredményesen oldotta meg. Az Orszagos Kongresszus dsszehivasa
az emlitetteken talmenéen jelent8s volt azért is, mert ez volt az elsé Gssze-
jovetel a magyar tanul6ifjisag torténetében, ahol a kozépiskolik demokratikusan
vélasztott killdottekkel képviseltették magukat. Az iskolai 48-as bi70ttségokkal
kapcsolatban megéllapithatjuk, hogy a felszabadulas 6ta, korabban ekkora mér-
tékben nem tapasztalt mozgalmi-tarsadalmi-ajjaépitési munka indult a kozép-
iskolakban s ezzel. egyben a didkénkormanyzatok egységes szervezeti formai is
létrejottek, megalakultak, hogy 1948 marciusdban a VKM részér6l hivatalosan
is elismert didkonkormanyzati szervezetben minél mozgalmasabb és tartalmasabb
élet bontakozhassék ki.

Osszegezés

~ A didkbizottsdgok tevékenységét meghatéroztdk a belpolitikai kiizdelmek, az

iskolak névendékeinek szocidlis megoszlasa, agilitdsa, harcossdga és nem utclsé-
" sorban a tanari testiilet dsszetétele, az ifjasdghoz, a haladashoz valé viszonya,
progresszivitasa. Kiilsnésen sok mulott a tandcsadé tandrokon. Adataink bir-
tokdban nem lenne szerencsés orszagos vonatkozasban dltalanositani, végss

3 HBmL. DTF. XXIV. 501/a. 12. cs. 101/1946.

3 HBmL. Debr.-i gyakorlé gimn. ir. XXVI. 34/b. 1. cs. 251/1947.
3 40 Merényi Ldszld: Iskolaiigy Szabolesban 1945—47-ben.- Pedagégiai Szemle, 1970. 4. sz.
74.

4 Vdrhegyi Gyorgy: Diiksdgunk harom éve. Negyvenittsl negyvennyolcig. A magyar
ifjasdg konyve. Bp. 1948. 213.

42 HBmL. Debr.-i. Ker. Tarsulati ker. lednykozépisk. ir. VIIL. 57/b. 2. cs. 188/1946—47
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kovetkeztetéseket levonni, viszont azt mindenesetre jelezhetjiik, hogy ha a
debreceni tankeriilet teriiletén — amely az orszag teriiletének kb. V-4t olelte
fel a fentiek szerint alakult a helyzet, akkor ettél csak minimalis eltérés
mutatkozhat orszagos vonatkozasban.

Ezek a tények is bizonyitottdk, hogy amig egy részrél a pedagégiai sajtéban
vitaztak, cikkeztek a kérdésrl — s a kultuszkormanyzat is bizonytalankodott
az egyértelmii allisfoglalds helyett — a gyakorlat rendkivil gazdag és sokréti
tapasztalatokat szolgiltatott és 6sztonzésil szolgalt a didksiag mozgalmi és on-
korményzati szerveinek miel6bbi megoldaséhoz. Az alulrél j6v8 kezdeménye-
zésnek igen szép példéit, szdmtalan varidnsat szolgdltattdk, nemegyszer nyo-
mast gyakorolva a felsé6bb szervekre, esetleg a VKM-re is.

A helyenként eléfordulé hianyossagok ellenére is a kézépiskolai didkbizott-
sigok elsGsorban az iskolai, de a tarsadalmi élet legkiilonb6z6bb teriiletén is
eredményesen tevékenykedtek. Mozgésitottak a didkifjakat a sérilt iskoldk
ujjaépitésére, a hianyzo6 felszerelésck potlasara, szertdrak gyarapitsara s egyéb
tarsadalmi munkéra szténsztek: Kézponti szerepet vallaltak az iskoldk tanul-
manyi- és munkafegyelmének megszilarditasiban s a didksag ontudatdnak fel-
keltésében, ébrentartasaban. Kisebb fegyelmi tigyek lefolytatasat vallaltdk ma-
gukra halcoltak a hidnyzds, a nem éppen kivanatos heszédstilus ellen. Kap-
esolatot teremtettek a testvériskoldk didkbizottsagaival, a tarsadalom egyéb
kozdsségeivel. Az iskoldkban forradalmi magot alkotva mozgoésitottdk a didk-
ifjﬁségot a reakcié elleni egységes fellépésre s jelentds volt az a szerepiik is,
amit mozgalmi-politikai vonatkozasban, az ifjusag politikai nevelése érdekében
kifejtettek. Novelte a didkfiatalok feleldsségérzetét és felelGsségvallaldsat, fokozta
az 6nnevelés igényét, szorgalmazta és napirenden tartotta a kozosségi nevelés
kibontakoztatasat.

Annak ellenére, hogy fiatal, tr adlcwkkal nem rendelkez§ szervezetrdl volt szd,
az ifjisdg a legtébb iskoldban altaldnos érdeklédéssel viseltetett irdnyéban,
szemmel tartotta munkéjat. A didkok tobbsége hasznosnak itélte e bizottsa-
gokat, olyan testiiletet lattak benne, amely képviseli érdekeiket s az intézke-
déseinek nagyobb volt a sdlya, mint a korabbi 1ddk kijeldlt didkvezet8inek.

A tandrok és igazgatok nagy része is ugy itélte meg e bizottsagokat, hogy
igen komolyan fogtak fel megbizatasukat és a tanartestiilettel egyiitt arra
térekedtek, hogy a kitiizétt feladatokat célokat minél-eredményesebben valéra
is valtsak, megvalosltsak Kiilonosen nagyra értékelték a didkifjasdg bevondsit
az iskolai kozossegl élet megszervezésébe s nevelési szempontbol is elvitathatatlan

volt tevékenységik a demokratikus iskola megteremtéséért vivott csatarozasok-
ban, a didksdg progressziv kozvéléeményének formélasaban.

Megallapithatjuk, hogy a felekezeti iskoldk dontd tébbségében is viszonylag
kordn megalakultak a didkbizottsagok és sokkal éntevékenyebbek, lendiilete-
sebbek, forradalmibbak voltak, mint némely allami vagy kdzségi kozeplskola-
ban. Debrecenben i is a ref. tanitoképzé, a ref. gimnédzium, a piarista gimnazium
didkbizottsiga erds testiilet volt s a varosi szervezetben is meghatérozé volt
tevékenységitk. Ennek okat abban kell keresniink, hogy ezekben az iskoldkban
a felszabadulas utan szabadabb légkor alakult ki. Aziskoldk munkés- és paraszt-
szdrmazasu didkjai, akik legtobb esetben a tanulisban is élenjirtak, magukhoz
ragadtdk a vezet§-kezdeményezd szerepet, felismerve vagy osztondsen is meg-
sejtve az 1j id6k demokratikus torekvéseit. Osztonzéleg hatott erre az ifjusagra
részben a tankeriileti féigazgat6é emlitett rendelete, részben pedig a VKM-nek
1945. marcius 1-én megjelent Altalanos UtaSItdsa amely lehetdséget biztositott
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a fiataloknak a politizalasra, arra, hogy a demokratikus ifjisdgi szervezet mun-
kajaba bekapesolodhassanak.#® A kordbban visszafojtott s most felszabadult
szellem szdrnyaldsa 6néllé alkotasra és tettre sarkallta az ifjasagot.

A tanari testiilet és a feliigyeleti szerv mig tétovan és bizonytalanul szemlélte
az események alakulasat s egy helyben topogott, az ifjusag cselekedett. 1947/48-
ban viszont ezek a j6l mikodd agilis didkbizottsagok elsziirkiltek, széthullottak.
Vajon ennek mi volt az oka? Azok, akik nem szimpatizaltak a népi rendszerrel,
lassan rendezték soraikat s tamadasba lendiiltek és az ifjusagot is igyekeztek

- céljaik megvaldsitasa érdekében felhasznalni, szembeallitani a forradalommal.
A tanértestiiletek, az egyhazi feliigyeleti szervek tudatosan mas irdnyba terelték
a fiatalok érdeklddési korét, a demokratikus szerveket az iskolakbél kiiildézték,
vagy éppen parhuzamos felekezeti 6nkormanyzati szerveket hoztak létre, mint
pl. a Katolikus vagy a Reformatus Didkbizottsag.

Azokban a kozépiskoldkban, amelyekben az ,iskolai didkbizottsagok’, majd
az ,iskolai 48-as bizottsdgok” megalakultak, tevékenykedtek, ezek jelentették
a forradalmi magot. A didkok nagy része ezek mogé a bizottsagok mogé zarko-
zott fel, dllast foglalva a népi rendszer mellett. Mint 6nkormanyzati szervek is
jelentds szerepet jatszottak az iskolai és iskolan kiviili mozgalmi-politikai élet-
ben. Szerves tartozékai voltak a koaliciés 1dGszak sokszinii iskolakulturajanak.
Ezek a demokratikus bizottsagok készitették el6 a talajt a kozépiskolasok egy-
séges rétegszervezete, a Didkszovetség szdmara, amit 1948 marciusdban a VKM
is legalis didkonkorméanyzati szervként ismert el valamennyi kézépiskolaban.

43 VKM. 56002/1945. sz. Altalanos Utasitas az 1946—45.6vre. Hivatalos Kozlony 1945, apr. 1.

74



KORKEP

PEDAGOGIAI KONYVKIADAS JUGOSZLAVIABAN

Az utébbinégy év (1967—1970) alatt szdmos pedagodgiai targyd kényv jelent meg Jugoszlavia-
ban. Szdmukat nehéz megéllapitani a neveléstudomanyi kutatémunka és a kiadétevékenység
decentralizaltsaga miatt. Egy bibliografia szerint 1966—1969 koézott 276 pedagdgiai téméja
kényv jelent meg, nem szamitva ide természetesen a tankonyveket.

A megjelent kényvekrendeltetésiik és jelent§ségiik szerintigen kiilonbszdek. Emiatt, valaminta
rendelkezésiinkre all6 korlatozott tér miatt csak azokra tériink ki, amelyek dltaldnosabb nevelési-
oktatési problémakkal foglalkoznak, s amelyek pedagégus- kozvelemenyunk elgtt ismertebbek.
E miivek szerb-horvét nyelven jelentek meg.

Pedagoski reénik 1 i 2 (Pedagogiat szétar. I—1I1.). Belgrdd, 1967, 692 és 696 oldal. A szétar
a belgradi Pedagégiai Kutatéintézetben készitlt Rapovax Troposi¢ szerkesztésében. Koriilbeliil
5500 szocikket tartalmaz. A szcrzék e szocikkeket kétféle modszerrel dolgoztik fel. Azokat,
amelyek a neveléstudomdny fundamentdlis kérdéseire vonatkoznak, s nagy jelent8ségiik van
az oktatéasi gyakorlatban, azok szélesebb, enciklopedikus értclmezést kaptak. E fogalmaknal
feltiintették a legfontosabb hazai és kiilfoldi szakirodalmat is. A pedagdgiai fogalmak és szak-
kifejezések kisebb csoportja csak lexikalis és terminoldgiai értelmezést kapott. Ide azok a kevésbé
jelentds fogalmak és terminusok tartoznak, amelyek a pedagégiai szakszékines nélkijlozhetetlen
részei. Ezenkiviil a szétar magaba foglalja a pedagégiai-pszicholégiai statisztika alapfogalmait,
valamint informaciét ad hozzavetbleg 130 orszdg oktatasi és iskolaiigyi helyzetérdl.

A feldolgozott fogalmak és terminusok a kovetkezd teriiletekhez tartoznak: altaldnos pedagégia,
didaktika és modszertan, iskoliskor elStti pedagégia, szakpedagégia, andragdgia, pedagégia-
torténet, altalanos-, gyermek- és pedagogiai pszichologia, a nevelés ¢s oktatas filozéfiai és szoci-
olégiai alapjai, szocialis és egészségiigyi gyermek- és ifjusdgvédelem, iskolaszervezés és torvény-
hozas. A fogalmak és terminusok tobbségét a szotar négy nyelven nevezi meg: angol, francia,
német és orosz nyelven, egyeseknél pedig a latin vagy gorog név eredetét is feltiinteti. A szétar
valamivel tébb mint 300 fényképet és grafikai mellékletet is ad.

AxteE Vukasovi6: Utjecaj savremene tehnike na koncepciju opéeg obrazovanja (A korszerii
technika befolydsa a kizoktatds koncepcidjdra). Zdgrdab, 1967. 213 oldal. E probléma vizsgalatiaban a
szerzé elébb a technika fogalménak értelmét, a technika és a termelés fejlédését s alapvetd
jellegzetességeinek mai allapotét elemzi. Ezutan szociolégial vonatkozasokban vizsgalja az ember
és a technika viszonyat (a munkamegosztas tarsadalmi és gazdasigi kévetkezményei, az ,,emberi
faktor” s a lakossag tarsadalmi struktarajaban beallt valtozasok méltatasa). Meglehetdsen széles
korid elemzést kap a technika és az oktatéas viszonya, kolesonos feltételezettsége és dsszefiiggise.
A technika és az oktatas funkcionalis dsszefiiggésének vizsgélataban a szerzg sajat kutatasainak
eredményeit kozli, amelyekkel azt bizonyitja, hogy a korszerd termelési technika sokkal ered-
ményesebb, de egyben alaposan képzett, sokoldali dltaldnos és technikai kultardji munkast
kivan. Ezzel 6sszefiiggésben megvilagitja a kozoktatas jelent8ségét és tartalmat, valamint a
korszerd technika hatdsat a kozoktatdas koncepciéjara. Ennek befolyasara szélesednek a
kozoktatis dimenzidi, emelkedik annak nivéja, s valtoznak tartalmai. A kiozoktatasnak teljesnek
és egységesnek kell Jennie s a teljes embert kell atfognia. A kozeljovében a gyors gazdasagi és
technikai fejlédés miatt csskkenni fog a kilonbség a kbz- és szakoktatas kizott.

Braxko Raxi6: Intervju u vaspitanju (Az interji a neaelesben) Szarajevo, 1976., 112 oldal.
E munka célja az, hogy bemutassa, miként lehet beszélgetések itjan elgidézni a tervbe vett val-
tozdsokat a novendékek viselkedésében és magatartdsiban. Ez értelemben vizsgéilja a szerzd az
egyén tarsadalmi-nevel§ hatasat a kisebb csoportokban és kollektivumokban. Kiilén kitér azokra
a folyamatokra, amelyek kozott a tarsadalmi-erkslesi nevelés, a fegyelem, a jellemnevelés, a
preventiv és kurativ nevel6 munka, a szokis- és magatartis-alakitas és az ¢élet értékei felfogdsa-
nak motivicidja fejlodik. A szerz§ szél az iskolakban, a helyi kozosségekben és az oktatési-
nevelési intézményekben folyé nevel§ munka kiilsnféle szintii tervezésének, szervezésének és

75



irAnyitasanak kérdéséré] is. £ munka az ismert elméletek, a szerzé kisérleteinek eredményei
és széles korii kerettanulmanyai alapjan készilt, részben pedig a mi nevelési gyakorlatunkon
alapszik.

\I/)LADIMIR Jankovié: Slobodno crijeme u sapremenoj pedagoskoj teoriji i prakst ( A szabad idé
a korszer@i pedagégiai elméletben és gyakorlatban). Zdgrdb, 1967. 95 oldal. Ez a kényv a szabad idé
problémajarél sz6l, ami a mai élethen mind jelentSsebb s ami pedagogiai valésagunkat is mind
ergsebben foglatkoztatja. Nalunk ez az elsé terjedelmesebb munka ebbdl a targykorbél. A be-
vezetésben a szerzé a szabad id8 jelenségérél beszél dltalaban, mint a modern tarsadalmi fejlgdés
jellegzetességérsl, majd pedig jelentdségét fejtegeti a pedagogiaelméletben és nevels tevékeny-
ségben. Ebb6l kiindulva tiizi ki munkéja céljat, hogy kézelebbrdl megviligitsa a szabad id8 peda-
gogiai hatasait az ember egyetemes fejlédésére.

Az egyes fejezetek keretében az alabbi kérdésckkel foglalkozik: A szabad idé korszerd szociolo-

giai interpretaciéja, A szabad id6 mint a nevelés és oktatds tényezdje, A szabad 1d6 pedagogiaja
— ennek targya és feladatai, A szabad id§ tevékenységei és ezek ismertetd jegyei, A szabad id6
felhasznaldsdnak elvei, A szabad i1d§ eltoltésének ¢és megszervezésének tényezd, s A szabad id8
pedagégiai kaderei és ezek kiképzése. A dolgozat végén a szerzd Gsszefoglaldt ad, végiil pedig a
szabad 1dé bibliografidjahoz nyuajt adalékokat. :
_ Sedamdeset pet gadina Katedreza pedagogiju ( A hetveniét éves Pedagégiat Tanszék ), Belgrdd, 1967 .
340 oldal. Ez a monografia a belgradi Bolesészettudoményi Kar Pedagégiai Tanszéke megalapi-
tdsdnak és munkajanak jubilaris évében jelent meg. Arra torekszik, hogy bemutassa a Pedagogiai
Tanszék alapitoinak tevékenységét, valamint ennek a tudomiényos-oktaté intézménynek 6sszes
eredményeit az elmalt hetvenst évben. A kiadvény a Tanszék 1892—1967 kozotti fejlgdését
harom korszakra osztva mutatja be (1892—1914; 1918—1944; és 1945—1967), s megrajzolja az
egykori elhunyt tanarok arcképét (V. Baxié, S. Oxawovi6, V. Raxi6, M. 8evic, P. Spavka-
MENAC, A. L1BERT stb.) A tovabbiakban az ésszes doktori értekezések jegyzékét olvashatjuk rovid
tartalmi kivonattal, a szerz6k nevével, ¢letrajzdval s bibliografidjaval, az egykori és mai tanarok,
valamint a végzett pedagégia-szakos hallgatok névijegyzckével 1946-t0! 1966-ig.

Miro§ B. Jankovi6: Pedagoske rasprave T 8lanci (Pedagégiai tanulmdanyok és cikkek ). Belgrdd,
1967. 474 oldal. Jankrovié (sziil. 1885) legismertebb pedagégusaink kozé tartozik. Mint tanito,
pedagobgiai szakird és kozoktatds-politikus tobb mint hat évtizeden at részt vett a halado tanito-
mozgalomban. 1908-ban megalapitotta s egészen 1941-ig kiadta a Buduénost (J6v6) cimii halado
szellemd pedag6giai konyvsorozatot. Nagyszami (168) munkat jelentetett meg.

Ebben a kényvben csak vilogatott mivei jelentek meg, amelyeket a masodik vilaghdbora
utén irt. Ezek négy fejezetre oszlanak: Iskolaink és tanitéink a XIX. szdzadban (8 kézlemény),
Az elsé szerb szocialistak peddgégial nézetei (5 kizlemény), A haladé tanitéi mozgalom Szerbia-
ban és Vajdasigban (11 kézlemény), A haladé tanité ;mozgalom Jugoszldvidban a két haboru
kozott (7 kozlemény). A fiiggelék a szerzd bibliografiajat tartalmazza. A konyv szerkesztSje és
recenzense, VLADETA M. TESIG, az eldszéban roviden ismerteti a szerzg életét és munkassagat s
érickelést ad terjedelmes és termékeny térsadalmi-pedagogiai tevékenységérél

-Pedagogija ( Pedagigia) I—11 Zdgrab, 1968. 506 és 512 oldal. Ez a mi egy 18 tagt szerzéi cso-
port munkaja, amelynek tagjai a belgradi, zagrdbi, ljubljanai, rijekai bolesészettudomanyi karo-
kon, egyéb féiskolakon és tudoményos intézetekben dolgozé tudoményos kutatok, szerkeszt6i
pedig Lausomir KrneTa, N1ROLA PoTEONIAK, ViaDO ScEMiT é¢5 PERO Srmrefa. A kényv
marxista-szocialista pedagégiank megteremtésére irdnyulé munkank és erdfeszitéseink eredmé-
nye. Ez a pedagégia szoclalista nevelésiink kérdéseinek elméleti vizsgalatin, valamint empirikus
kutatésainkon alapul, progressziv nevelési gyakorlatunkban gybkerezik s annak tovabbi fejlesz-
tését szolgilja. E munka struktirija meghaladja a hagyoméanyos iskolai pedagégia kereteit.
A pedagégiaba val6 bevezetés, a nevelés és didaktika-elmélet mellett a kényv kiilén fejezetekben
foglalkozik a gyermek és az ifju pszichikai fejlédésével, a csaladi neveléssel és az iskola el§tti
kor nevelési kérdéseivel. Minden fejezet végén feltiinteti a legfontosabb mivek bibliografiajat.
Lz a konyv nemecsak a hivatasos oktatéknak késziilt, hanem mindazok szdméra, akik kisebb-
nagyobb mértékben a pedagogiaelmélet fejlesztésén dolgoznak. Ezenkiviil ezt a munkat haszonnal
forgathatjak a tandrképzs 1skoldk és fakultasok hallgatéi is. .

Ivax Leko: Uéenitka samouprava (A tanulék énkormdnyzata). Zdgrdb, 1968. 404 oldal. Ez a
kinyv a tanul6k énkorményzatarél szol a legrégibb 1d6kts8l maig, nalunk és a vildgban. Kitlén
figyelmet fordit a szerzé a didkonkormanyzatra az USA-ban, a Szovjetuniéban és Jugoszlavidban.
Széles kirtien targyalja az Egyesiilt Allamok iskolatanAcsait. Beszél azok alapjairél, céljairél és
szervezetérdl, végil kritikai értékelést ad errdl a pedagégiai iranyzatrél. Tobb helyet ad a Szovjet-
unié didkonkormanyzatinak az oktéberi forradalomtél maig terjedS id@szakban. Az egységes
munka-iskola &ltalanos koncepciéjat illuszirdlva a szerzd jellemzd részleteket kizol Koszrva
RyaBcev Napléjabol. Maxarenko felfogasaval jelentfségének megfelelden foglalkozik. Legala-
posabban a jugoszlaviai pedagégiaelmélet és gyakorlat didkonkormanyzatit mutatja be a szerzé
kiilongsen a két habort kozti id6szakban és a szocialista épités korszakaban. Kiilon megvilagi-
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tast kap a didkkézosségek, a didkszovetkezetek, a Pionir Szovetség ¢s a kulturalis-mivészeti egye-
siletek munkassaga.

Veapimir Mu#ié: Metodologija pedagoskih isirazivanja ( A pedagégiai kutatémunka médszertana,)
Szarajevé, 1968. 717 oldal. A konyv bevezetdbél és harom részbél all. A bevezetésben a szerzd
a korszer neveléstudomanyi kutatdsok sziikségességének okait elemzi. Konyvének az a célja,
hogy segitséget nyajtson azoknak a pedagégusoknak, akik neveléstudoményi kutatasokra vallal-
koznak, s hogy alapvet§ informaciokat adjon a kutatasok eredményeinek helyes alkalmazasdhoz.

Az els§ rész a pedagdgiail metodolégia 4ltalanos és alapvetd problémait, a masodik pedig azokat
az eljarasokat és észkozoket targyalja, amelyeket a pedagogiai kutatiasban alkalmazunk. A har-
madik rész a pedagégiai kutatas eljarasatval ¢s eszkozeivel dsszegyiijtdit adatok statisztikai fel-
dolgozasanak modjait foglalja magaban. .

TiroMir T. PropaNoviG: Osnovi didaktihe (A didaktika alapjai) Belgrdad, 1968. 292 oldal.
Kézikonyv olyan szakiskolai tandrok szamara, akiknek nincs elézetes, rendszeres didaktikai
képzettsége. E célkitiizés hatott a problémak megvilogatisara, azok megvilagitasinak médjara
és korére. Ennek a szindéknak a kovetkezményeként nem keriilt sor néhany olyan probléma
megtargyalasara, amelyek részei a korszerd didaktika teljes struktirdjanak. A szerz8 azonban
nem mellgzte a neveléstudomdany fejlddésének alapvetd kérdéseit és tendencidit. Ellenkezéleg,
szemlélete a korszerii didaktika komplex elméleti alapjat nyajtja, amelynek segitségével kritikai
értékelést lehet adni az oktatasi gyakorlat minden meglevé elméleti dramlatarol és jelenségersl.
A didaktika az altaldnos iskolai keretekbél valé kiemelésével széles alapot ad a jelenségek tanul-
méanyozasihoz és b&vebb lehetdséget az oktatasi gyakorlat jabb vivmanyainak elsajatitasahoz.

MarTiN Perantié: Industrijska pedagogija ( Ipari pedagégia). Belgrdd, 1968. 657 oldal. Ebben
a miivében a szerzd a tarsadalmi termelés, a termeldmunka és az iparositas, valamint az emberek
nevelésének és oktatasanak viszonyét vizsgalja. A konyv szerkezete jelentdsen eltér a pedagdégiai
tankonyvek kompoziciéjatdl. A tartalom tekintetébeén a szerzé csak az altalanos kérdésekre szo-
ritkozott s mell§zte az ergo-diadktikai problémakat s azokat a megoldasokat is, amelyek azokbél
kivetkeznek. A nevelés és oktatas céljait jobbara mint problémat targyalja. [gy jar el mas té-
makkal is.

A konyv négy fejezetre oszlik: Pedagégiaelmélet, Az oktatis kategoériai, Az oktatas morfolé-
gidja és Rendszer-tervezés. A killonféle orszagok nevelési és oktatasi fejlddésvonalanak pedagogiai
elemzésével, kiilonssképpen pedig a hazai viszonyokat targyalva, a szerz§ megallapitja, hogy a
termelésben beallé valtozdsok az emberek oktatasaban is titkrézédnek. E viltozasok kiilon-
boznek egymastdl jellegiikben és hatdkoriikben, s a tarsadalmi viszonyoktdl és egyéb tényez&k-
161 figgnek.

Darmnga Mrtrovié: Savremeni problemi estetskog obrazovanja ( Az esztétilai nevelés idészerd
problémdi). Belgrdd, 1969. 158 oldal. A kényv a tanarok és tandrjeldltek elméleti ismereteinek
és esztétikai kultardjanak elmélyitését szolgilja. Hat fejezete van: Az esztétikai nevelés és a sze-
mélyiség fejlédése, Az esztétikal viszony fejlddése, A mivészet és ennek neveldi szerepe, A fan-
tasztikum a gyermek- és ifjasagi irodalomban mint pedagégiai probléma, Az esztétikai nevelds
modszertani kérdései és A mérés helye és jelentgsége az esztétikai nevelés elméletéhen és gyakor-
lataban. E fejezetek keretében a szerzé attekiniést ad az esztétikai nevelés torténelmi fejlodéséral
PraTontél és AwriszroreELEszt§l kezdve egészen az Gjabb pedagédgial mozgalmakig és azok kép--
viseliig. A Marxizmus és az esztétikal nevelés c. kiilon szakaszban az esztétikum természetének
marxista szemponta értelmezését adja. Hangstlyozza a tanuldk esztétikai képességei és esztétikai
szenzibilitasa tanulményozasdnak sziikségességét a nevel6munka programjanak és médszerének
kidolgozésa szempontjibél, és bemutatja azok fejlédésének utjat az iskolds el§tti kortol a kdzép-
iskolas korig. .

PEro SrMLESa: Savremena nastava ( A korszerii oktatds ). Zdgrab, 1969. 236 oldal. A kényv azok-
nak a dolgozatoknak a gydjteménye, amelyeket a szerzd az utébbi években tekintélyesebb peda-
gogiai folyoiratainkban és a zigrabi Bolesészettudomanyi Kar kiilsnféle kiadvinyaiban jelen-
tetett meg. A gylijtemény 18 tanulményt és értekezést tartalmaz, amelyekben a korszeri
iskola és az oktatds aktualis kérdéseirdl elmélkedik. A szerz6 az oktatas és az iskola 0j dsz-
szefiiggéseire derit fényt, amelyek az iskola és a tarsadalom megvaltozott viszonyainak kévet-
kezményel, s részletesen elemzi a régi és az G iskola kiozotti kiillonbségeket. Egyéh dolgozatai a
didaktika fejlddését (Az irracionalista didaktika feladasa), a tanulast (A tanulas és helye az okta-
tisban és A természetes tanulas mint a tanulas dsszetevs eleme az oktatisban), valamint a didak-
tika alapelveit targyaljik (fékezés és egyénités az oktatdsban, az iskola ¢s az élet kapcesolata, a
szemléletesség, a tanulé aktivitésa és az élmény az oktatasban). Kiilondsen érdekesek oktatas-
mddszertani fejtegetései az oktatas racionalizdldsa szempontjabol, valamint a tantargyi oktatis
rendszervaltoztatisara irdnyulé reformtirekvésekrél irt tanulmanyai (az oktatas Ssszpontositisa
a csoportos oktatdsban). Az utolsé dolgozatban megkiilonbézteti a tanulék tuddsaban jelentkezd
formalizmust az egyéb jelenségektél, amelyeket gyakran tévesen tartanak formalizmusnak.

Mrvax J. JaNsuSevié: Didakiika. Belgrad, 1969. 328 oldal. A kényv a tanari palyara késziils
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egyetemi hallgatok szadméra késziilt, valamint azoknak a tébbnyire szakiskoldkban tanité tana-
roknak a szaméra, akik tanulményaik alatt nem tettek szert kelld didaktikai ismeretekre. A
kényv az altalanos iskolai és kozépiskolai oktatas korszerii didaktikajanak alapveté aktualis
kérdéseit vizsgalja.

Didaktikai struktiraja hagyoméanyos. A bevezetésen kiviil hat fejezetet tartalmaz: Az oktatasi
folyamat lényege, Didaktikai alapelvek, Az oktatas tartalma, Oktatasi médszerek és eszkézok,
Az oktatas megszervezése és Az ellendrzés és osztalyozas. Az egyes fejezetek torténelmi attekintést
adnak az egyes kérdések fejlédésérdl, végil pedig a didaktika legujabb tudoméanyos vivmanyait
ismertell.

Rapivos KvaBCéev: Razeijanje krititkog misljenja kod uéenika ( A tanulék kritikai gondolkoddsd-
nak fejlesztése). Belgrdd, 1969. 198 oldal. E pedagégiai-lélektani munkanak kettds szdndéka van:
hogy segitségére legyen a taniroknak a tanulok kritikai gondolkodasinak fejlesztésében az oktatas
folyaman, s hogy — mint monografia — tovabbi kutatasra serkentse a pedagégusokat és pszicho-
légusokat. Miutan a szerzé meghatérozta a kritikai gondolkozas fogalmat, megvizsgalja a kritikai
gondolkodasra valé képesség fejlesziését s annak relacioit a tanulasra valo képességgel. Ennek
soran megallapitja, hogy a tanulék kritikai gondolkodasanak fejlesztése kihat tanuldasuk méd-
szerének minéségére, azutan pedig felsorolja a tanulas azon komponenseit, amelyek a kritikai
gondolkodas képességeit magukba foglaljak. Kutatasa f6ként arra iranyult, hogy megvizsgalja,
miként hat az oktatas folyamén a tananyag lényeges elemei osszefiiggésének és egymashoz valé
viszonydnak elemzése a vizsgalt személyek kritikai gondolkodasidnak fejlesztésére. A szerzé
abbél a munkahipotézisbdl indult ki, hogy a tanulok elemzési gyakorlatai kihatnak kritikai gon-
dolkodasuk képességének fejlddésére. Ezt a hipotézist a vizsgalatok igazoltik. Kényvében a
szerz$ a pedagogiai problémak szemléletének 0] aspektusait és a didaktikai-médszertani eljarasok
4j forrasait tarja fel, amelyek — egyebek melleit — a kritikai gondolkozis fejlesztését célozzak.

Voapimr Povsax: Didaktika. Zdgrdb, 1970. 244 oldal. A kényv a pedagdgiai akadémiak tan-
terve szerint késziilt, s ezért a hallgatok tankonyviil hasznéilhatjak, de ugyanigy a tanarok is, hogy
{olfrissitsék és korszeridsitsék elméleti ismereteiket az oktatasi folyamatrol és az oktatasi gyakorlat
fejlesztésérsl. Miive megszerkesztésében a szerzé sok tekintetben 1ij utakon halad, Gj metédussal
dolgozik, s el 1s tér a didaktikai jelenségek és problémak feldolgozasanak szokasos rendjétél.

A kényv anyagét a szerzd az alabbi 15 fejezetre osztja: A didaktika tirgya és feladatai, A
képzés fogalma, Képzés és oktatas, A képzés tartalma az oktatasban, Az oktatasi folyamat struk-
tardja, Az oktatds anyagi-technikai alapjai, Az oktatas ismereti oldalai, Az oktatéds lélektani
oldalai, Az oktatasi folyamat megvalésitasa, Az oktatas didaktikai rendszerei, Didaktikai
alapelvek, A tanir oktatasra valé felkésziilése, A didaktika metodolégidja. E didaktikai kér-
dések taglalasdban a szerzd sikeresen kapcsolja éssze az elméleti felfogiasokat a tanitasi gyakorlat-
tal (konkvét példakkal és fitmutatisokkal).

Rapisrav Niéxovié: Ucenje putem refavanja problema u nastavi (A tanulds problémamegoldds
- wjan). Belgrdad, 1970. 304 oldal. E munkéjiban a szerz8 a probléma-megoldas segitségével tor~
téné tanulas kérdéseit vizsgalja. Megvilagitja a probléma-megoldéds (itjan torténd tanulas inter-
diszciplinaris vonatkozasait és ily médon funkcionalis szintézist valésit meg a korszerii oktatas
legaktualisabb torekvéseivel. A szerz§ az dltalanos iskola elemi foku fizika-tanitasanak terén vé-
gezte kutatdsait. A tanulmény eredményei az oktatas folyamataban érvényesiilé tanuléi gondol-
kodasi tevékenység er§sodésének lehetdségeire utalnak. A kisérleti program kimunkalasa erdsen
megkézeliti az oktatési tartalom korszerd programozasanak tipusat, s igy érdekes lehet mindazok
szamara, akik az oktatastechnoldgia kérdéseivel foglalkoznak. A konyvhéz a szerzé csatolja a
kisérleti program kivonatat, a mérési eredményeket s az alapvet§ statisztikai adatok attekintését.

Raposrav Cuorié

ROMANIAI NEVELESTORTENETI KUTATASOK

A felszabadulést kovetd években a dialektikus és térténelmi materializmus szellemében meg-
indulé neveléstorténeti kutatasok eredményei kétségkiviil jelentds mértékben hozzajarultak a
pedagégusok ideolégiai-politikai és szakmai képzéséhez, illetve atképzéséhez. Az egyes alapvetd
marxista neveléstérténeti midvek roman nyelvre valé forditasa mellett mar ezekben az években
megindult a forradalmi és haladé hagyoméanyok kutatasa és ezeknek a taniték, tanarok korében
valé népszerisitése. :

A roméniai neveléstdrténet miiveléi abbél a felismeréshdl indultak és indulnak ki, hogy a
nevelés térténeti jelenségeinek vizsgilata és tudomanyos elemzése fontos szerepet tolt be a szo-
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cialista pedagbgia fejlesztésében, a ma oktatssi-nevelési problémainak megoldasdban. Nyilvan-
valé ugyanis, hogy egyetlen tudomény jelene sem valaszthat6 el ennek mualtjatél; a tudomény
logikai-elméleti rendszerének kidolgozasa nem nélkiilszheti multbeli fejlédésének szakavatott
feltarasat, torténetének dsszefoglalé reprodukalasat. Ebben az 6sszefiiggésben a neveléstorténeti
kutatas feladatanak tekintettiik, hogy a szocialista pedagégia szdmara olyan térténeti tanulsago-
kat szolgaltasson, amelyek kézvetve vagy kézvetleniil hozzajarulhatnak idészerd kérdéseink
megoldasadhoz. Természetes azonban, hogy e feladat megvalositasa a neveléstorténet miivel§itsl

" széles kord elméleti-filozofiai, politikai és szakmai felkésziiltséget kivan, amely meg6vja 8ket mind
az er8szakolt és tudomanytalan ,,aktualiz4lés”, mind pedig a torténeti anyag negativista-nihilista
kezelésének veszélyétsl.

Az elmult 10—15 év neveléstorténeti kutatasainak egyik jellemzd sajatossaga, hogy ¢ —
kiilonosen az 50-es évekre jelemzs — sematikus, a neveléstérténeti jelenségeket mereven igenld
vagy elutasito értékelését nagymértékben sikeriilt lekiizdeni. Az azéta megjelent munkak mar ar-
nyaltabban, differencidltabban igyekeznek bemutatni és értékelni az elmult korok eszmei és
intézménybeli 6rokségét, az ezzel kapesolatos jelenségeket az adott kor konkrét tarsadalmi-
torténeti valésaganak alaposabb ismeretében értékelik. Ez a magatartas lehetvé teszi a merev,
a tudomanyos elemzést végss fokon elvetd altalanositasok kikiisz6bolését, annak a tudomény-
talan magatartasnak a felszdmolasat, amely a malitél a ma méreéjét alkalmazva kéri szimon
az id6szerii feladatok megoldasat. E szemléletmdd fokozatos érvényrejutdsa csak a torténetiség
szempontjainak kovetkezetes alkalmazasa utjan valosulhat meg, a let(int korok és az azokban
kialakult pedagégiai jelenségek valdsdginak mind mélyebbre hatolé megismerésének Wtjan.

A neveléstérténeti jelenségek tudomanyos értékelése ugyanakkor feltételezi az objektivizmus
elleni kiizdelmet is. Az Gjabban megjelent munkdkban a multhoz viszonyitva, lemérhet§ ered-
ményeket értiink el a tények, jelenségek, eszmék, intézmények, pedagdgiai személyiségek meg-
felel6 interpretéldsa terén, meghaladva ezek pusztdn empirikus modon térténd leirdsdt. Az évek
folyamén mindinkabb érvényesiilt a pedagogiai jelenségek és tarsadalmi fejlodés kozotti dssze-
fiiggések, meghatirozotisag feltdrasa, a tények, jelenségek elemzg vizsgalatabol adédo kovet-
keztetések levonasa. )

Az utébbi 10 év neveléstorténeti termése, az az eldtti évekhez viszonyitva nem csak mindségi,
hanem mennyiségi vonatkozasban is kétségtelen fejlédést mutat. A Pedagégiai Tudomdanyos
Intézet neveléstorténeti szektoraban, az egyetemek, IGiskoldk és a tandrtovabbképzd intézetek
pedagdbgiai tanszékein folyé intenziv kutaté munkaban a neveléstérténeti témék altalaban kelld
sillyal szerepelnek. Az utobbi iddben a publikdcids lehetdségek is boviltek. Ilyen vonatkozésban
emlithetjiilk meg a Pedagégiai Tudoméanyos Intézet évrdl évre névekvd szamu neveléstorténeti
kiadvanyait, az egyetemek évkonyveinek pedagégiai szamait, és a ,,Revista de Pedagogie”, a ,,Ga-
zeta Invétdmintului”, a ,,Forum”, a ,,Taniigyi Ujsdg”, a ,,Korunk” cimi folyéiratokban szép
szammal megjelend neveléstérténeti tanulmanyokat is. Az egyetemeken folyé neveléstorténeti
kutatést az 1—2 éveként tartott tudomanyos iilésszakok is 6sztonzik.

A kiényv alakban megjelent monografidk, tanulménykétetek szdma meghaladja a hatvanat,
a folyéiratokban, évkonyvekben kozolt nevelésiorténeti tanulmanyoké pedig t3bb szdzra tehetd,
ha az utébbi iz esztendd termését tekintjik. .

A megjelent kényvek és tanulméanyok nagy része (kb. 809,-a) a hazai pedagégiai gondolkozds
és iskolaiigy fejlédésével kapcsolatos problémdlat vizsgalja. Mivel ezen beliil a XIX. szazad prob-
lematikéija dominal, viszonylag kevésbé feltart és kidolgozott az ezt megel5z6 szdzadok pedagégiai
orgksége, bar korantsem mondhatjuk, hogy a XVI—XVIIL. szizadi legfontosabb iskolaiigyi
eredmények feldolgozdsa tekintetében ne értiink volna el eredményeket. E tekintetben kell meg-
emliteniink BirsANEscu professzor munkait, amelyek sok uj adat kizlése mellett olyan problé-
mékat villantanak fel, amelyek nem csak a moldvai iskolaligy és miivelddéspolitika kérdéseire
vonatkoznak, hanem Erdélyére is.

Ebben az ésszefiiggésben utalhatunk a Moldvaban levé Cotnar-i latin iskolardl irt monogra-
fisjara. E latin iskolat (amelyben roman, magyar és szasz ifjak tanultak), Despot vajda megbizésa-
bél a németorszigi Jomany Sommer (1542—1574) szervezte meg, aki a vajda haldla utdn Brasséba
menekiilt s az ottani iskolat harom éven at vezette, majd a besztercei iskolat s végiil a kolozsvari -
unitdrius kollégiumot igazgatta. Kolozsvari tartézkodéasa idején erSteljesen részt vett az itt
foly6 antitrinitarius kiizdelmekben is. Kétségtelen, hogy a moldvai és erdélyi tevékenységével
kapesolatos levéltari anyag kutatisa sok érdekes adattal jarulhat hozza a XVI. szdzadi mivels-
dés- és iskolatérténet alaposabb megismeréséhez. Erdemes lenne alaposabban kutatni TEODOR
Janroviesnak (1773—1782), a bansagi iskolik igazgatéjanak, az oroszorszégi iskolailigy késdbbi
szervez$jének hazai tevékenységét, amelyre vonatkozdan béséges levéltari anyag all rendel-
kezésiinkre.

A feudalizmus-korabeli iskolaiigy irdnti mar emlitett kisebb foki érdeklddés azonban megfigye-
1ésem szerint nem kizarolag a romaniai neveléstorténeti kutatds sajatossaga. Olyan probléma ez,
amely a szocialista orszdgok tobbségében megoldasra var. Ami benniinket illet, sziikségesnek
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mutatkozik a kutatasi tervek dsszehangoltabb kidolgozasa, a fiatalabb kutatok fokozottabb ira-
nyitasa a feudalizmus korabeli 1émak felé, s a sikeres kutatas érdekében a megfelels levéltari
munkéahoz szitkséges készségek kialakitdsa, nyelvi ismeretek megszerzése.

A megjelent neveléstorténeti munkak tematikai szempontbol torténd vizsgalatabol adédéan
meg kell allapitanunk tovabba azt is, hogy. kutatéink elsésorban az egyes kiemelledsbb szerzék
pedagégial nézeteinek elemzése, bemulatdsa irdnt tantsitanak nagyobb érdeklgdést, semmint az
egyes korok konkrét pedagégiai valésaganak, iskolaiigyi fejlddésének tanulményozasa irant.
Alapos tanulmanyok jelentek meg a XIX. szazadi polgari forradalom hazai, pedagogiai vonat-
kozasban is szamottevd generaciojinak eszmei-pedagégiai hagyatéka feldolgozésa és tudoma-
nyos értékelése terén s a XI1X. szazad ¢élénkiils pedagogiai érdeklédése is kell§ terjedelemben és
megvilagitashan jut kifejezésre a megjelent tanulmanyokban, gyiijteményes kotetekben
(Barrriu, BArxuTiu, BArcEscu, AsacHi, PoenNaru, Errape RApurescu, Simx Liszro,
GAseir Jiwos stb)). Ebben a vonatkozisban utalhatunk a Din istoria pedagogiei romanesti (A
romén pedagégia torténetébdl) cimd mi 1956—1969 kozott megjelent négy kitetére.

A XIX. szizad végén és a XX. szdzad elején jelentkezs polgiri pedagégiai irdnyzatok (az
aktiv iskola, experlment'\hs pedagégia, pedagodgiai pragmatizmus stb.) nalunk is erételjesen ha-
tottak. A felszabadulds uténi években az emlitett iranyzatok biralata dltaldban igen sommadsan,
differencidlatlanul, az egyszerii elvetés alapjan valésult meg. Tovabbi feladatként jelentkezik a
széban forgé irdnyzatok hazai hatdsanak drnyaltabb, marxista elemzése, az ezekkel kapcsolatos
pedagogiai-elméleti problémék alaposabb tisztizdsa. A jovébeni kutatasok kétségkiviil ki fog-
jak deriteni azt, hogy bir az emlitett irdnyzatok tobbé-kevésbé polgari muvelodespohtlkal cdl-
kittizéseket szolgaltak de nalunk is szemben &llottak a herbarti ,,gyermek nélkili” pedagé-
giaval, a gyermeket allitottak vizsgalodasaik kozéppontjiba ¢s ezért a gyermek fizikai-pszichi-

- kai fejlsdésével kapesolatban sok tekintetben ma is felhasznéalhaté adatokat halmoztak fel.

Tovéabb kell folytatnunk az iskolatoriéneti kutaldsokat is. Az utébbi évtizedben megjelent iskola-
torténeti monografiak és tanulminyok szdma a huiszat meghaladja. Feldolgozésra keriilt tsbbek
kozott a Tirgoviste-1 Schola Graeca et Latina, a Goleésti-i, baldzsfalvi, belényesi, a LorANTFFY
ZsvzsAnwa altal szervezett fogarasi romén iskola, a csikszeredai, udvarhelyl és mas oktatéasi-
nevelési intézmények torténete. A jov6 évben innepeljilk a nagyenyedi Bethlen Kollegium
fennallasdnak 350-1k éviordul6jat, s ebbdl az alkalombodl egy igényes emlékkonyv kiadasat vettiik
tervbe. S ha mar a jovérél beszéliink, hadd emlitsiilk meg, hogy néhany hénap mulva hagyja el
a nyomdét egy magyar nyelvii ComENIUs-kotet, s 1972-ben egy PEsravozzi-kitet is megjelenik.

Az elgbbiekben mir emlitettiik, hogy a megjelent neveléstorténeti miivek nagy része hazai
problémakat vizsgéal. A hazai témak iranti elsgdleges érdeklédés természetesen érthetd és indokolt.
A romanial neveléstdrténészek emellett nem hagyjik figyelmen kivill a nemazethizi dsszefiiggésel:,
kilesonhatdsok vizsgalatit sem. Ebben az osszefiggésben kell megemliteniink a Pedagégiai Tudo-
ményos Intézet gondozasiban megjelent tanulméanykotetet, amely az egyectemes pedagégiai
gondolkodas klasszikusainak a roman pedagégiai gondolkozasra gyakorolt hatdsat vizsgalja
(Clasici ai pedagogiei universale si gindirea pedagogicd romdneascd. Bucuresti, 1966). A kotet
ComEN1Us, LockE, RoussEau, PEstaLozzr és FROBEL romdniai hatdsdt kiveti nyomon, szamba
veszi azokat a hazai gondolkodékat, akiknek pedagdgiai elméleti vagy gyakorlati tevékenységére
az emlitett szerz6k hatottak.

A kotet érdekes tanulmanyt kozol a Lanoaster-féle klesénss tanitasmodnak Moldvaban
és Havasalfoldon tortént bevezetésérdl is, felvazolja e tanitasmod itteni alkalmazasanak sajétos
vonasait. Tanulményok jelentek meg az emlitetteken kiviil mind roman, mind magyar nyelven,
amelyek az emlitett személyiségek nek az erdélyi iskolaiigyre és pedagégiai gondolkodasra gyako-
rolt hatasat vizsgaljak és a LaxcasTtErR-médszer erdélyi felhasznalasaval kapesolatban kozélnel
eddig ismeretlen adatokat. (Ezzel kapcsolatban emlitjiitk meg, hogy régéta keressiik a Saramox
Jozser altal a milt szdzad 30-as éveiben kiadott Lancaster-tipusu fali tablikat, s ezek koziil
most hiarmat sikeriilt megtalilnunk.)

Az egyetemes neveléstorténet klasszikusainak megismerését szolgaljak tovabba az elmuilt
évtizedben megjelent RaBerais-, Locge-, COMENIUS- HELVETIUS- Diperot-, Rousseavu-, PEsTa-
10221, DIESTERWEG-, CSERNISEVSZKIJ- DOBROLJUBOV- TOLSZTOJ kotetek 1s, amelyek gondosan
valogatott szovegek kozlése mellett igényes bevezetdé tanulményok keretében mutat;al\ be a
felsorolt klasszikusok pedagogiai elméletének fejlesztésében betdltott szerepét és hatasukat
mind egyetemes, mind hazai vonatkozasban. A hazal hatdsok vizsgilata — érthet6 médon —
elsgsorban a comeniusi érokség tekintetében nyilvanult meg erdteljesebben, kilonésen az erdélyi
iskolaiigy vonatkozasaban. E problémakér vizsgdlatdnak eredményeképpen tobb tanulmany
jelent meg roman és magyar nyelven a comeniusi tankonvvek itteni felhasznaldsaval és szélesebb
értelemben ComENIUS pedagégiai nézeteinek XVII— XVIIL. szazadi elterjedésével kapesolatban.

Nem érdektelen megemliteni az 1958-ban és 1960-ban megjelent kéthitetes egyetemes nevelés-
tirténeti foiskolat tankdnyvet, amely mar meglehetss részletességgel és rendszeresen targyalja a
romdniai pedagégiai gondolkodds és iskolaiigy fejlédését is s ezdltal kiindulépontjava valhat
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egy 6nallo, teljes, a romaniai neveléstoriénet minden-korszakat felolels terjedelmes és igényes
munka megirdsdnak; annél is inkabb, mivel a-megjélenése 6ta eltelt idGszak kutatasi részlet-
eredményel ma mar egy atfogobb szintézis megvalésitasat teszik lehetdvé. Eppen ezért nem lat-
szik korainak a Pedagogiai Tudomanyos Intézet altal néhany évvel ezel6tt a romaiiiai pedagdégiai
gondolkodas és iskolaiigy egész torténetének kidolgozasa érdekében meginditott akcidja. A tervbe
vett harom kotetes mii egész anyaga elkésziilt s a bukaresti, kolozsvari, iagi-1 és mas f6iskolai
kozpontok roman, magyar és német szerzdi az elsd kitet anyagit ez évben megis vitattak. A meg-
beszéléseken elhangzott vita alapjan most folyik a kotet szovegének véglegesitése. Természetesen
e széles kor munka sok bonyolult problémat vet fel. Gondoljunk csak ebben a vonatkozasban
Havasalfold, Moldva, Erdély és a Partium sok vonatkozasban sajatos torténeti fejlédésének
problémaira, a nemzetiségek és felekezetek szerint megoszl6 iskolaiigy specifikus kérdéseire.

E neveléstorténeti munkéval kapcsolatban még egy olyan szempontrol kell szélnom, amely a
milthoz viszonyitva ma mar erteljesebben hatja at kutatéink tevékenységét. Amig a mdiltban
figyelmiinket elsdsorban a haladé eszmék, irianyzatok, iskolaiigyi eredmények térténetének kuta-
tasara irdnyitottuk, ma mar sziikségletként jelentkezik a haladds vonaldval s-emben &ll6, a
»hivatalos”’pedagégiai nézetek és iskolai gyakorlat retrogrdd vonatkozasainak kritikai elemzése.
Igy vilik lehetévé a fejlddés teljesebb, sokoldalabb, dialektikus bemutatasa a romaniai nevelés
torténetének egész folyamataban.

E rovid ismertetés nem nyujthat részletes képet az eddig elvégzett munka eredményeirdl,
jovébeni terveink egészérfl. Célunk mindossze az volt, hogy a romaniai neveléstérténeti kutatas
néhany eredményére, e kutatis tartalmi problémaira hivjuk fel az érdekléddk figyelmét.

NAmLIk ZovrTAN

A MARXISTA NEVELES TORTENETE — OLASZ SZERZOTOL

1965-ben és 1966-ban jelent meg Réméiban Mario AricHiEro Mawacorpa hirom kitetes
miive, Armando Armando kiadasdban: Il marxismo e Ueducazione (Marxizmus és nevelés). Az
egyes kotetek igy épiilnek egymasra: Els6 kotet: I classici: Marz, Engels, Lenin (A klasszikusok:
Marx, Engels, Lenin), méasodik kétet: La scuola sovietica (A szovjet iskola), harmadik kdotet:
La scuola nei paest socialisti (Iskola a szocialista orszagokban). Idében joval t6bb mint egy év-
szazadot olel fel (1843—1966), térben szinte a vildg minden t4jat, hiszen a Szovjetunié és az eu-
ropal szocialista orszagok mellett ravilagit az Azsiaban, Afrikaban és Amerikdban a szocializmus
utjara tért orsziagok pedagdégiai torekvéseire is.

A mi aleime: Testi e documenti, vagyis a mi terminolégidnkkal ¢lve a mii jellegét tekintve
szoveggylijtemény, mégpedig a marxista klasszikusok allasfoglalasainak, valamint a szocialista
orszagok kozoktatasiigyl térvényeinek, rendeleteinek gyilijteménye. Mégsem. tekinthetd a szo
megszokott értelmében egyszerii széveggyijteménynek, ennél a szerzé sokkal tobbre vallalkozott.
Nem véletlen, hogy az olasz kiadé igy bocsatja tjara ezt a munkat: ,,Olyan miirél van sz6, amely
minden elézmény nélkiil valé mind az olasz, mind az Alpokon tuli pedagégiai irodalomban.”

Elgzmények nélkiil valé elsGsorban abban a vonatkozasban, hogy marxista kutatéhoz mélto-
an vizsgilja meg MANACORDA a marxi téziseket az 1 tarsadalom uj iskolajarodl, és ezelkhez viszo-
nyitva szigoru kovetkezetességgel kutatja a tarsadalmi fejlddés torvényszeriségeinek tikrozédé-
sét a lenini iskolakoncepciéban és a szocialista orsziagok pedagégial gyakorlataban. MANACORDA
kutatdsai mindig az eredeti marxi elméleten alapulnak, amit aldhtz az elsé kétet mottéjaként
kiemelt engelsi idézet: ,,Arra kérem, hogy ezt az elméletet az eredeti forrasok alapjin tanulma-
nyozza és ne mésodkézb6l.” (F. Engels G. Blochhoz.)

A szoveggyijtemény kozreadott dokumentumainak logikai rendszerét az egyes korszakokhoz
fizott értékelések (Guida alla lettura) vilagitjak meg, amelyek nem egyszerid ,bevezetések’,
hanem mélyen szadnté tanulmanyok az érintett kétetek témairél, amelyckben Mawacorpa a
fejlgdés szovevényes utjait vizsgalja és — els§sorban a harmadik kotetben — elemzé ésszehason-
litisokat végez.

Az elsé kitetben a szerzd az idézett szivegek alapjan megvilagitja, hogyan szévi 4t a marxi
tirsadalomkutatast a pedagégiai gondolat, ami természetes is, hiszen a marxizmus az ember
felszabaditasinak elmélete; a pedagégiai folyamat szerves része a tarsadalom altalanos fejlédé-
sének, és éppen ezért objektiv és forradalmi. A kifejezetten pedagégiai téziseken kiviil Marx
és EngeLs szocioldgiai és filozéfiai tételeiben is sok pedagogial megallapitast taldlunk. Alapvetd
marxi tétel, hogy a munkanak meghatarozé6 szerepe van az ember szabadda] valasiban, minden
oldala kifejlédésében, nyilvianvalé tehat, hogy a személyiség marxista alakitdsaban az iskoldnal:
ossze kell kapesolnia az oktatdst a termelé munkdeal. Még konkrétabban: a fiataloknak at kell él-
niok a termelés egész folyamatat, hogy alkalmassa valjanak a termelés kiillonbsz6 agaiban val6
biztonsigos eligazodasra. A szerz8 tébb oldalrol vildgitja meg a jév8 nevelésének kozponti esz-
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méjét: a munka szerepét az embernevelésben. A technika és a tudomanyok, az elmélet és a gya-
korlat egységének megvalésitasa olyan bézis, amelyen kibontakozhat a tartalmaban és szemléleté-
ben 1] iskola, amely merében mas, mint a pedag6g1a1 individualizmus megszokott gyakorlata.
Igen szemléltetSen Vazolja azt a dialektikus folyamatot, amelyben az emberiség fejlddésének
utja a foglalkozdsok eredeti sokféleségétsl a munka naturdlis megosztasan alapulé specifikus
termelSképesség kialakuldsdn keresztiil az 6nként véllalt tudatos munkamegosztasra és a termels
foglalkozasok végtelen valtozatara épiil6 minden oldala képesség megszerzéséig vezet, ahol
munka és tudomany egybeesik. E fejtegetés befeje16 gondolataként a felszabadult munka &ltal
létrejott szabad idé jelentSségét elemzi a szerzs.

E kotet elsé részében (I. Mar(—Engels, 1843—1893) az ismertetett szdvegek kronologikus
sorrendben kovetkeznek egymis utan. Az els§ iras 1843-b6l valé: ExeELs szociologiai kutatasa az
oktatés helyzetérsl. A tovabbi témakorok: a munkamegosztas és az elidegenedés embert torzité
hatasa; a megosztott tarsadalom megosztott emberének bemutatidsa mind a munkas, mind a
t6kés vonatkozasaban; a felszabadult munka és az ember minden oldali kibontakozasanak Gssze-
fiiggései; az értelmi, testi, politechnikai nevelés és a termeld munka; az iskola és a gyari munka
osszekapcsolasanak lehetéségei és sziikségszeriisége.

Ugyanennek a kiotetnek masodik részében azt mutatja be a szerzd, hogy a marxi pedagégia £5-
kérdései hogyan jelennek meg a lenini pedagigidban. Gondosan vizsgalja, hogyan kivanja LENIN,
a marxi pedagégiai gondolatok igazi értdje, annak elveit a gyakorlatba atiiltetni, mindenkor fi-
gyelembe véve—hiven a marxi tradicitkhoz — a fejlédés torvényszerliségein alapulé-reslis hely-
zetet.

MANACORDA a lenini iskola-koncepcié jellegzetes vonasaként mutat]a be az iskola és a pohtlka
viszonyénak ) tartalmat, azt a specifikusan szocialista tételt, hogy az oktatas szerves része a
politikai harenak, és az'a feladata az uj pedagbgiinak, hogy 6sszekapcsolja az iskolat a tarsadalom
szocialista épitésével. Az élet és az iskola kozotti dsszefiiggés e lenini elvébél onként kovetkezik
a marxi 4llaspont igazolasa: Gssze kell kapcsolni az oktatast a politechnikaval. A minden oldalian
{ejlett és minden oldaltan felkészitett emberek nevelésének perspektivajat LENIN is, mint Marx,
az altalanos és politechnikai oktatésra épiil§ iskoldban latja, és hitet tesz a mellett, hogy ilyen
feltételekkel megvalésulhat és meg is valésul 2 kommunista tarsadalom,

E fejezet kiegésziil még LEninnek a vallasrol, a nemzetiségi kérdésrél, a kultira tartalmarol
sz6l6 irdsaival. Kiilonos hangsallyal emeli ki a szerzé LENINnek az iskola megujité szerepérdl,
forradalmi funkci6jarél vallott nézetét.

A mdsodik kitetben Manacorpa az eldbbiekben exponalt elvek szem el§tt tartdsdval koveti
az els§ szocialista allam — a Szovjetunié — kézoktataspolitikajénak alakulasit. A kézslt doku-
mentumok jellegiik szerint hirom csoportot alkotnak: altalanos politikai szévegek az iskolardl;
az iskolara vonatkozé térvények és rendeletek; pedagégiai elméleti irasok.

A szerz§ elsésorban azokat a dokumentumokat ismerteti, amelyek a Szovjetunié iskolapoliti-
kajéra sa]atosan jellemzdek, és minden més pedagégiai felfogastol kiilonbsznek. Vizsgalatanak koz-
ponti téméja a politechnikai oktatas. Arra keres valaszt, hogyan érvényesiil ez az elv a szovjet
kozoktatasban, kutatja az okokat, dsszefiiggéseket, amelyek kovetkeztében a fejlddés nem volt
toretlen.

Mivel az elv ervenyesuleseben elsGsorban a tdrsadalmi élethen bekovetkezett valtozasok
jatszottak kozre, a szovjet iskola alakuldsit — véleményiink szerint kissé leegyszertsitve —
harom kilonbézé torténelmi periédusban vizsgalja:

1. 1917—1930. A lenini évek. Ezt a korszakot — tobbek kézott — az egységes politechnikai
iskola megteremtésére iranyulé torekvés jellemzi. A szerzd szinte 1épésrél lépésre kiveti a harcot,
amely a munkaiskola igénye és értelmezése koriil kialakult. Kiillonésen nagyra értékelte azt az
1930-ban megjelent rendeletet, amely lezarta a vitat, megszilarditva a politechnikai oktatast a
kozépiskoldban. Idézi az akkori megnyilatkozdsokat a politechnikai oktatasrél, mint a kulturalis
forradalom eszkézérdl, a korai specializalodas, a mlvelddési anyag és a szakmai képesités szét-
vélasztasanak veszélyeirgl. Olyan pedagoégiai fordulat elGkészitése volt ez, amely az oktatas rend-
szerének altaldnos atszervezésével valéban ) arculati, szocialista iskolat hozhatott volna létre.
E vilagos koncepcié gyakorlati megvaldsitisianak folyamata azonban a kévetkezé korszakban
megréekedt.

2. 1931—1953. A satdliniécek. A szerzd a sztalini korszak elemzésében két ellentétes jelenségre
vilagit ra. Az egyik a fokrol fokra torténd visszatérés a konzervativ iskola kerékvagisiba: ez a
tendencia altalanosan jellemezte ezt a periédust. A szerz§ e korszak hibaira Kairov értékelése
alapjan mutat ra. Ez a korszak a ,,gyermek nélkili pedagégia” korszaka, amikor a figyelem .a
tananyagra, a didaktikai moédszerekre és a szervezet1 kérdésekre irdnyul és szinte teljesen sza-
mitason kiviil hagyja a személyiségfejlddés torvényszeriiségeit, az életkori sajatossagokat.

Manacorpa a kulturalis harc adminisztrativ dtra tereldésének a munkaiskolat érinté silyos
kivetkezményeit vizsgalja. Ebb6] a szempontbal foglalkozik az 1937. mérc. 4-1 rendelettel, amely
megsziinteti a termeld munkat a 7 és 10 osztédlyos iskoldkban és ezzel elinditja a politechnikai
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'skola szétesésének folyamatat. A munkéra nevelés primitiv technikai eszkozokkel 16rténé
munkaoktatésra siillyed, a tanulék nem végeznek produktiv munkat és igy nem kapnak képet a
modern szocialista termelésrél: ez lényegében a munkaiskola elveinek megtagadasat jelentette.

E korszak negativ jelenségeivel szemben, a szerz§ — bir erre vonatkozé dokumeéntumokat
nem ko6z6l — rendkiviil jelentdsnek tartja MAKARENKO pératlan értéki elméleti és gyakorlati
tevékenységét, aki szakitott a pedagégial individualizmus minden formajaval, kitagftotta a ter-
meld struktarakat, a szocialista iskola jellegének megfelelden szilirdan épitve a politechnika
elvére. :

3. 1951—1964. A hruscsovi évek. A gyakorlati élethez szorosan kapcsol6do iskolarél szoélo
lenini elvek csak az SZKP XX, kongresszusa utan kezdenek ismét érvényre jutni. A szerzé kiils-
nésen jelentdsnek tartja az 1958. dec. 24-én elfogadott térvényt az iskola és az élet kozotti
kapcsolat megerdsitésérdl, a kozoktatas fejlesztésérdl a marxi koncepcid szellemében. ,Minden
fiatalnak, aki dolgozik, tanulnia kell, és minden tanulénak 15—16. évétsl dolgoznia kell.” Ez a
torvény, ha strukturalisan nem is hozott forradalmi valtozast, a leghaladébb kisérletet jelenti
a politechnika megvalésitésara, aziskola és a termeld munka egyesitésére, az dltaldnos mivelgdési
szint emelésére, folyamatosan figyelemmel kisérve a modern tudomdiny eredményeit. Bar a
torvény megvalisitasat nagy ellenédllas kisérte és a lépten-nyomon felmeriil§ niehézségek miatt,
rendkiviil erds volt a nyomas, hogy térjenek vissza az iskola szigorian oktatasi feladataihoz, az
SZKP KB plénuma elitélte a retrogrdd szemléletet és tjra meghirdette a reform ihlet§ elveit, a
munka pozitiv hatisat a_személyiség fejlddésére és a munkaiskola ,,teljes és koherens megvalo-

- sitasat” tiizte ki célul.

Mawacorpa a korszak értékelésének zard gondolataként arrél ir, hogy a Szovjetuniéban is
sok akadalyt kell még lekiizdeni, a probléméak egy része még ma is megoldatlan, de tovéabbra is
keresik a moédjat annak, hogy a termel§ munka marxi elveinek érvényt szerezzenek. A szovjet
-iskola, amely elveiben radikahs és merész, a megvalositasban tovabbra is kezdeményez8 szerepet
tolt be és a legtobb gyakorlati tapasztalattal gazdagitja korunk pedagégiai életét.

4. A harmadik kitet (Iskola a szocialista orszagokban) a legterjedelmesebb, széles kord t4jé-
koztatist ad az eurdpai és az Eurdpén kiviili szocialista orszdgok pedagogiai életérd). Ez szitksig-
szerfien szilkiti egy-egy orszédg kozolt dokumentumainak szdmat, igy altaldban csak az egyes
alkotmanyok kozoktatasiigyre vonatkozé paragrafusait és az iskolafejlesztéssel dsszefiiggd tor-
vényeket ismerteti.

Az értékels tanulmanyban a szerz8 nyomon koveti a 11. vilighabord utéan létrejétt szocialista
orszigok kozoktatasiigyének fejlédését, az els§ példa, a Szovjetunio kozvetlen és kozvetett hatasat
a megegyezéseket és eltéréseket, az egyes orszagok sajitos helyzetének megfelelden. A szocialista
iskola elvi alapjait Marx, ENceLs és LENIN fektette le, de az 4j szocialista orszagok kézoktatas-
tgyének alakuldsaban nem lehet eltekinteni attol a hatdstél, amelyet az elsé szocialista allam
gyakaorolt. '

Bar a szocialista orszagok kozotti térténelmi és tdrsadalmi eltérések mélyrehatéak, és kiildn-
bozd fejlettségi fokon levé orszigokrél van szé, mégis szinte valamennyi hirom forrasbol
meriti pedagégiai tapasztalatit: a marxi tételekbdl, a szovjet mintdbol és a nemzeti realitasbél.

A szerzd vizsgilatanak tovabbra is az a targya, hogyan értelmezik az uj szocialista orszdgok
Marx és LeEnix pedagégiai hagyatékat az iskola és a munka tekintetében. Két példaval bizo-
nyitja, hogy az 0j szocialista orszdgokban szinte mindeniitt a Szovjetuniéban mér elfogadott
értelmezést vették at, nem kényszeriltek arra, hogy a'marxi elveket ex novo felfedezzék, de arra
sem, hogy megvitassik., Ez mar kezdetben sziikségszer(ien bizonyos sematizmust hozott magéaval.

gy példaul: az ,allseitig” (minden oldalt) marxi kifejezést a ,,sokoldalaval” véltotték fel, és ez
éppen alényeget, a térténelmi és eszmei tartalmat fedi el, azt, amit MARX az ember egyoldalusaga-
nak és mindenoldaldsaganak osszefiiggéseiben vilagit meg. !

A masik példa magénak a ,,politechnika’ szénak hasznilata. Marx A t5ké-ben ,elméleti
és gyakorlati technolégiai képzésrél” beszél. A szocialista orszagokban azonban szovjet mintara
a ,,politechnika’ kifejezés nyert polgarjogot, ami a szakmai képzés sokrétiiségét helyezi elgtérbe,
szemben a marxi tudomany—munka koncepeiéval.

Az 1) szocialista iskola fejl§désében.a szerzé 1945-t61 1966-ig harom fazist kilonboztet meg.
Az els feloleli a negyvenes évek masodik felét, amelyben az iskolaztatas kiterjesztését tekintették
18 feladatnak. Az iskolaztatds kiterjesztése demokratikus elvekre épiilt, de megvalésitésa nem
volt mindig egyenes és toretlen, a célok érdekében hozott intézkedéseket idénként revidedlni
kellett.

A miésodik fazisban — az Stvenes években — szinte valamennyi szocialista orszdgban, bele-
értve Kinat is, azonos targyn térvények lattak napvilagot, amelyeknek kézponti téméja az okta-
tés tudoményos-technikal tartalmanak nvelése volt, az ,,iskolanak az élettel vald kapesolata™.
Realis kovetelménnyé valt ,,az 0j tipust termel§”’ nevelése.

A harmadik fazisban, amely a hatvanas évekre esik, a szocialista orszégok pedagégiai problé-
mai jérészt tovabbra is azonosak vagy hasonléak maradnak, jéllehet ez az egybeesés mér objektiv
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helyzetiikb6hadédik. Tovabbra is kézponti kérdés az iskola és az élet kapcsolata, de értelmezésé-
ben_merdben, eltérs felfogasok érvényesiilnek. .

Abban, altalinos egyetértés van, hogy a termelés és az iskola egyiittmiikddésére hozott korabbi
intézkedéseket felil kell vizsgalni, mert jelenleg az iskoldk nem alkalmasak megfeleld termels
részlégek kialakitaséra,.a gyarak viszont alkalmatlanok arra, hogy hatékony oktatasi strukti-
rakat létesitsentk. Egyre inkabb érlelédik az a vélemény, hogy jol atgondolt kisérletekre van
szukség. - .- .

Ebbge_n a korszakban tovabb szélesedik a szocialista bazis, 0j fiiggetlen allamok keletkeznek.
A gyarmati'vagy félgyarmati sorbél felszabadult orszagokban a problémik még élesebben jelent-
keznek, mert fejletlen gazdasagi ¢letiik és politikai nehézségeik rakényszeritik Sket, hogy az
iskola és tarsadalom, oktatas és termelés szerves kapesolatat mielébb megteremtsék. A marxi
gondolat: : ,fele iskola—fele gyar” objektiv sziikségszeriiség: iskoldk gyarakat hoznak létre,
gyarak'iskoldkat alakitanak ki. A szerz6 eljut ahhoz a gondolathoz, hogy taldn éppen ez a kon-
cepcig az, amely — bar ellentmondésosan de — magéban foglalja a ,,jove oktatasanak csirajat™.

Maxacorpa ily médon dtfogé képét adja a szocialista orszagok kozoktatdsi helyzetének. A

" tovabbiakban kilén-kiilén is foglalkozik az egyes szocialista orszagok iskolapolitikajaval, koz-
tiik a magyar kézoktatas fejlédésérél is torténeti attekintést ad. Részletesebben értékeli az iskola-
reform. el6készitését kivalté koriilményeket, a politechnikai jellegii iskola megvaldsitasara tett
intézkedéseket, valamint az 51 koncepciéjiban tértént valtozas okait.

" A szerzd konyvének belejezd részében kifejti; hogy témajat természetesen tavolrdl sem meri-
tette ki. A marxista nevelés helyzetét sok oldalrol kell megvilagitani. Foglalkozni kell a kiilonb6z6
tantervekkel, tankdnyvekkel, médszertani kutatasokkal, és mindenekelStt azt kell tanulmanyozni,
hogy az egyes orszigokban milyen a mindennapi iskolaé¢let. A tapasztalatok elemzg sszevetésé-
nek ob' ektiv. értéke van, dsztonzést ad a marxista kutatémunka folytatdasara.

Bérvar Immréng

A :S?OCIALISTA QRSZAGOK OKTATASUGYENEK KOZOS VONASAI

Korunkban az oktatas és a nevelés, az iskola és az iskolarendszer egyre inkabb a kiilonbszd
elmeéleti-és gyakorlati torekvések szembesitésének és megvalésitasanak szinterévé valik — egy fe-
sziiltségekkel teljes, dinamikusan alakulo—mozgé vilagga. Ez a folyamat, amelynek jeleit és ki-
bontakozasat szamos orszdgban megfigyelhetjilk; ma még inkabh a forrongé adtmenet, mint az
Ahitott Gjjasziletés jegyeit hordozza magdn.

Hogyan lehet megteremteni a pedagdgiai elmélet és gyakorlat, az oktatasi és nevelési rendszer
szinkronitésat a valosdgos helyzet- sziikségleteivel, a gyors fejlsdés ujabb és ujabb igényei-
vel és feladataival, az dtalakulas jovét sejtetd és mutatd irdnyaival s tavlataival? -— e kérdés-
kor megoldasanak alapjat, lehetdségeit, modjait és formait keresik-kutatjdk a szocialista or-
szdgokban is. . -

Hazankban éppen Ggy, mint a tébbi szocialista orszdgban, az iskolaban jelentkezd problémak
egy.része visszanyulik az iskoldt elskészité szakaszra. Kilénbozé pszicholégiai és pedagégial ki-
sérletek igazoltak, hogy a kisgyermekek képszerli gondolkoddsa és a tanulék tudoményos gon-
dolkodasa kozotti hatar elmosddott. Az évodaba nem jaré gyermekek kimutathat6 lemaradéasa
az iskoldban arra 0szt6noz, hogy valamilyen médon minél egységesebb iskolaérettséget biztosit-
sanak. Ez utébbit a hatrdnyos szocialis és ezért hatrinyos kulturalis kirnyezethsl jové tanulok
nehézségei csak még jobban hangsulyozzak. Altaliban két megoldassal prébalkoznak: 1. az
iskoldra el6készités beépitése az 6voda munkdjaba és 2. eldkészits csoportok szervezése az isko-
lakban a-nem 6vodas gyermekek szamdira.l Az el6készités igénye az alapfoka oktatas két legin-
kdbb problematikus teriiletén — az olvasas és szamolas vonatkozasaban — meriilt fel, az ilyen
iranya kisérletek az utolsé 10 évben vilagszerte megindultak. Az USA-ban példaul 2 éves gyer-
mekekkel is kisérleteznek. Egyes kutatéok elektromos ,,beszél§ ir6gép™ segitségével analitikus
moédszerrel olvasast tanitanak,? masok a felsé matematika elemeit akarjak beiktatni az 6vodai
programba. A Szovjetuniéban az olvasas tanitisara specidlis ABC-kényvet szerkesztettek a han-
goztato-elemzs-osszevets modszer alapjan, az olvasas tanitasaban nyelvtani elemekre is kitértek
és azt dsszekapesoljdk az irds tanitiasaval. Az 6vodasgyermekek szaiméara 4—6 hénapos elkészits
csoportokat szerveznek, ahol az frds-olvasas elemeit veszik 4t és a 10-es szamkdrben tajékozddnak.

1 Koikoi_l}i:la, A, J.—Kosztyaskin, E. G.: Podgotovka v skole sesztiletnih gyetyej k I. klasszu (Hatéves gyermekek
eldkészitése az 1. osztilyra). Szovetszkaja Pedagogika, 1970. 5. sz. 61—68.

2 [ssing, L. J.: Friilies Lesenlernenin der ,klaranden Umgebung” (A korai olvasistanftds kérnyezeti feltételei)
Schule und, Psychologie, 1970. 6. sz. 181—183.
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A foglalkozasokat, amelyek naponta 60, majd 75 percig tartanak, heti 3:alkalommal als6 'fagc)ia-
tos pedagégusok tartjak. Hasonlé Kisérletek folynak az NSZK-ban, Miinchenben 4 éves gyerme-
kekkel.3 Az olvasastanitast szintén 6sszekapcsoljak a nyelvi fe]lesztes elemeivel ‘és az irastanftas-
sal. Az olvasastanitasi kisérleteket az 1970-ben megtartott regensburgi alsé tagozati konferencia
is értékelte. Megallapitotta, hogy a 4—5 éves gyermekek 909/5-a konnyen megtanul olvasni és
érti is az olvasott szveget, a rendszeres olvasis megsziinteti az b éves. gyermekek beszédhibait,
¢s ezek a gyakorlatok nemcsak az értelmi képességeket, hanem a gyermek’ egesz szemelylseget
is fejlesztik.

A szovjet 6vodai matematikatanitéasi kisérletekben a 10-es szamkoron belil a szamfoga]mak
kialakitdsa, az alapmiiveletek és bizonyos algebrai elemek szerepelnek. A szamoldsi tevékenység
elsé szakaszdban a szamtani sor és a szamfogalom képzetét alakitjik, ki, a masodik fokozatban
az absztrakcié magasabb fokén dolgoznak nem konkrét mennyiségekkel, hanem szdmokkalt A
miincheni kisérlet hasonlé elgondoldson alapul. Bizonyos mértékig eltér ettél a Dienes-médszer,
amelyben a matematikai logikai gondolkodas jatékos elemeket 6lt.5 Legtobb szocialista orszig-

ban arrél folyik a vita, arra iranyul a kisérletezés, hogy mi legyen az iskolara elkészité pedagégiai ‘

munka feladata, tartalma és milyen médszereket alkalmazzanak. Abban mindenki egyetért,
hogy erre a munkara alkalmas pedagégusokat kell képezni és biztositani a sziiléi hiz egyetértését
és aktiv kézremikodését.

Ha figyelemmel kisérjiik a szocialista orszdgok kazoktatdsi rendszerének alakuldsat, megalla-
pithatjuk, hogy altalanos tendencia: a kitelezs oktatds idejének és tartalmdnak névelése, az alap-
foku képzés hatékonysaganak emelése, a régi elemi iskoldk 8—9—10 osztalyos iskolakka valé
atszervezése. A szocialista orszagokban jelenleg a tankételezettség idGtartaméra vonatkozéan
két 6 tendencia figyelhets meg: 1. a tankotelezettség korhataranak kiterjesztése — az altalanos
miveltségi szinvonal emelése érdekében — most mar az alséfoki oktatason tilmenden a kételezd
kozépfoku oktatasig — a szocialista orszdgok t6bbségében 10 éves (Szovjetunié, NDK, Roménia,
Magyarorszag); 9 ¢ves Csehszlovakidban; 8 éves Bulgaridban, Lengyelorszdgban és Jugoszlavia-
hans$ 2, Torekvés van arra, hogy a tankételezetiség minél korabban kezdddjék: Szovjetunioban,
Bulgariaban és Lengyelorszagban élénk vita folyik arrél, hogy a gyermekek ne 7, hanem mér 6
éves korukban keriiljenek iskolaba. A tartalomra vonatkozoéan is két {8 tendencia nyilvanul meg:
1. a tankotelezettség ideje alatt miné) egységesebb miiveltségi anyag nyujtasa mind enki szdmara,
ami a szocialista orszdgokban a demokratizalas egyik igen fontos eszkdze, és 2. cmellett fakultativ
targyak fokozatos bevezetésével, szakositott, azaz tagozatos osztilyok és iskolak szervezésével
mar a tankételezettség ideje alatt lehet8séget adni az egyéni képességek kibontakoztatdséra,
illetve az alapos, koriiltekintd palyairanyitasra. Ez a szocialista orszdgokban a legfontosabb szo-
cialista névelési célkitlizés, mely a személyiség sokoldala kibontakozésara irdnyul.

A szocialista or szagokbqn az oktatési rendszer egységes és az altalanosan képzd Kotelezs
oktatés az egységes iskola elvén alapszik. Az alsdfokit okiatds helyzete szorosan dsszeliigg az egyes
orszigok egész iskolarendszerének jellegével. Altalanos tendencia, hogy az_alséfoki oktatast
szervezetileg is egységesitsék, mégpedig kétféle — a fejlédés fokozataként is felfoghaté — médon:
1. az alséfoku oktatas énalld, kiilén iskoldban, és 2. egyseges, a kozépfoka oktatdst is magiban
foglalo iskola keretében (ez a helyzet a SZOV]etumoban és Bulgariaban, s ez a tendencia az NDK-
ban és Romaénidban). Az egységesités mellett — féként a zokkendmentes dtmenet érdekében — az
alsofokt oktatast szakaszokra bontjak. A legaltaldnosabb a kétszakaszos szervezeti forma
(SZU, Csehszlovakia, Roménia, Bulgaria, Lengyelorszag, NDK). Szinte 4ltaldnos az els§ szakasz
(a mi alsé tagozatunk) idétartamanak leroviditése 4 évrél 3 évre (SZU, NDK ¢és ez a tendencia
Csehszlovikidban és Bulgaridban), és ezzel Gsszefiiggéshen a szakrendszerii oktatds minél korabbi
bevezetése.? Altalaban a 4. osztalytol kezdik (még ott is, ahol egyébként az els§ szakasz 4 évre
terjed, mint pl. Bulgariaban), de pl. Roméanidban mér a 9. osztalyban valé bevezetéssel kisérle-
teznek. Ez utdbbival szemben — pedagégiai meggondolasokbol — erds ellenkezés mutatkozik,
féként a gyakorlé pedagégusok korében. A Szovjetuniéban folyé vizsgalatok és kisérletek ered-
ményeként az alsé tagozatos képzés tartalmat és rendszerét igy valtoztatjak meg, hogy tudoma-
nyosan megalapozott legyen, és ezt a gyakorlé pedagégusok tapasztalatai és alatdmasszik. Az
1960 6ta foly6 komplex vizsgalatok megéllapitottak, hogy a mai gyermekek megismers képessége
sokkal tagabb, mint ahogyan azt addig elképzelték, ezért az alsé tagozat tananyagat 4 év helyett

3 Brem-Gréscr, L.: Bericht liber die Ergebnisse der Friibférderung in vier Miinchner Kindergiirten. (Beszamold
négy miincheni 6voda korai olvasastanilasi kisérleteinek ercdmenymrul) Schuleund Psychologie, 1969, 11, sz. 334—
34 5., 350—352.

¢ Leusma A.: Prejomsztvennoszty v rabotye skoli i gyetszkovo szada po arifmetyike (Al 6vodai ¢s az alsé tagozau
<zamtanok1atas kozotti folyamatossig) Doskolnoje Voszpitanyije, 1967. 5. sz. 25~—40.

5 Dienes, Z. P.—Golding, E. W.: Learning Logic, Logical Games (Loglka kisgyermekek szamara) New York 1966,
i

"¢ Hét szocialista orszag oktatisiigye. ,,A pedagégia iddszerii kérdései kilf6ldon”? 10. sz. Budapest, 1965.

? Kienitz, W.— Bréuer, H.: Uber einige Charakterziige und Entwicklungsprobleme der Unterstufe in internationa-
ler Sicht (Az als6 tagozat jellegzetességei a kiilonb6z5 orszdgokban). Vergleichende Pidagogik, 1966. 2. sz. 143—160.
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3.év alatt is eredményesen el lehet végezni, a tanulék tilterhelése nélkiil.® Az 1970/71. tanévtsl
kezdddéen a Szovletumo valamennyi iskoldjaban 4j, 1-~3. osztdlyos alsé tagozati tanterv alap-
jin oktatnak.® Az 4j tanterv célja: a tanulék ismereteinek fokozatos bévitése, ami a jartassidgok
és készségek boviilését feltételezi. Ahol megleleld modszereket dlkdlmaztak ott egyértelmiien
megéllapithaté: javult a tanulminyi szivonal.!® Az NDK-ban hasonlé eredmenyre jutottak.
Ott is elsdsorban az anyanyelv és a matematika oktatasara forditanak nagy gondot.!!

Szinte valamennyi szocialista orszag iskolarendszerében nagy problémat okoz a zokkendmentes
dtmenet az alsé tagozatbél a fels§ tagozatba.’? E kérdéskérén belill harom megoldasi forma .is-
meretes: 1. a komplex targyak tanitasa (pl. térsadalmi- és természetismeret stb.), 2. az also6 tago-
zatos matematikatanitas intenzivebbé tétele és azidegennyelvek tanitasdanak miel6bbi megkezdése,
3. hatdrozott torekvés a tanulok képességeinek alapos megfigyelésére és a velitk valé egyém
foglalkozasra. A komplex tantirgyak tanitdsat, az egyes tantargyak kozti kapesolatok tébb
aspektusbol vizgiljdk: altalanos pedagdgiai, didaktika, politechnikai, metodolégiai, eszmel és
gyakorlati szempontbdl. A tantargyak koncentriciéja mindenekelétt a rendszeresség problé-
majaval figg 8ssze. Az oktatds rendszeressége nemesak az egyes tantargyak tudomdnyos-logikai
felépitését jelenti, hanem azt is, hogy az egyes tantargyak egyiittesen mennyn'e Lepesek teljes
vildgképet kialakitani a tanul6kban (pl. fizika és kémia, matematika és fizika, kémia és mate-
matika, asztronoémia és fizika sszefiiggései). A tantirgyak kozotti kapcsolatnak legalabb két
kévetelményt kell kielégitenie: 1. az egyik tantargynak el§ kell segitenie a tanulék felkészitését
mas tantargyak elsajatitdséra, 2. minden egyes tantirgy a maga sajatos modszereivel hozzijarul
az anyagi vildg és torvényszerliségeineck megismeréséhez. A Szovjetunié Neveléstudomanyi
Akadémidjanak az oktatas dltalanos tartalmi és médszertani problémaival foglalkozé laborats-
riuma megéllapitotta, hogy a jelenleg érvényben levs 6raterv megneheziti a természettudomanyi
targyak kozotti kapesolatok érvényesitését, mert nem az anyag mozgasformainak sorrendjében
helyezi el 8ket: elsének a biolégia jelenik meg az 5. osztalyban, amely az anyag legbonyolultabb
megnyilvanulési formdjaval, az él6 anyaggal foglalkozik, s csak a-6..0sztidlyban kezdddik a fizika
és a 7.-ben a kémia tanitdsa. A laboratérium ezért kisérleti oratervet és tanterveket dolgozott ki,
amelyekben a 4. osztalyos (a kiilonb6z6 természettudomanyok alapelemeit dttekints) természet-
ismeret utén az 5. osztalyban kezdédik a fizika, a 6. osztalyban a kémia és a 7. osztalyban a bio-
logia tanitdsa. A természettudomdanyi tirgyak 6sszes oraszama a jelenlegihez képest 1 6raval
csokken. A 24 osztdlyban folyé kisérleti oktatds igazolta az elképzelés helyességét. Ugyanakkor
megallapitast nyert az a tény is, hogy a kézépiskolai természettudoményi tananyag elmaradt a
tudomanyos felfedezések mogott. Korszerdsitését megkonnyiti, ha kihasznéljak a tantargykozi
kapesolatokat — maér a hatartudoményok szerepének névekedése miatt is. A kapcsolatokat idés-
beli és informécids szempontbdl osztalyozzak (el6zményi, egyidejiiségi és tavlati, illetve ténybeli,
fogalmi és elméleti kapcsolatok). Kihasznalasuk a tanulék asszociativ gondolkozasat is fejleszti,
igy azok a fogalmakat osszefiiggéseikben sajatitjak el, rugalmasabban alkalmazzék. A Nevelés-
tudoméanyi Akadémia laboratoériuma az emlitett vizsgalatok soran kidolgozza a természettudo-
manyi tantargyak anyaginak prognézisat a kévetkez6 évtizedékre.13

A legforradalmibb valtozasok a matematika oktatdsdiban mentek végbe. A matematikdban a
pedagégiaban és a pszicholégidban elért eredményeket felhasznadlva e valtozasok részint a tan-
anyag kiegészitésére iranyulnak. Elvi alapjuk az a méar emlitett tény, hogy az als6 foki oktatas--
ban résztvevd tanuldk szellemi befogaddképessége nagyobb, valamint az, hogy a matematika
ma mAr alaptudomanynak szamit, amely behatol minden mas tudomanyig teriiletére. A szovjet
iskolakban {6 célként azt tizték ki, hogy az oktatas logikai szinvonaldnak emelését Gsszekdssék
a szemléletességgel, és fokrol, fokra ‘erdsiisék a koncentraciot a kapcsolodé targyakkal, kiilonssen
a politechnikai oktatassal.l4 Az NDK-ban erdsen hangstlyozzik a matematikai logika és a nyelvi
képzés egységét. - ’

Valamennyi szocialista orszdgban élénk vita folyik arrél, hogy melyik osztalytdl kezdédjék az
idegen nyelvek oktatdsa, milyen 6raszimban, milyen moédszereket alkalmazzanak és hogyan készit-
sék fel a pedagégusokat. Egyontetii allaspont: a kisebb csoportokban val6é korai nyelvoktatas.
A rendszeres nyelvoktatéds altalaban az 5. osztalyban kezdédik, a Szovjetuniéban azonban az
egyes iskolakban kisérletképpen mar az elsé 4 osztalyban, sft 6vodikban is szerveztek csopor-

8 Csernow, G.: Novij étap v razvityij nacsalnoj skoli (Az alsé tagozat fejlddésének 1j szakasza) Narodnoje Obrazo-
vanyije, 1969. 4. sz. 26—31.

¢ Programini voszmiletnyej skoli. I—III i IV klassz (Az alsé tagozat és a 4. osztély tantervei) Moszkva, 1970.

10 Zankov, L.: Perszpekty1v1 roszta (A névekedés perspektivija). Narodnoje Obrazovanyije, 1970. 8. sz. 134—142.

1 Drefenstedt, E. : Neues Lehrplanwerk und Weiterentwicklung der Didaktik (Az Gj tanterv-konstrukeié és a didak-
tika tovébbfe]lesztése) Pidagogik, 1969. 11. sz. 1013—1025.

12 Zankow, L.: Novie Programmi i metodika obucsenyija (Az Gj tantervek és az oktatds médszertana) Narodnole
Obrazovanyije, 1969. 7. sz. 30—38.

b F]odorova, V. N.: Prognozirovanyije novoj szisztyemi jesztyesztvennonauesnih diszeiplin (A természettudoma-
nyi targyak Gj rendszerének progndzisa.) Szovetszkaja Pedagogika, 1971. 3. sz. 37—46.

¢ Andronoe, I.— Koljagin, J.: Dvizsenyije za reformi matematicseszkovo obrazovanyija (Mozgalom a matematika-
tanitds korszerdsitéséért). Narodno;e Obrazovanyije, 1967. 2. sz. 85—87.
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tokat. A kisérletek arra az elvi alldspontra épiilnek, hogy az idegen nyelvek tanitdsat a beszéd-
tanitissal kell kezdeni. Az oktatas kezdetén heti 3 érat allitanak be, de a kisérleti iskoldban a
4. osztalytol kezdve ez mér heti 4—5 érara bgviil. Altalaban azonban a felsdbb osztalyokban
csokken az éraszam, mert a fakultativ targyak lehetdséget adnak a kiegészitésre. Az a tendencia
a szocialista orszigokban, hogy az audiovizudlis eszkozék komplex felhasznalasira lehetdleg
minden 6éran sor keriiljon. Az oktatdsban felhasznalt technikai eszkdz6k kiilondsen az individu-
alizalds szempontjiboél toltenek be sajatos funkciét.!® A hagyomanyos didaktikai eszkozok
mellett a jovoben folytatjak az audiovizuélis eszkdzokkel valo tanszerellatast anélkiil, hogy ez
utébbiak kiszoritandk a korabban bevalt eszkozioket. Ami a programozolt oktatdst illeti: a Szovjet-
uniéhan teljes mértékben elismerik e modszer elényeit (a tanulé aktivazalasa, a tanulés indivi-
dualizalasa, az azonnali visszakapesolas stb.), de jelenleg még a programozott oktatas hatékony-
sdgara vonatkozé vizsgalatok egymasnak ellentmondé eredményekhez vezetnek. Ezért igyekeznek
tisztdzni — a modellalds révén — az oktatdsban szerepld pszichikai folyamatok sajatossagait, s
ebbdl kiindulva megaéllapitani, hogy melyik folyamatot milyen médszerekkel lehet kialakitani.
Amig nem ismerik az elsajatitasi folyamat pszicholégiai oldalat, addig a programozast az iskolak-
ban gyakorlatilag nem alkalmazzik. A gondolkozasi folyamatok egyik {6 tipusat az algoritmikus
folyamatok jelentik; ezeket teljes mértékben és pontosan meg lehet hatdrozni az algoritmus
utasitasaival. A kutaték napjainkban a tanulas tartalmi, médszertani és pszicholégiai problémait -
vizsgiljak, és ezek a kutatasok vetik meg a programozott oktatas késébbi bevezetésének alapjat.1

A felsé tagozatban nagyfoku differencidldssal kivanjak segiteni a tanulok egyéni képességeinek
fejlesztését és a minél megalapozottabb palyairanyitast. A fakultativ targyak szdma a felsé ta-
gozatban évrgl-évre novekszik.1? A differenciilt oktatas kérdésérél is nagy vita folyik a szocialista
orszdgokban. A differencidlas a targyak megvélasztdsaban realizalédik: a kotelezs targyak mellett.
fakultativ és szabadon valasztott targyak is vannak. Megmaradnak a kotelez§ targyak, de a
tanulék képességeiket tekintve homogén osztilyba keriilnek, vagy a heterogén osztalyokban a
tehetségeseket kiilon feladatokkal emelik az atlag f6lé, illetve a gyengébbeket korrepetalassal se-
gitik. A differencialas iranya kifejezetten a tudomany, a technika és a termelés fejlédésének ira-
nyaival fiigg 6ssze. Erre mutatnak a tagozatos osztélyok is. Tantargycsoportok kéré szervezik az
oktatist: vannak alapvetd és kiegészitd tantérgycsoportok. Két megoldas ismeretes: 1. mindkét
tantargycsoport kitelezs (ez az elterjedt, de vannak véltozatai); 2. a kiegészit§ tantargycsoport
vélaszthatd. Legaltalanosabb a tanulményi munka differencialt megszervezése a heterogén osz-
talyban. Lényege: a tanitds az osztdly egészére iranyul, de médszerei szervesen kapcsolédnak a -
csoportos és az egyéni munkahoz. A pedagégus — a feladatoknak megfeleléen — nemcsak mennyi-
ségileg, hanem mingségileg is differencial. Ennek elengedhetetlen feltétele az Gnallé ismeretszerzés
készségének megszerzése.l® A differencidlasnak ebbél az aspektusabél igen megnévekedett az
iskolai konyvtarak szerepe.

A szocialista orszdgokban a pdlyairdnyitdst a rendszeres politechnikai képzés, a népgazdasagi
tervezés és a kaderfejlesztési terv alapjan végzik. Mindeniitt igyeleznek minél hatékonyabb téjé-
koztat6 rendszert kialakitani; ezen a teriileten is felmeriilt a KGST-allamok tudomanyos egyiitt-
miikédésének sziikségessége. A szocialista orszagokban az a torekvés, hogy a péalyairdnyitas legyen
az oktat6-neveld munka szerves része, és mind differencialtabb tanacsadé szervekkel segitsék a
sziilGket, a gyermekeket és a tanuldkat, az e tevékenységet folytatékat dllandé tovabbképzéshen
részesfteni. -

A tanulék egyre nagyobb szdimban kivanjik folytatni tanulményaikat egyrészt az dltalanosan
képzd, masrészt a szakmai képzést nyjto kozépiskoldkban. Az éaltalanosan képzd kozépiskolak
célkitiizése és tartalma az elmilt évtizedben igen nagy valtozison ment keresztiil. Eddig a cél
szinte kizérélag az egyetemi és f8iskolai tovabbtanulasra valé elGkészités volt. Ez a talzott felss-
oktatds-centrikussig természetesen éreztette hatdsit a tananyagban és az oktatds egész rend-
szerében (tantervek, vizsgak sth.). Ma az éaltaldnosan képz8 kozépiskola e korabbi funkci6é meg-
tartasa mellett 4tfogébb célokat valésit meg: mivelt, széles 1at6kord fiatalokat képez, akik meg- -
alljak helyiiket a gyakorlati életben, vagy révid id8 alatt — altaldnos el6képzettségiikre tamasz-
kodva — konnyen elsajatitanak egy szakmat. Altalinos tendencidnak tekinthet az 4ltalanosan
képz8 kozépiskolara épiils rovid szakképzési forma. A kozépiskola altalanossa valasanak egyik
dontd feltétele és kovetkezménye a szelektiv kivalasztdsi rendszerek megsziintetése és a helyes

18 Metodika prepodavanyija inosztrannih jazikov za rubezsom (Az idegen nyelvoktatds mddszertana kiilfsldén),
Moszkva. 1967. 463.

18 Talizina, N.: IV. Mezsdunarodnaja konferencija po programmirovannomu obucsenyiju (A IV. Nemzetkoz;
programozott oktatisi konferencia), Szovetszkaja Pedagogika, 1971, 5. sz. 149—152.

12 Zyerjev, 1. D.: Problemi fakultatyivnih zanjatyij v szrednyej skole (A kozépiskolai fakultativ foglalkozésok
probléméi) Szovetszkaja Pedagogika, 1971, 4. sz. 43—49.

18 A csoportoktatis médszerei a lengyel, jugoszldv, svéjei, finn és nyugatnémet iskoldkban. ,,A pedagégia idgszert
kérdései kiilfsldon’’, 11. sz. Budapest, 1965.
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iskolairanyitads megvalésitasa.l® A. szocialista orszigokban — Romadnidt kivéve — megszint
a kdzépiskolai felvételi vizsga, a tanulékat az altalinos iskolaban elért eredményeik alapjan yeszik
fcl. Romanidban az altalanos iskola 8. osztalyanak befejezésével versenyvizsgaval veszik fel a
tanuldkat az altalanosan képzd liceumokba .20 ] . P

Nagy valtozas tortént az oktatds tartalmdban is. Megvaltozott a korszerii miiveltség koncepcidja,
sokkal nagyobb hangsilyt kapnak a természettudomanyos és miiszaki ismeretek, a gyakorlati
tennivalSk, a perspektivikus tervekben elgkels helyet foglal el a technolégia és a matematika.
A matematikatanitas korszeriisitésére vonatkozé vitak elsésorban a matematikai logikanak és a
halmazelméletnek a kozépiskolai matematika-tantervben elfoglalt helyével kapesolatosak.t
Az egymassal szemben allé két nézet egyike feleslegesnek, masika viszont alapvetének tartja e
témakéroknek a tantervben vald szerepeltetését. A szovjet kizépiskolikban a fejlédés jelenlegi
fazisaban sziikségessé valik, hogy a differencial- és integralszamitas, valamint a matematikai
logika alapfogalmai is helyet kapjanak a kozépiskolai matematikaoktatasban, és a vektorok
felhasznalasa 1s jobb megulapozast nyerjen. A differencidlszamitas alapfogalmait a 9., az integral
fogalmat a 10. osztalyban tanitjik. A Csehszlovakiiban kialakult vélemény szerint az elektronikus
szamitogépek kezel8inek képzése mar a kdzépiskolai fokon is megkivéanja a differencial- és integ-
ralszamitas elemeinek tanitasat. Altalanos tendencia, hogy a tanulékat a kézépiskolaban meg-
tanitsak a valdsagot algebrai, geometriai, topolédgiai szempontbél vizsgalni. Sokan felvetik, hogy
a matematikaoktatis menetében meg kell valtoztatni az eddigi sorrendet; idejét muilta mér a
szdmtan, a mértan, a differencial- és integralszimitas tanitasi sorrendjének betartasa; itt is
erdteljesebben kell érvényesiteni a materialista-realista szemléletet.22

A szocialista orszagokban egységesen olyan szemlélet alakult ki, hogy nem elég megszirni
az emlékezet igénybevételére alapozott ,.iskolai tudas” anyaghalmazat, hanem 4j koncepciét
kell teremteni, amely szerint arra neveljiik a gyermcket, hogy az anyaghél logikai kévetkez-
tetéseket tudjon levonni és mélyebben, gyskerénél ragadja meg a tények, jelenségek osszefiiggé-
seit. A korunkban oly gyorsan halmozé6dé tudasanyag atadisahoz ez az uj koncepcié az Gt, nem
az iskolai éraszam emelése. A kozépfoku altalanos képzés gyokeres megjavitasanak kétségkivil
egyik legfontosabb utja a differenciicio. A differencidlt oktatds utjainak, moédjamak kutatasa és
megvalositasa a legjobb lchetdségeket kinalja az oktatéssal szemben tamasztott tarsadalmi igé-
nyek és a tanulék egyéni adottsigainak, érdeklddésének sszhangba hozasira. A differencidlas
hagyoméanyos médja (a humén és a real tagozat kiilonb$z6 valtozatai) néhany orszig gyakorla-
tdban ma is megtalalhaté (Csehszlovikia, Bulgaria, Lengyelorszag, Romania).2? Ujabb forméak
is jelentkeztek a fakultativ és szakkori foglalkozasok, az egyéni és csoportmunkdk, tanfolyamok
formajaban, amelyek végiil is a merev osztalyfoglalkozas feloldasat jelentik.?* A Szovjetunidoban
kisérleti jelleggel 4 £6 iranyban valésitottdk meg a differenciaciot: 1. fizika-miiszaki, 2. kémia-
miszaki, 3. biolégia-agronémia, 4. human. 1966-ban csokkent a tagozatok termelési irdnyultsaga,
de kifejlédott a fakultativ targyak rendszere. E targyak a profil targyakhoz igazodnak, s a hang-
suly a tanulék 6nallé munkajan van.2s

A legtobb szocialista orszigban az altalanosan képz8 kozépiskolai tanulményok érettségi
vizsgdval zarulnak. Az oktatas tartalmanak és moédszereinek valtozasa azonban egyre siirget6bben
koveteli az érettségi vizsga merev rendszerének felszamolasat is. T téren ma még nem alakultak
ki hatarozott allaspontok, és a reformtérekvések dontéen csak a régi érettségi rendszer modo-
sitasara és rugalmasabbé tételére szoritkoznak. F6 tendencia a vizsgatargyak szamanak csékken-
tése, kotelezd, kotelezden vdlaszthatd és nként valaszthaté targyak bevezetése. Sokan foglalnak
allast az érettségi vizsga megsziintetése mellett, indokolva ezt a jelenlegi érettségi rendszer merev-
ségével, pusztdn az ismeretek ellendrzésére szoritkozo jellegével, az eredmények esetlegességé-
vel és az adminisztricidés nehézségekkel. Az éreitségi vizsga megsziinletésének hivei a tanulék
ellenérzését folyamatos megfigyeléssel és teljesitmény-értékeléssel, sztandard tesztekkel kivan-
jak megoldani, ami lényegében az egész értékelési és osztalyozasi rendszer atalakitdsit vonna

¥ Vassiljev, J. K.: Problemi professzionalnoj orientacii skolnyikov (A tanulék palyavilasziasi iranyitasanak prob-
1émai). Szovetszkaja Pedagogika, 1971. 5. sz. 73—84. :

20 Birsanescu, S.: Examenele cu elevii si studentii principal mijloc de control al cunogtintelor si de selecfie. (A ta-
{;ulék vizsgdztatasa az ismeretek ellendrzéséncek és szelektilisdanak 6 eszkdze). Revista de Pedagogie, 1970. 5. sz. 19—
1 Visenszkij, V. A.—Kaluzsnyin, L. A. : O mesztye Lyeorii mnozsesztv i matyematicseszkoj logiki v prepodavanyii
natyematiki v szrednyej skole (A halmazelmélet és a matematikai logika helye a kizépiskolai matematikatanitasban).
Matematika v skole, 1970. 1. sz. 35—40.

# Kraus, K.: Elementarni Gtvod do diferen¢niho poétu (Bevezetés a differencidlszémitisba) Matematika ve Skole
(Bratislava) 1970. 7. sz. 323—333.

3 Nowicki, M.: Nauczanie zrozniczowane, stan i tendencie (A differencidlt oktatas helyzete és tendenciai) Ruch
Pedagogiczny, 1964. 3. sz. 51—61 N

4 Theoretisch-praktische Fragen des fakultativen Unterrichts (A fakultaliv oktatéds elméleti-gyakorlati kérdései).
Pidagogik, 1970, 7. sz. 744—752.
10’4‘ Lelli)egycv, P.: O differencirovannom obucsenyii (A differencialt oktatis). Narodnoje Obrazovanyije, 1967. 8. sz.

—107.
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maga utan. Ez utébbi dllaspont elsGsorban Lengyelorszaghan héditott tért, & tébbi orszdgban —
kéztitk nalunk is — a tanuléknak’ az érettségivel jaré tulterhelését a vizsgatargyak szaménak
" cstkkentésével kivanjak megszintetni, s a kivadlé tanulményi eredményt eléré tanulékat az
adott targybol felmentik az irdsbeli vizsga alél.
196 1-ben vetddott fel elgszor a nemazetkizi érettségi vizsga gondolata. 1966— 1969-ig elkésziiltek
a bioldgia, kémia, klasszikus nyelvek, foldrajz, torténelem, matematika, fizika, filozéfia kisérleti
tantervei. 1970-ben megalakult a Nemzetkozi Erettségi Hivatal (International Baccalaureat
Office), melyben, a szocialista.orszdgokat Lengyelorszig képviseli. A nemzetkozi érettségire —
azilletékes orszagok kormanyhatésigainak javaslata alapjan — 15— 16 éves kizépiskolai tanulék
jelentkezhetnek felvételi vizsgara. A kijelolt iskoliban folyo kétéves el6készités utan tehetik le a
nemzetkdzi érettségi vizsgat. A vizsgik irasbeliek és szobeliek. A vizsgatargyak szdma hat:
3 targybol felsé fokon, és 3-b6l kozépfokon kell vizsgazni. Az elbbiek heti atlagos éraszdma 5,
amit kényvtari és laboratériumi foglalkozasok egészitenek ki. Az utébbiakat heti 3 6raban tanul-
jak. Az elsd vizsga 1970-ben zajlott le, a kozvetits nyelv az angol és a francia volt. A kisérletbe
néhany vezetd orszig egyeteme is bekapcsolédott; ezek clismerden nyilatkoztak — koztik a
szbfial egyetem is — a nemzetkdzi érettségl vizsgarol.z8
A szocialista orszagok fejlédése az egységes iskola felé tart, amely azonban biztosan alapozza
meg a kés6bbi szakmai képzést, s utana a tovabbtanulds lehet8ségét. Ezekben az orszagokban
a szakoktatas az oktatdsi rendszer szerves része. A kiozépfokd szakmai oktatas magéban foglalja
mind a tovabbtanulasra jogosité (technikumok, kozépfoki szakiskolak, szakkézépiskolak, szak-
liceumok), mind a lezért kozépfoka képzést nyijté formakat (szakmunkésképz6 iskolak). Altala-
nos tendencia a két irdny kozelitése: az alapos altaldnos miiveltségre épiil§ szakoktatas, valamint
az alsé foka szakmai oktatds zsdkutca jellegének megsziintetése, vagyis: a szakmunkasképzd
iskolak teljes értékii szakmai kozépiskolakka fejlesztése.

- A szakoktatds, a kézépfoki szakiskolak halézatanak fejlesztése az utébbi években a szocialista
orszagok érdeklddésének kozéppontjaba keriilt. Korunk tudomaéanyos és miszaki fejlédése, az
j technologiai eljarasok és a termelés korszeri szervezése ugyanis az eddiginél nagyobb tudast
és t6bb készséget igényel. Sok szakma szorul atalakitasra, 4 szakmak sziiletnek, régiek tiinnek el.

Ebbél két alapvet feladat hérul a szakoktatas rendszerére: 1. a képzés és nevelés tartalméanak:

magasabb szinvonalra emelése; 2. a szakmai képzés 4j tipusanak kialakitasa az alapszakmakra
épitve. A szakoktatas szinvonaldnak emelése és a szakmunkésok nagyobb diszponibilitisa a
termelésben csak az alaptantargyak és az alapszakmdak bevezetésével érhetd el. A jov6 modellje
az dltalanos képzéssel integralt széles profila képzés, amely megalapozza a tovabbképzést, az
4tképzést, és egyben lehetdvé teszi a fokozatos specializalodést.?? A szocialista orszdgokban a
szakmunkasképzés a kozépfoku szakiskoldk héalézatfejlesztésének integrans része, s ennek még-
felel§en folyik a szakmai képzés beépitése a kozépiskolai oktatasba. A szakmai képzés megval-
toztatta a kozépiskola jellegét az altalanos és a szakmai képzés szétvilasztisanak vonatkozisaban.
Az 4ltalénos és a szakmai képzés szoros egybekapcsolasa a tendencia.?® Az egyes szoclalista alla-
moknak ez a célkitiizése mindeniitt azonos, a médja, szervezeti felépitése azonban természet-
szerien a hazai sajatossdgoknak megfelelden eltérs, de a kozépfoku szakiskoldk tanulményi
ideje altalaban mindeniitt 4 év, a szakmunkasképz6ké pedig 2—3 év — az adott szakma jellegé-
16l figgden. Technikusi végzettséget adnak a Szovjetuniéban a 8 osztilyra épiils 4 éves és a 10
osztalyra épilé 2 éves technikumok, valamint a mezdgazdasagi nagyiizemekben a dolgozdk
részére 1étesitett Un. ,,szovhoztechnikumok’; Csehszlovidkidban a 3 éves alap- és az erre épulg
2 éves kozépfoku szakiskolak; Lengyelorszagban a kétlépesds szakiskola-rendszer iskoldi (3 éves
alapfoku szakiskola 4+ 2—3.éves technikum). Azonos tendencia valamennyi szocialista orszagban,
hogy az éaltaldnos képzés erdsitésével a szakmunkasképzs iskolakboél kozépfokt — érettségivel
végz8dd, tehat felséfokn oktatédsra képesits — iskolakat fejlesszenek. A Szovjetuniéban vannak
8 osztalyra épiild 3—4 éves, vegyes tantervi, teljes kozépfokt végzettséget biztosité szakmunkas-
iskoldk.. Ezeknek zarévizsgéin beigazolodott, hogy az altalanos kozépfokd képzés nem ment a
szakmai képzés rovasara. Az NDK-ban a kitelezd 10 osztalyra épiils 3 éves szakmai kozépiskolak
érettségit adnak. Az elsd két évben a tanulok alapképzésben részesiilnek, s a 3. évben kiovetkezik
az egy, konkrét szakmara térténd specializalas. (A 8. osztalyra épiilé 3 éves szakmai iskola beta-
nitott munkasokat képez.)2®

Valtozatosak a formak a tekintetben, hogy iizemekben vagy iskoldkban folyik-e a képzés. A
Szovjetuniéban az a vélemény alakult ki, hogy a termelési gyakorlattal egybekatott iskolal képzés

3 Le Baccalauréat International (A nemzetkéri érettségi vizsga). Ed. Service d’Examens des Ecoles Internationa-
les, Gendve, 1967.- . .

7 Miiller, M.: Moderne Produktion — Moderne Berufe — Moderne Aushildung (Modern termelés — modern szak-
mik — modern képzés) Berufsbildung, 1965. 10. sz. 503—506.

¥ Szokoloy, 4. G.: Vozmozsnosziyi szojegyinyenyija obscsevo i professzionalnovo tyehnyicseszkovo obrazovanyija
(Az éltaldnos és a szakmai képzés Gsszekapcsolasanak lehetdségei). Szovetszkaja Pedagogika, 1969. 3. sz. 39—46.

® Reichel, R.: Die kiinftige Ausbildung in den Abiturklassen der] Berufsausbildung} (A képzés iranyai az éretiségit
‘adé szakmunkésképzd iskoldkban) Berufshildung, 1969. 9. sz. 433—444. A
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jobb. A dolgozék szakmai képzése azonban altalaban az iizemben folyik. Kiilondsen az NDK-
ban foglalkoznak eredményesen azzal, hogy az egész szakmai képzést az alapszakmaékra, az alap- .
tantargyakra kell épiteni. Ez utobbiak kozé szamitjak az elektronikat, a szdmitastechnikat, az
elektronikus adatfeldolgozast is. Most dolgozzik ki az alapszakmak rendszerét. Bevezetésként
olyan alapszakma oktatasit tartjdk kivanatosnak, amely minden automatikusan vezérelt és
szabalyozott termelési rendszerben hasznosithat6.3% A kivalasztast illetden, Csehszlovikidban
taldlkozunk azzal a gyakorlattal, hogy a szakkozépiskolakba felvételi vizsga titjan lehet bekeriilni.

A szocialista orszidgokban tehat a képzés és nevelés célkitiizése hirom iranyiu: kézépfoka
szakmai képesités, gyakorlati szakmal képzés és felvételi lehetdség a fGiskolara. Az altalanos
iskoldt végzett tanulok kozépfokt szakmai képesitést nyerhetnek (pl. technikus az iparban vagy
agronémus a mezdgazdasigban). Ez a képesités az iparban a mester és az egyetemet végzett
mérndk szakképesitése kozotti fokozatot jelenti. A kozépfoku szakiskoldkban tovabb folyik
az Altalanos képzés, mégpedig a legtobb orszagban egészen a fGiskolakon, illetve bizonyos fdiskolai
karokon valé tovabbképzési lehetdségig.3t . )

Az utébbi években az also- és kozépfoka oktatds rendkiviil nagy mértékii kib6viilése kovet-
keztében az egyetemekre, {diskoldkra bejutni szindékozok szama évrgl-évre ng, s ezek a jelsltek
a felsboktatdsi intézményekre egyre nagyobb nyomast gyakorolnak. Ugyanakkor az egyetemek és
f6iskolak személyi és anyagi eréforrasai korldtozottak, s ennek kovetkeztében a hallgatok
megfelels kivalasztisa az egész tarsadalom rendkiviil fontos problémajiva valt a szocialista
orszagokban is. A Szovjetuniéban ingyenes a fels6foku képzés és csaknem minden egyes egyetemi,
féiskolai hallgaté dszténdijas; a felséfoki oktatisban vald részvétel olyan népszeri, hogy a kollé-
giumokat és egyetemeket évrél évre ugyszélvan ostrom ala veszik a fiatal jeldltek ezrei32 A
kizépiskolat végzettek 60—80%)-a akar a szovjet vérosok egyetemeire vagy mas fSiskolaira
keriilni. Altalaban a jelentkezék 30—35%-a vehet§ fel. Novoszibirszkben egy legut6bbi felmérés
soran kitlint, hogy a kézépiskolat végzettek tébb mint 500/y-a orvos, mérnok vagy kutaté tudés
akar lenni, szellemi péalyat valaszt. Joval kevesebben akarnak a mezégazdasag vagy a szolgaltaté
ipar teriiletén elhelyezkedni, ezek a foglalkozasok igen hatul vannak a hivatasok listdjan —
népszertiségiik tekintetében. Sajnos, a pedagogus-pélya is ez utébbiak kézé sorolhatd.33

Ha tudoményosan akarjuk megalapozni a pedagégusok képzésére és tovdbbképzésére vonatkozd
kévetelményeket, elsésorban a pedagégusok pdlyaképét (professziogramjit) kell tisztiznunk.
A kézvetleniil erre iranyulé kutatdsok a Szovjetuniéban a 30-as évek kozepén megszakadtak,
s csak a 60-as évek masodik felében indultak meg ujra, de a pedagogia és a pszichologid ez id6
alatt is sokat foglalkozott a pedagdgusck palyajaval és személyiségével. A palyaképnek az a
feladata, hogy alapot, itmutatast adjon 1. a kiilonb6z§ tipust pedagégusképzd intézmények
céljainak meghatarozasahoz, 2. a pedagdgusképzésben a tantervelmélet kidolgozasihoz, 3. a
tandrjelsltek pedagégiai, pszicholégiai és médszertani képzése rendszerének kidolgozasahoz, 4. a.
palyaalkalmassagi diagnézishoz, 5. a képzés individualizalasahoz, 6. a tovabbképzéshez. Tartal-
milag, szerkezetileg a péalyaképpel szemben tdmasztott kvetelmények a kovetkezbk: a) haté-
rozza meg, milyen szakmékra és szakokra vonatkozik (kiilén szakma-e pl. a gyermekotthoni
neveléké és ha igen, hol kell ket képezni; milyen szaktargyakat lehet parositani), b) irja le a
pedagégiai tevékenység alapformait, ¢ ) hatdrozza meg az egyes szakokban sziikséges tarsadalmi-
politikai, dltaldnos tudomanyos és pedagégiai pszichologiai ismeretek korét (kivalt a pedagégiai
technikai jartassagokat és készségeket), d ) hatérozza meg a pedagégus személyiségére vonatkozé
pszichofiziolégiai kévetelményeket (figyelembe véve, hogy aki szereti a gyermekeket és hatéro-
zottan vonzédik a pedagégiai tevékenységhez, az kompenzélni tudja mds téren esetleg mutatkozd
hianyait) és az ellenjavallatokat, ¢) szgezze le a képzettség szinvonaldnak, minGségének erkdolesi
és anyagi elismerési formait (pl. a gyakorlé pedagbégusok zéme ,,tanér” legyen, de a képesités
nélkiiliek s a kdzepes eredménnyel végzettek csak ,,altanirok”, 5 évi gyakorlat utdn viszont a
kivalé eredménnyel dolgozé pedagégusok ,,fétandri’” rangot kaphassanak, s a harom kategéria
fizetése is kiilonboz6 legyen).® ) . ’ :

A szocialista orszagokban éltalanos tendencia az, hogy az elemi iskolai tanitékat is féiskolai
szinten képezzék. Kozép foku tanitoképzés tulajdonképpen csak az NDK-ban és Roménidban
folyik, de az NDK-ban is mar a kozel j6v0 tervei kozott szerepel a tanitoképzik felséfoki intéz-
ménnyé szervezése. A Szovjetuniéban és Jugoszlavidban a tanitéképzés részben kozép-, részben

3° Knauer, A.: Aktuelle und perspektivische Aufgaben der Berufsausbildung (A szakoktatas id8szerii és tavlati
feladatai) Pidagogik, 1969. 2. sz. 150—1459.

81 Csisztyakov, M.— Kantorovics, N.: Skola — vuz — professzija (Iskola — fSiskola — szakma) Narodnoje Obrazo-
vanyije, 1967. 6. sz, 19—23.

2t Bogomolow, A. I.: Systém prijiméani §tudenti na sovetské vysoké Skoly (A fdiskolai felvételi rendszer a Szovjet-
uniéban) Vysoka Skola, 1970/71. 1. sz. 30—37. ~ N

32 Kosztyaskin, E. G.: Ob osznovah professzionalnoj pedagogicseszkoj etiki (A pedagbégiai hivatds etikdjanak alap-
jai) Szovetszkaja Pedagogika, 1971. 3. sz. 75—85.

3¢ Alferov, J. Sz.—0szovszkij, E. G.: K voproszu o professziogramme szovetszkovo ucsityelja (A szovjet pedagdgus
pilyaképének kérdéséhez) Szovetszkaja Pedagogika, 1971, 1. sz, 83—90.
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felséfoku. A Szovjetuniéban a 10 osztalyos iskola alsé tagozata (1—3. osztaly) tanitéinak z6 mé
a kozépfokn tanitoképzd intézetek képezik, de a pedagdgiai fsiskoldk jelentds részében mar
alsé tagozati fakultasok is mikédnek, ahol a leends tanitok négyéves tanulményokat folytat-
Jhatnak. A tendencia az, hogy a tanitok a jovében pedagégiai i6iskolai végzetiséggel rendelkezze-
nek. Jugoszldviaban is az a térekvés, hogy a tanitéképzést felsGoktatasi szintre emeljék (négyéves
képzési 1dejii intézményekben). Lengyelorszigban a tanitokat a kiozépfoku pedagoégiai liceumok
megszintével (az utolsé évfolyam 1970-ben végzett) egy ideig még a 2 éves pedagdgusképzd
intézetekben képezik, de tanitoképzés folyik mar az 1968 utan létesitett 3 éves pedagdgiai £6-
iskoldkon is, amelyek jelenleg féleg a fels6 tagozati tanirképzés feladatait latjak el. 1952-ben
a kétéves intézetek megsziintével a tanitoképzés funkeidit e fdiskolak teljes egészében at fogjak
venni.% Csehszlovakidban a 9 osztalyos iskola alsé tagozatédnak (1—5. osztaly) tanitéit 4 év
tanulmanyi id6 alatt a pedagégiai fakultasokon képezik, amelyek a korabbi pedagogiai f6iskolak
atszervezésével jottek létre, részben az egyetemhez tartoznak, részben pedig énalléak. E peda-
gogiai fakultasokon egyben a 6—9. osztaly tanarait, s6t Gjabban 6vondket is képeznek.’ Az
altalanos iskolai tanarképzés — a Szovjetuni6é és részben az NDK kivételével — nagyrészt
kiilén tandrképz8 intézményekben torténik. Csehszlovakidban, Jugoszlavidban, Lengyelorszag-
ban és Romaéniaban a kézépiskolai tanirokat az egyetemek bolcsészeti és természettudomanyi
fakultasai képezik. Csehszlovakiaban, Romanidban és Lengyelorszagban a kdzépiskolai tanar-
képzés 5 éves, Jugoszlavidban 4 éves. A Szovjetunidban az egyes egyetemi karokon kiilon peda-
gogiai tagozatokat létesitenek, s a szaktargyak magas szinvonalt f8iskolai tanitasat dsszhangba
hozzik a kozépiskolai oktatdssal. A pedagégiai targyak anyaga is jelentds szelektalasra és rend-
szerezésre szorul. A pedagoégiai gyakorlatot szervesebben 6sszekapcsoljak a pedagogia és a
szakmédszertanok elméleti probléméinak tanitasival. Minden pedagégiai f8iskolan kisérleti és
gyalkorlé iskolat létesitenek. Olyan tovabbképzési rendszert dolgoznak ki, amelyben a pedagégu-
sokat anyagilag is érdekeltté teszik.37

A pdlyaydlasztdsi irdnyitdsnak elsésorban nem diagnézisnak és tanicsadasnak, hanem nevels-
munkénak kell lennie, mivel az ifjisdg zéme a népgazdasag sziikségleteitsl — s részben sajét
képességeitdl is fiiggetleniil tervezi el jovéjét. A palyavalasztasi iranyitds a szocialista orszagok-
ban ma mar az iskoldk munkéjénak szerves részévé valt. Az aldbbi formak ismeretesek: 1. a
tanulé személyiségének alapos megismerése, 14jékoztaté beszélgetések, az o6ran kiviili munka
megszervezése (Szovjetunidéban). 2. Specidlis osztilyok (NDK-ban és Lengyelorszédgban), fakul-
tativ foglalkozasok szervezése (Szovjetunidban), 3. Palyavélasztasi tanacsadok létrehozasa is-
kolan beliil, s6t iskolan kiviili intézményekben is (Lengyelorszdgban, Romaniaban).

A felsGoktatasi intézményekben torténd tovabbtanulas terén a szocialista orszigok az eddiginél
joval t6bb gondot forditanak a fizikai dolgozdk gyermekeinek segitésére. A kérdés a kozépfoki
oktatdsbhan két szempontbol kizelithets meg: 1. megakadalyozni a lemorzsolédést, megszereztetni
a kozépiskolai végzettséget és ezzel az altaldnos miiveltségl szintet emelni; 2. megfelels elékészi-
téssel biztositani az egyetemi tovibbtanulas és a diplomaszerzés egyenlS esélyét. A cél az, hogy
egyrészt a dolgozé osztalyok a miivel§dés terén térténelmi jovatételt kapjanak, masrészt az egyen-
16 esélyek biztositdsa utj4n a tarsadalmi igazsagossag érvényesiljon, s az oktatas kozép és felss
szintjén tanulék tarsadalmi rétegzddése megleleljen a tarsadalompolitikai célkitizéseknek. A
szocialista orszdgok ma mér mellgzik a tanulok szarmazas szerinti kategorizélasat. Kivétel Len-
gyelorszag, ahol az egyetemi felvételi vizsgékon a fizikai dolgozék gyermekei 3 plusz-ponttal
indulnak.® Ez azonban nem jelenti azt, hogy telepiilési vagy szocislis okokbél a fizikai dolgo-
z6k gyermekei altaldban nincsenek hatranyban. Eppen ezért nagy gondot forditanak tamogata-
sukra. Ennek két utja van: 1. jobb pedagégiai munkaval elgsegiteni a hatranyok lekiizdését, 2.
szocidlis juttatdsokkal pétolni azt, amit a fizikai dolgozék nem tudnak megadni csaladdjuknak.
A Szovjetunidéban pl. az egyetemek el6készitd osztalyokat és tanfolyamokat, szakkoroket szer-
veznek, elkészitd brigadokat killdenek kis telepiilésekre, az ipari kézpontoknak felvételi 1ét-
szdmkereteket adnak, és ott is bonyolitjék le a felvételi vizsgat. A szervezés az iizemekben is
torténhet — igy van Csehszlovakidban —, s a maér dolgozé fiatalokat az iizem kiildi az egyetemre.
Ugyanesak jobb pedagégial munkat igyekeznek biztosftani a tanulészobak, egész napos iskolak. A
Szovjetunidban a fizikai dolgozék gyermekeinek megsegitésére két alapveté moédszert alkal-
maznak : 1. jobb pedagdgiai munkaval, illetve intézményes oktatésirformakkal mér a kozépisko-
liban biztositanak szamukra egyenld esélyeket; 2. 6sztondijat adnak az egyetemi tovabbtanulas

. ‘; lliescu, V., : Pregiitirea inviifdtorilor in tirile europne (Tanftdképzés az eurdpai orsziagokban) Revista de Pedagogie
966. 12. sz. 90—97.

38 Navrh vysokogkolské pfipravy vychovatelll na pedagogickych fakultich (Tervezet a pedagégiai karokon folyo
fdiskolai szintd pedagégusképzéshez) Ministerstve Skolstvi, Praha, 1969.

27 Ogorodnyikov, I. T. : Szovremennie problemi viszsevo pedagogicseszkovo obrazovanyija (A fels6foki pedagbgus-
képzés iddszerii problémai) Szovetszkaja Pedagogika, 1968. 4. sz. 70—78,

28 Czyzyk, K.: Wyniki doboru kandydatéw na studa wyisze w roku 1968 (Az 1968. évi f5iskolai felvételi vizsgak
eredményei ) Zycie Szkoly Wyiszej, 1969. 3. sz. 14—27. . .
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miatt a termelémunkabol kivalt fiatal munkéasoknak. Az NDK-ban un. eltartasi segélyt, illetve
szakképzéshen tanulmanyi segélyt és teljesitményprémiumot adnak.3? Jugoszlividban a tovabb-
1anulék tanulmanyi hitelben, illetve 6sztondijban részesiilhetnek. A legf6bb probléma valamennyi
orszdgban: Osszeegyeztetni a fiatalok aspirdcioit az aktualis lehetdségekkel és a tarsadalmi érde-
kekkel.

Iirés Lasosne

MAKARENKO-BIBLIOGRAFIA

A Makarenko Materialien I1. 1971 tavaszan jelent meg Marburgban. (A sorozat els6 kotetérsh
Bruxo M. BELLERATE véleményét ismertetjilk jelen szamunkban.) Az 4j kétet ,,Quellen”-feje-
zetében német forditasban, egy fakszimilével MakarENk0 1938-ban és 1939-ben S. KaraBarix-
hoz irt hat levelét kézli, valamint VikTor GMURMAXN feljegyzéseit azokrdl a beszélgetésekrol,
amelyek 1943 —1950 kozott folytak le kizte és MararENKO felesége, GaLINA SzTAEIEVNA kézott.

A ,,Tanulmanvok” fejezetben Lisor Prcma bra6i professzor ,,Probleme der Makarenko-
Forschung” és Fritesor OErrEL géttingeni tanir ,Prinzipien der Pidagogik Makarenkos®
cimii tanulmanyai olvashaték.

A kétet harmadik része a MARARENKO-mvek G ] nemzetkozi blbhograﬁa]at tartalmazza, ame-
lyet a marburgi Makarenko Kutatokozpont két munkatéarsa, G61z Hririe és SiecFrin Werrz
allitott ossze.

Attekintésiik szerint a vﬂagon eddig 702 egyes kiadasrdl, illetsleg gytjteményes kiaddsrol
van tudomasunk, ezek 1930 s 1970 kozott jelentek ‘meg 59 nyelven 34 orszagban. Koéziiliik 409/,
a Szov ]etumoban keriilt kiadasra, tovabbi 400/, mis szocialista orszagokban (ebb6l kb. 120/, az
NDXK-ban, 8%, Csehszlovakiaban, 5%, Magyarorszigon, 3,59, Roménidban, 3—3%, Jugoszlavia-
ban és Lengyelorszégban, 20/, Bulgériéban 1,5-—1,59/, Albaniaban és Kmaban egyes kiadédsok
Kubaban, Mongélidban és Vietnamban). A fentmarad 200/, a vildg tobbi részén (Japanban
4,5%, Olaszorszag 2,5%,, 1—1%, az NSZK-ban, Franciaorszaghan, Indidban és Izraelben).

A Szovjetuniéban MararENKO miiveinek 117 orosz nyelvii kiadasa latott napvilagot, 126
kiadas pedig a Szovjetunié 22 nemzetiségének nyelvén. Ugyancsak a Szovjetunioban 40 kiadas
jelent meg a kiéveikezd hét nyelven: angolul (el8szir 1939- -ben), spanyolul (1952-ben), franciaul
(1955- ben) koreai nyelven (1956-ban), hindi nyelven (1958-ban), arabul (1960-ban), bengali

nyelven (1965-ben).

Erdekesek a nalunk ,, Az 1ij ember kovdcsa’ cimen ismert MakarENKO-mi kiad4sira vonatkozé
adatok. Els§ része a masodik vilaghébora el§tt a Szovjetuniéon kiviil elgszor Anglidban jelent
meg 1936-ban; majd utdnnyomassal 1938-ban és 1943-ban is, Hollandidban 1938-ban, Francia- -
orszigban 1939-ben. A mi els§ és masodik része héberiil 1941-ben jelent meg Palesztindban.

A maésodik vilighabort utan osszesen 21 nem szocialista allamban adtak ki ezt a pedagégiai
regényt: 1945-ben Svédorszagban és Uruguayban, 1949-ben Hollandidban, 4950-ben Finnorszag-
ban, Franciaorszagban, Olaszorszagban, Japanban és Norvégidban, 1952-ben az NSZK-ban ‘és
Angliaban, 1953-ban Izraelben, 1954-ben Indiaban, 1955-ben Dénidban és az USA-ban, 1957-ben
Argentindban, Burmaban, Gorogorszagban és Izlandban 1962-ben Peruban, 1966-ban 521r1aban
1967-ben Spanyolorszao'ban .

A szocialista orszdgokban a kovetkezsé volt e mii megjelenésének egvmasutan]a 1945-ben
Bulgarla 1946-ban Lengyelorszag és Csehszlovikia, 1947-ben Albania, Jugoszlavia és Magyar-

"orszdg, 1949-ben NDK és Roménia, 1950-ben Kina, 1959-ben Vietnam, 1961-ben Kuba és 1966-
ban Mongélia. ’

MAKARENKO xalogatott tanulmanyamak négy kotetes gyu]temenye 1949-ben jelent meg oro-
szul, ebbsl német, japan, lett, roman, szerb-horvat, szlovak és magyar forditas is késziilt. Maxa-
RENKO miiveinek nagy hét koletes gytijteményét 1050—1952-ben adtak ki Moszkvaban, ugyanez
napvilagot latott csehiil 1952—1955-ben, ukranul 1953—1956-ban, lengyeliil 1955— 1957- ben,
magyarul 1955—1956-ban, az 5. és 7. ktet németiil 1956-ban és 1958 ban. A hét kotetes »Mivek®’
1] kiaddsa 1957—1958-ban jelent meg Moszkvaban, ennek alapjan késziilt a japan nyelvii kiadas
1964—1965-ben.

A Mararexko-bibliografia legterjedelmesebb része mind a 702 kiadas teljes kbnyvészeti

 leirdsat tartalmazza.

» Kahra, H.— Rademann, E.—Sleinke, W. : Forderung der Arbeiter- und Bauerkinder (A munkds- és parasztgy er-
mekek tamogatésa) Padavo'-"]l\ 1970. 11. sz, 1012—1028.

—
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FOLYOIRATSZEMLE

INTERNATIONAL REVIEW OF EDUCATION

1970. 4. szdm, 1971 1—2. szam.

1826 ismertetésinkben (Magyar Pedagogia
1971. 1—2. sz.) az UNESCO hamburgi nevelés-
tudoményi intézete folydiratinak XVI. év-
folyamab6l emeltink ki hirom tematikusan
szerkesztett szdmot. Ismertetésiinket ezuttal
az 1970. évi évfolyam utolsd, 4. széamaval
folytatjuk, majd bemutatjuk a XVII. évfolyam
megjelent tanulményait és cikkeit. _

*

A folyéirat — amelynek cime magyar for-
ditasban Nemzetkozi Neveléstudomanyi Szem-
le lehetne — XVI. évfolyamanak utolséd sza-
mat teljes egészében a nemzetkozi nevelésiigyi
évnek szentelte. H. Lronsr Ervin (London),
a szam szerkesztdje bevezetS soraiban ossze-
gezi a nemzetkozi nevelésiigyi év eredményeit,
és megkisérli szembesiteni ket az eredeti cél-
kitiizésekkel .és azokkal az elvarasokkal, ame-
lyeket az UNESCO vezet6 korei ehhez a meg-
mozdulashoz fiztek. ,,Ha ennek az évnek a
célja az, hogy a kormanyokat magasabb okta-
tastgy: raforditasokra 9sztonozze, mint egyéh-
ként ‘tennék, akkor csalédni fogunk — irja
Ervin. — A nevelésiigyl év meghirdetésének
¢ésszerlien azonban mdas a célja. Mégpedig az,
hogy félhivja a figyelmet az oktatasiigyre ¢s
problémaira, a valosagos helyzettel valé szam-
~vetésre batoritsa a korméanyokat, a kiilonb6zé
tirsasagokat és az egyes kutatékat, és hogy
4dltalanos sziikségletté tegye az elvek és az
eljarasok kritikai és gyakorlatias végiggondo-
lasat.” (390. old.) Az igy értelmezett nevelés-
iigvi év foladatainak teljesitésében pedig ki-
emelkedd szerep jut a sajténak és altalaban
a tomegtajékoztatd eszkdzoknek. A szdm ta-
nulmanyaiis igyekeznek ennek a kiovetelmény-
nek megfelelnt, amennyiben az oktatasiigyi
tervezés mindségi problémaival foglalkoznak.

L. J. Lewis a {ejl6dé orszagok pedagdgus-
ellatottsdgardl értekezik (Getting good teachers
for developing countries, Jol képzett pedagégu-
sokat. a fejlddé orszdgoknak, 393—405. old.).
A fejlgdé orszégoknak, mondja bevezet§jében

a szerzd, ma egyre inkabb az oktatasiigy tn. |
s gyr y

mindségi fejlesztése valik foladatukka. A mi-
ndségi tervezds és fejlesztés kulesalakja pedig
a pedagogus. A tanulméiny a kovetkezd fol-

tételeket sorolja fol — és fejti ki — a fejléds
orszagok pedagégus ellatottsaganak javitasara:
a pedagégusnak megfelelé gazdasigi-tarsadalni
statust kell biztositani; a szakképzés és a
pedagogiai gyakorlatra valo folkészités egyen-
silyban kell legyen; j6 pedagégus nem kép-
zelhet§ el anélkil, hogy ne érezzen megértést
és rokonszenvet tanitvdnyal mint egyének
irdnt; emellett a pedagdégusnak ismernte, st
értenie is kell azt a sziikebb és tdgabb tarsa-
dalmi-kulturalis kérnyezetet, amelyben dol-
gozni fog. Alkalmazkodnia kell azokhoz az

" értékekhez és magatartdsmintidkhoz, amelyek
. az orszag polgaral korében altaldnosak, anél-

kiil, hogy féltétleniil azonosulnia kellene veliik.
A szerz6 hangstlyozza, hogy a pedagéguskép-
zés — akarcsak maés szakmak szakemberkép-’
zése 'is — nem egyszeri és lezart folyamat,
hanem munka kézben intézményesen is foly-
tatédnia kell; azt a tendenciit pedig, amely
a pedagégusképzést szeretné mds szakember-
képzéstdl elkiiléniteni és egyediil egyetlen szerv
fonnhatésaga ald helyezni, megkellene forditani.

Per Darin (Périzs) tanulmanya az oktatés-
tervezés mindségi vonatkozasairol szél (Plan-
ning for change in education : qualitative aspects
of educational planning ,,Az oktatdsiigyi vdl-
tozdsole megtervezése : az oktatdstervezés mindségi
oldalai” (436—449. old.). Az oktatdsiigyi hals-
zat vadikdlis fejlesztése az elmult huszondt
évben vildgszerte — elssorban a fejléds orszi-
gokban — szdmos dént§ valtozast hozott.
A tervezésnek ez a vonatkozdsa mennyiségi
tervezésnek és mennyiségi fejlesztésnek nevez-
hetd. ‘Ezzel azonban nem zarult le az iskola-
reform; sokkal inkibb egy olyan szakaszba
lépett, amelyre a folyamatos fejlesztés a jel-
lemzs. A folyamatos toviabbfejlesztésnek két
j6l elhatéarolhaté féladatsora van. Az an. révid-
tava tervek (pl. egyes tantargyak tantervei-
nek, médszertananak stb. folyamatos fejlesz-
tése) egytrtelmien szakmai munkdt jelente-
nek; mig az un. hosszatdva tervek (mint
amilyen a teljes tanterv atdolgozasa, az iskola-
rendszer esetleges 4talakitdsa stb.) azonban
joval- kevésbé témaszkodhatnak kozvetlen
szakmai tapasztalatokon és adatokon. ,,A fo-
lyamatos tervezés ezért nem pusztdn a’ tar-
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sadalomtudomény szakmai kérdése, hanem
mindenekelétt a célok és értékek probléméija”
— irja Dauin. A folyamatos vaéltozasok a
szerz8 szerint a kovetkez6 témakorben lehet-
nek tervezetiek és elore jelezhetdk: tanterv és
modszertan; az oktatasiigy szerkezete; az okta-
taspolitikai dontéshozatal felépitése és menete.

Az egyszeri iskolareform, illetve a folya-
matos fejlesztés ellentétpérjat fejtegeti War-
Ter L. BtEL (Minchen) ,,Szabdlyozds vagy
fololdds” cimd@ tanulmanyaban (Regulation
oder Mobilisation? Zur soziologischen Strategie
der Schulreform, 451—482. old.). A szerz§ az
iskolareformok kétfajta ,stratégiajat” allitja
szembe egymadssa. Az Un. szabalyozasi stra-
tégia jellemzdje, hogy egyszeri, egységes és
egyszerre torténd iskolareformot hajt végre a
fonnhatésdga ala tartozé terileten. Ha az
oktatasiigy centralizalt, akkor ez manapsag
lehetséges, de mar nem tanicsos. Szadmot kell
vetni az iskolakérzetek eltéré gazdasagi, tar-
sadalmi és kulturdlis viszonyaival csakagy,
mint az egyes iskoldkkal szemben tamasztott
kiilénféle tarsadalmi igényekkel. Ezeket a ko-
vetelményeket az n. mobilizalé stratégia
veheti csak figyelembe; amikor tehat az iskola-
reform lényege nem 1j szabilyozds a régi
helyett, hanem maginak a szabélyozérend-
szernek a reformja. Ez egyrészt a kozponti
kérdések pontos szabalyozasat, masrészt a
periferikus problémékban nagyobb énallésagot
jelent az egyes iskolakorzetek szaméra.

W. D. Warr Nagy-Britannia neveléstudo-
manyi kutatésainak szervezetét irja le ,,Kuia-
tds és oktatdsiigyi irdnyitds’” cim{ tanulma-
nyaban (Research and educational action, 484—
500. old.). Irdsit esettanulminynak nevezi,

amennyiben célja nem — illetve nem pusztan .

— az angol kutatdsszervezés ismertetése, ha-
nem ezen keresztiill olyan tanulsigok meg-
fogalmazasa, amelyek mdas orszagok nevelés-
tudomanyi kutatasiranyitisa szamara is hasz-
nosithaték lehetnek., Ezek a tanulsigok révi-
den a kévetkezék: a neveléstudomanyi kuta-
tasr6l — a sz6 természettudomanyos értel-
mében — a szézadfordulé eldtt nem Ilehet
beszélni. Nagyjabél a harmincas évekt6l kezdve
mondhatjuk, hogy a kutatasnak valamiféle
kapcsolata alakult ki a taniigyigazgatdssal.
1945 utan vélik fokrél fokra mind fontosabba
a kutatas, ¢s érdemli ki lassan-lassan a tar-
sadalomtudomany rangjat. Ebben a szakasz-
ban mar jelentds kormanytamogatast kapnak
Nagy-Britannidban bizonyos egyetemi intéze-
tek mellett miikéd6 pedagdgiai kutatécsoportok
egy-egy id8szerd probléma megoldasara. A hat-
vanas évektél szamithaté az a torekvés, hogy az
egyetemi oktatémunkatdl fiiggetlen intézetben
folytatodjék a kutatds, szorosan egyeztetve
a minisztérium terveivel ¢s sziikségleteivel.

Szamunk anyagit A. M. ArszeNYEV (Moszk-
va) tanulménya teszi teljessé (L’école sovie-
tigue: Perfectionnement du contenu de len-
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seignement, ., Tantervt reform a szovjet iskold-
ban’ (407—434. old.). A tanulményra azon-
ban részletesen nem sziikséges kitérniink, mint-
hogy a hazai olvasé szdmara mir )6l ismert
informacidkat tartalmaz a folyamatban lévé
szovjet tantervi reformrél.

A folyéirat 1971, évi 1. szama az altalanosan
képzé (an. komprehenziv) iskolaval foglal-
kozik. A szam szerkesztGje, TorsTEN Husin
(Stockholm) bevezet§jében ramutat az alta-
lanosan képzd iskola koriili félreértések két 5
okira. Az egyik ok az, hogy mast és mast
értenek minden orszighan a komprehenziv
iskoldkon; ennek kévetkeztében az érvelések
tulajdonképpen nem azonos iskolakat vetnek
gssze.. (Angolszasz széhasznalatban példaul
kozépfoku oktatasra vonatkozik; német és
skandinav széhasznalatban inkabb az alapfoku
oktatas iskolaja.) A masik nehézség az alta-
lanosan képzd8 iskola kériil azzal a kritérium-
mal kapesolatos, amely szerint teljesitményét
elbirdlni szdndékozunk. A szelektiv iskola hivei
ramutatnak arra, hogy az iskolabél kilépsk
teljesitményei jobbak, mint az altalinosan
képzé iskolaban végzetteké; a komprehenziv
iskola hivei viszont arra utalnak, hogy térek-
véseik szerint az altalanosan képzd iskola egy-
egy névendéke tobbet halad el6re indulasi
szintjéhez képest, mint a szelektiv iskola né-
vendékel. ,,A dontést, hogy az iskolarendszert
(helyileg vagy orszdgosan) komprehenziv jel-
leglivé tegyiik, nem lehet meghozni kizarélag
pedagdgiai megfontolasok alapjan — zéarja
fejtegetéseit Hustn., — Az oktatdsiigy tarsa-
dalmi-gazdasagi szempontbél nem légiires tér-
ben miikédik; hanem ma inkébb, mint bar-
mikor eleven alkotérésze a gazdasagi-tarsa-
dalmi mechanizmusnak. Az oktatasiigy fon-
tosabb a tdrsadalom szamara anndl, mintsem-
hogy egyediil pedagdgiai elgondolasokra lehetne
bizni.” (9. old.)

A tanulményok egyik sorozata a kompre-
henziv iskolarendszer megvaldsitdsit, az ezzel
kapesolatos  oktataspolitikai  nehézségeket,
eredményeket és féladatokat mutatja be kii-
16nb628 orszagokban. Az Aaltalinosan képzd
iskola amerikai valtozataval kapcsolatban
A. Harry Passow azt hangsilyozza, hogy sza-
mos rejtett formaban még ma is szelektiv,
annak ellenére, hogy vilagszerte a kompre-
henziv iskolarendszer §sének és egyik modell-
jének szoktak tekinteni (Comprehensive versus
selective education: the new equality, ,,Komp-
rehenziv vagy szelektiv oktatdsiigy - az uj egyen-
loség”, 11—24. old.). A japan oktatasiigy az
elsé lépéseket a komprehenziv iskolarendszer
felé a malt szazad hetvenes éveiben tette meg,
de akkor még csak az alsé foku oktatashan
s ott sem teljesen. Az oktatasiigy uj korszaka
a masodik vilaghabord befejeztével kezdgdott.
Az 4ltalanosan képzé iskola teljes bevezetése
azonban még ma is hatra van; egyel8re azzal



kisérleteznek Japdnban, hogy minél késdbbi
idépontra toljak ki a tantargyak és a tanul-
manyi agazatok kézti dontés pontjat az alap-
foki oktatés f6lsd tagozatan. (SmiGeo Masur,
Tokio: The problem of the comprehensive secon-
dary school in Japan, ,,A komprehensiv kizép-
iskola problémdja Japdnban”, 27—37. old.).
Az NSZK oktatasiigyében az altalanosan képzé
iskola kérdését a szocidldemokrata mivelGdés-
politikusok vetették {6l, s azéta emelkedett a
hivatalos oktatas politikai rangjara, amidta
szocidldemokrata kormany van Nyugat-
Németorszagban. Egyeldre azonban még a
kisérletezés stddiumaban vannak — mintegy
husz iskolakérzetben —| s a végleges dontésig
azzal probalkoznak sok iskolaban, hogy a
modern oktatdstechnolégia igénybevételével
mennél rugalmasabbd tehessék az iskolai
munka kereteit. Csak igy van ugyanis remény
olyan iskolatipus kialakitdsdra az NSZK-ban,
amely valéban minden tarsadalmi igénynek
egyszerre tudna meglelelni (Joacmm Lo=m-
- maxwN, Kiel: Entwickiung -und Stand der
Gesamtshulplanung  in der Bundesrepublik
Deutschland, ,,Az dltaldnosan képzé iskola ter-
vének fejlodése és mai helyzete az NSZK-ban”,
50—56. old.). Az angol komprehenziv iskola
terve — mas torténeti hattérrel — nagyjabél
hasonloképpen alakult ki és all ma is. Alap-
gondolatai — a kiilonféle oktatéasiigyi torvé-
nyekben és reformelképzelésekben — nagyjé-
bél a szézadfordulé 6ta jelen vannak Nagy-
Britannidban; az oktataspolitika szintjén azon-
ban tulajdonképpen csak a munkaspart ha-
talomra jutdsa 6ta (1965) beszélhetiink rola.
A munkasparti kormany elsd 1épése a komp-
rehenziv modelliskoldk létrehozasa volt; ered-
ményeik azonban, sajnos, alatta maradtak
mind a virakozasnak, mind a szelektiv iskola-
kénak. Amiéta a helyi oktatisiigyi hatésiagok
jogkérében van, hogy az 4ltalinosan képzd
vagy a szelektiv iskola mellett déntsenek,
azéta az angol komprehenziv iskola joévéje
nem tilzottan biztaté (AvFreD YaTrs, Oxford:
The development of comprehensive education in
England, ,,A komprehenziv oktatdsiigy fejlédése
Anglidban”, 58—64. old.).

A tanulményok maisik csoportja az alta-
lanosan képzé iskolat — eredményességét,

kiépitesének lehetdségeit és foltételeit sth. — -

a neveléstudomanyi kutatis oldalirdl kozeliti
meg. Az ezzel kapesolatos legérdekesebb ada-
tokat taldn Torsten Husfx cikkében olvas-
hatjuk (Does broader educational opportunity
mean lower standards? ,,Alacsonyabb szingo-
nalat jeleni-¢ a tdgabb tanuldsi lehetéség P
77—89. old.). A szerz§ itt azt a problémat
fogalmazza meg az elmélet és a kutatds nyel-
vén, hogy vajon a tovabbtanulas kiterjesztett
lehetdsége valéban siillyeszti-e a tanulményi
szinvonalat. Ez ugyanis altalanos megfigyelés,
és egyben olyan érv, amely mindig hatasosnak
bizonyult a szelektiv iskolarendszer mellett

kardoskodok vitaiban. Hus#n rdmutat arra,
hogy miért irrealis az altalanosan képzé iskola
eredményeit a szelektiv iskoldkéval Osszeha-
sonlitani egy-egy oktatasi rendszeren beliil;
hiteles adatokat csak osszehasonlfté vizsgalat
atjdn kaphatunk. A szerz§ a Nemzetkozi
Teljesitménymérs  Szévetség (IEA) elss és
most folyé masodik vizsgélatira hivatkozva
két tényt allapit meg. Az egyik az, hogy a
szelektiv iskolarendszerrel rendelkezé orszigok
tanuloinak -teljesitményel nem magasabbak a
komprehenziv iskolarendszerrel rendelkezé or-
szigok tanuloi teljesitményeinél. A masik tény
pedig a magasabb ,,produktivitas” a tanul-
ményi eredményekben — az altalanosan képzé
iskolarendszerii orszdgok javara.

Egy masik svéd szerz§, SixTEN MARKLUND
{Stockholm) ,,0Usszehasonlité iskolai kutalds és
a spéd iskolareform” cimi tanulminyadban azt
mérlegeli, wvajon mennyiben alapozhatéak
egyiltalan az oktataspolitikai déntések a jelen-
legi mneveléstudomanyi kutatdsokra. Marx-
LOND a svéd tapasztalatokbol két kovetkez-
tetést von le. Az egyik az, hogy a neveléstudo-
manyi kutatasokkal — legalabbis a kutatasi
médszerek mai allasa szerint — egymagukban
oktataspolitikai doéntéseket megalapozni nem
lehet. Az oktataspolitikai déntések lényegiiket
tekintve politikai célok és értékek alapjan
jonnek létre; a dontés kialakitdsa sordn egy
tényezd lehet a kutatas eredménye is. A masik
kovetkeztetés szerint a kutatdsi eredmények
akkor vilnak fontosakkd, ha megkdvesedett
elgitéleteket kell empirikusan. is igazolni vagy
céfolni. Mas széval: a neveléstudoményi kuta-
tésok egyelére akkor a legfontosabbak és a
legmegbizhat6bbak, ha a kéztudatban levd
ellentétes vélekedések kozill tapasztalati tton

.erdsitik .az egyiket és cafoljdk a masikat.

(Comparative school research and the Swedish

. school reform, 39—48. old.)

*

A folyéirat 1971. évi 2. széméban a szer-
kesztéség azt a kérdést helyezte a figyelem
kozéppontjiba, vajon mennyiben azonosak és
mennyiben kiilonbdz8ek a fejléds orszagok
oktatasiigyének dtjai az elmilt negyedsza-
zadra visszanézve. A szam gerincét 6t tanul-
many adja. Prem Kirpar (New Delhi) Dél-
kelet-Azsia problémairél igyekszik osszefoglald
képet nyujtani, az elmult negyedszazad okta-
tésiigyi torténetét ,,a mindség utani vagy’-
gyal cimkézve. Paur Cmane (Penang) ossze-
foglaléja elsésorban Malajzia és Taiféld ered-
ményeire és problémadira koncentral. Howarp
Haypex (Sydney) tanulménya Ausztrilia és

cednia oktatdsiigyének fejlodését vézolja,
nem annyira az oktatasi,rendszer strukturalis
kérdéseinek, mint inkabb a tartalmi foélada-
toknak az oldalarél. MaTra ARRAWI és A. A.
Er-Koussy (Beirut) az arab orszagok oktatds-
iigyének f8bb irdnyvonalait rajzolja meg.
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Afrikai tanulmény’ zirja a sort: W. SENEzA
Karoer (Kampala) a pedagégusképzés kérdeé-
seit mutatja be, elsésorban kelet-afrikai adatok
és tapasztalatok alapjan.

A hazai olvasé — ha pusztin altalanossag-
ban kivan tajékozédmi a problémaksrben —
bizonydra féként a kozés problémakat, az
altaldnos trendeket, a {6bb tanulsigokat
igényli e tanulményokbdl. Eppen ezért eziittal
nem magukat a tanulmanyokat szeretnénk
ismertetni, hanem — részben maguknak a
cikkeknek, részben a szdm bevezetdjének alap-
jan — azokat a fontos pontokat, amelyekre
az Osszedllitas olvastan fol kell figyelniink.
lzek természetesen nem fiiggetlenek e szdm
szerkesztSinek — C. E. Beery (Wellington)
és L. J. Lewis (London) — szemléletmédjatol
és problémalatasatol sem.

Kezdjik a félsorolt tanulmanyok kozds
vonasaival. Az ma mar kozhelynek szamit
az GOsszehasonlité pedagégidban — kiiléndsen
a fejl6dé orszagokkal foglalkozdék szdmara —,

~hogy az oktatasiigy probléméinak jelentds
része kozosnek tiinik a kiilonboz8 orszagokban.
Fokozza a hasonlésag érzését, ha sikeriil rata-
lalnunk azokra a kulceskifejezésekre, amelyeket
¢értelmezniink kell ahhoz, hogy megértsiik
mas orszagok problémait. Az anyagi erdfor-
rasok hianya azonban példaul olyan vonas,
amely bizvast nevezhet§ kozosnek minden
fejléds orszag oktatdsiigyében. Minden fejlédé
orszédgban az egyik legfébb iskolai probléma
a lemorzsol6dé tanulok igen magas szédma is.
Hasonloképp ismétl§ds vonis, hogy az isko-
laztatasi lehetdségek kiterjesztésétél a gazda-
sagi-tarsadalmi élet a szakképzettség szintjo-
nek dltalanos emelkedését varja (ismert okta-
tasgazdasagtani érvelés); a fiatalok és sziileik
viszont korabban kialakult eszményeik nyo-
man most mind az egyetemre {6lkészits sze-
lektiv iskoldkba jutast kovetelik. Tovabba
ismert jelenség minden fejld8 orszdgban,
hogy mig az oktatasiigy tervez6i a mezlgaz-
dasag szinvonalanak emelése végett specialis
programokat dolgoznak ki és iskolahalézatot
épitenek ki a falusi lakossag szaméara, az innen
kikeriilt fiatalok t6bbé nem akarnak a falusi
agrartarsadalomba beilleszkedni, hanem in-
cibb a varosokba ozénlenek.

Bersy hangstlyozza, hogy ezek a probémak
birmennyire sajatosnak tdnjenek is minden
orszég taniigyigazgatisa szdmara — a jelen-
ségek mogott mélyebben hiuzédé térvényszerii-
ségre utalnak. Ezt pedig ugy fogalmazhatjuk
meg, hogy a fejlett tékésorszigok szakértsi
altal kidolgozott oktatasfejlesztési programok
a fejlédé orszagok sajdtos helyzetére alkal-
mazva véaratlan és nem szamitott eredményekre
vezettek. Vajon, kérdi a szerz§, nem eleve
elhibazott dolog ugy tekinteni az iskolaiigy
fejlgdésére, mint amelynek hasonlé utat kell
bejarnia a most félszabadult orszdgokban és
példaul az eurdpai allamokban?
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BeEBY ezzel a koncepcidval nem all egyediil
(legfoljebb UNSECO-beli kollégai kozott), Az
olyan kifejezések, mint az ,afrikanizalas”,
,,arab nacionalizmus™, ,,pantjaszila” stb. —
kiilsnféle volt gyarmati orszagok utkeresései-
nek ismert jelszavai — arra utalnak, hogy
hasonléképp gondolkodik a fejlds orszagok
vezet§ politikusainak j6 része is. Gondolat-
menetiikben ott fedezhetd fol torés, amikor
eszkozeiket sajatos nemzeti mozgalmaikbol
akarjék kikovacsolni, céljaikat azonban (rész-
ben vagy egészben) a fejlett ipari orszagokra
tekintve fogalmazzik meg. Az oktatdsiigyben
ez konkrétan ugy jelentkezik, hogy a sajdtos
nemzeti célkitlizéseket tobbek kozott az iskolan
keresztiil kivanjik dltalinossa tenni; az iskola-
rendszer kiépitéséhez azonban igen sok pénzre
van sziikség; ehhez pedig kulfoldi segély-
programokat vesznek igénybe; amelyek wi-
szont {eltekintve most az ohatatlan politikai
velejaroktdl) egy bizonyos iskolarendszer ki-
épitését szorgalmazzik.

A tanulméanyokat attekintve valéban egy
uj problematika korvonalai bontakoznak ki.
Minthogy a legtébb orszagban — igy vagy tgy
— kiépiilt az iskolarendszer, az oktatastervezés
salypontja most hatirozottan a tartalmi kér-
dések megtervezése felé tolodik. A neveléstudo-
many, amely az elmilt esztendékben — mas
tarsadomtudoményokat: a kozgazdasagtant, a
demografiat, a szociolégiat, a statisztikat be-
vonva — hatalmas eréfeszitést tett a mennyisé-
gl vonatkozasok kimunkélaséra, jorészt még
folkésziiletlen ezekkel a problémakkal szemben.
Annyi azonban nyilvanvals, hangstlyozzak a
szerzdk, hogy a kovetkezd esztenddk vitdiban az:
iskolaszervezeti, beiskolazasi, oktatisszerkezeti
kérdések mellett mind nagyobb sdllyal fog fol-
vetddni az oktato—neveld munka tartalmanak
(tantervek, tankényvek, médszerek, eszkozok,
pedagogusképzés stb.) témakére is. ,,Az 1970-es
esztenddkben az elméleti emberek valhatnak
azokka, akik a legnagyobb mértékben jarulnak
hozzA az oktatasiigy gyakorlati kérdéseinek
megoldasdhoz; az elméleti emberek, akik segi-
tenek majd -megérteni, milyen eredményeket
értiink el wvaléjadban a hatvanas években.
Ezek az emberek pedig éppugy érkezhetnek
majd a szegény orszdgokbol, mint a gazda-
gokbol” — fejezédik be a bevezetd tanulmany.

*

~Az 1971, évi, XVIIL. éviolyam szerkeszt-
bizottsaga is nemzetkozi; ebben az esztendében
a kovetkezd szakemberek szerepeltek benne:
Acostox GYOreY (Szeged), BEUNTHIN ATTA-
cara (Bangkok), H. Lioxner Ewvain (London),
GneErT DE Lanpsmeere (Liége), Lowuis
Lucranp (Périzs), Zésa Marrova (Moszkva),
Gizpa peE Romero BrEsT (Buenos Aires) és
Tersuvya Koravasmr, az UNESCO hamburgi
neveléstudomanyi intézetének igazgatéja.

Kozma Tantds



’ BRUNO M. BELLERATE CIKKE A MAKARENKOQ-KUTATASROL

A rémai Universita Salesiana — a szalézia-
nusok szerzetesrendjének vezetése alatt allé
‘katolikus egyetem — neveléstudomdnyi fakul-
tasa nagy érdeklédést tanisit MAKARENKO
miivei és pedagégidja irdnt. Az egyik legjelen-
tdscbb nyugati Makarenko-szakérté ennck az
egyetemnek a professzora: Bru~no M. BeLLE-
RATE, aki szamos tanulméinyban foglalkozott
MakareNko ¢letmiivével, az egyetem nevelés-
tudoményi fokultdsinak kiadasaban megje-
lens, nemzetkozi szerzdgardaval dolgozé neve-
- léstudomanyi folydiratban, az Orienlamenti
Pedagogici-ben. Tanulmanyai kozil az egyik
legjelentgsebb, ,,Problem: della pedagogia
Makarcnkiana. Novita, precisazioni, discus-
sioni” (A makarenkéi pedagoégia kérdései.
Ujszerlisége, pontositasok, vitdk) cimmel az
1966-ik évfolyamban jelent meg. Ugyanebben
az évben latott napvilagot az a cikke 1s, amely-
ben a nyugatnémet L. FrRoesE ,,Neuere west-
deutsche Literatur zur Sowjetpadagogik® cimi
tanulményaval széllt vitaba. Figyelemre mélté
tanulmanyat kozolte a folyéirat 1969-1 év-
folyama 1s ,,Commemorando A. Makarenko.
In margine a recenti saggi italiani” (A. Maka-
renkéra emlékezve. Széljegyzetek az ujabb
olasz tanulményokhoz) cimmel.

Az Orientamenti Pedagogici 1970. évi szep-
tember—oktéberi szaméaban jelent meg BRuxo
M. BerieraTE B da studiare A. S. Maka-
renko ? Rassegna e riflessiont critiche’” (Tanul-
mdnyoznunk kell-e Makarenkdt? Beszdimold és
kritikat megjegyzések) cimil tanulménya, ame-
lyet részletesen ismertetiink, egyrészt azért,
hogy BeLLeraTE felfogasiat bemutassuk, més-
részt hogy cikkén keresztiil a Német Szovetségi
Kéztarsasagban, Marburgban miikédé Maka-
renko Kutatékozpont kiadvanyairdl tajéko-
zédjunk.

Brrrierare tanulminyanak elsé mondata-
ban felteszi a kérdést: ,,valéban megéri-e a
faradsagot, hogy ilyen nagy figyelmet szen-
teljink Mararenkdnak vagy inkabb csak
mulé tulzasrol van sz6?”

MaxarENKO tanulményozasa mindenekel§tt
azért fontos — hangoztatja az olasz katolikus
szerz8 —, ,,mivel de facto elérkezett az ideje
annak, hogy tobb-kevesebb joggal mi is meg-
valositsuk azt a nevelési elképzelést, amely
nemcsak szovjet, hanem — sokak szamara —
kimondottan marxista is. Ezen kiviil tovabb
kell tanulméanyoznunk azért, hogy megkisérel-
jik megvilagitani a MakarExNKO-életmi egyes
részleterrsl vallott eltér6 magyarazatokat.
S nézeteink elmélyiilt ismerete konkrét médon
bevezet benniinket'egy olyan — nevelési valé-
ségot jol reprezentdlé — pedagégiai koncep-
ciéba, amelyr§l tébben mint a nyugati nevelés
egyik alternativajardl vélekednek (ha egyil-
talan valamiféle kézos vonasuk !1?)”.

7 Magyar Pedagégia’

Eppen ezért tartja BeELLeraTe hasznosnak
a marburgi Makerenko Kutatékézpont meg-
alakulasat,” amelynek az a célja, hogy a fenti
tartalmi  kutatémunkit tdmogassa. Az uj
intézmény “ennek érdekében elkezdte egy
kényvsorozat kiadasat ,,Beitriige Zur sozialis-
tischen Piadagogik’” cimmel. Ennek elséként
megjelent hirom kotetét ismerteti tanulmanya
elsd részében a rémai professzor.

Az 1969-ben megjelent Makaranko Materia-
lien I. cimii kotet aleime (Quellen, Studien,
Bibliographische Beitrige) tajékoztatast ad e
sorozat egyes koteteinek megkézelits tartal-
mirol. Ebben az elsé kétetben a ,,forrasok’
kozt publikiltik a ,,Pedagégiai logika” 1j
német forditdsat, egy fejezetét a be nem feje-
zett ,,Cselekvésmetodika kisérlet egy ifjusagi
telepen” ciml MaxarExNgo-miib6l, az elsé
kiadas alapjdn, nem pedig Az 8sszes miiveiben
kiadott szdveg szerint. Az eltérések nem nagy-
szamuak ¢és nem kiilonosebben jelent§sek.

,,Els6 latasrd nagyon fontos a kozlése annak
a két MararmExko-tanulmanynak, amelyét
annak idején is — és itt is — angol nyelven
jelentettek meg — folytatja ismertetését
BerreraTE. — Ezek eddig kizérélag az orosz
nyelvid visszaforditasbol voltak ismertek,
ahogy MaxarRENKO éOsszes miiveinek fiiggelé-
kében megjelentek. Azért mondtam, hogy
,,elsd latasra’, mert ebben az esetben is fonto-
sabb lett volna az eredeti makarenkéi szdéveget
kiadni, amely nem volt angol nyelvii, de sajnos
elveszett. Az eltérések az angol és az orosz
szoveg kozott igy kétségteleniil elveszitik jelen-
téségiiket, akar ennek a publikaciénak a céljait
nézziik, akar mert konkrétan ellentmondék az
ismert szoveggel. A legvilagosabb és bizonyara
legfeltiinébb az a kis részlet, amelyet az elsé
tanulmény elejérél vettek at. Az angol szé-
vegbe MARARENKO belevette azon dkok kizé,
hogy miért akar iré lenni, a kévetkezdt:
“become an author and be famous”. Most az
orosz szdvegben a ,hirnév”’ ez utolsé almat
mell6zték, pedig némi salya leheine d szerzd
temperamentuméanak megitélésében.”

BeLLERATE szerint kétségtelenill szuggesz-
tivebb V. FINK visszaemlékezd irdsanak for-
ditasa. Ennek oka nemecsak az, hogy az ‘eleven
stilus és epizodgazdagsig kellemessé teszi az
olvasmanyt, hanem f§leg az, hogy néhany
kiadatlan visszaemlékézés, sét itt-ott levél-
toredékek ¢s ‘mas ismeretlen dokumentumok
is olvashaték benne. Fink a nagy szovjet
pedagdgus mellett élt — annak utolsé éveiben
— az-frok Hazaban,

Ebbél az irasbol olyan elemek bonthatok
ki — véli BeLuerate —, amelyekkel Maxa-
RENKOGnak ‘pontosabb és teljesebb képe alakul
ki el5ttiink. Gazdagabba valik el6ttiink huma-
nista koncepcidja, mivel barataival folytatott
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beszélgetésel Gj old alrél vilagitjak meg azt a
dinamikus és nyilt aktivitast, amely benne élt,
,mindig kutatva a jobb utakat és megolda-
sokat, a marxista optimizmus foldi elképzelé-

seinek meghatarozott terilletén”. S e beszél--

getésekbdl ugyancsak meggy6zé erével tiinnek
el személyiségének megkapd vonasai, ,,annak
‘a személyiségnek, amely humorral, kéltdiség-
gel és tevékenységlazzal volt megaldva”.

A kétet ,,Tanulmanyok” cimd része N. P.
Nezinszrs munkajaval indul, cime: Maka-
renko és kora. Ebben elsésorban MAaxARENKO
viszonyat vizsgalja sajat kora hivatalos sze-
mélyeihez, s azokat az eredményeket fejtegeti,
amelyeket Makarenko ,,sajat fejlddésének {6hh
szakaszaiban intézetében elért”.

L. Prcma r6vid tanulmanya (,,4 neveld
szerepérél a kiozosségben’ ) Makarenko egykori
tanitvanyainak nyilatkozatait dolgozza fel,
ezeket a tanulméany szerzfje maga gyiijtotte
ossze. BELLERATE igy kozvetiti a tanulmany
tartalmat: ,,F§ célja az volt, hogy a szovjet
pedagogus alakjanak jelentéségét hangsilyoz-
za, aki szemdélyiségével, a tanul6i aktivitas
feltevésével és megszervezésével gyakorlatilag
feleslegessé tette — kivéve a végrehajtoszere-
pében — a tobbi nevelé hagyomanyos szercp-
kori korremikodését. Masrészt a nevel6i tes-
tiiletet vildgosan agy irja le, mint MARARENKO
intézetének egyik fogaskerekét: fogaskerék,
amely elképzelhetetlen a kollektiva egyetemes-
ségén kiviil és felett.” :

A kétet utolsé része BELLERATE bibliogra-
fiai 6sszeallitasat tartalmazza az 1950—1960
kozotti, MarkarENKOra vonatkozé olasz ter-
mésrdl. ,Sajnos, az olasz tanulmanyok nem
tiinnek ki pontossagukkal és tudomanyos igé-
nyiikkel — véli a szerz6 —, mindamellett
hazénk helyét azok kozott az orszagok kozott
jelolik ki, amelyek nagyobb mértékben érdek-
16dnek MaxkArRENEKO irdnt.”

A Makarenko Materialien elsé kitete BerLe-
RATE szerint ,eléggé valtozatos, gazdag és
érdekes”. Kivanatos lenne azonban, hogy a
kitet eredeti tanulméanyainak szémat gyarapit-
sdk, valamint az is, hogy nagyobb kritikaval
valogassak ki, rostaljak meg a kozlésre keriild
forrasszvegeket.

A kényvsorozat masik tagja TEEo GranTz
doktori disszertdcidjat tartalmazza. Cime:
Kollektiv und Einzelner. Ein pddagogischer
Beitrag sur Erfassung des Sozialgebildes Jugend-
kollektiy und seines Beziehungsgefiiges in Maka-
renkos Gorki-Kolonie (Marburg, 1969. 201 ol-
dal). A szerzd tehat az ifjusagi kollektivat,
annak bels§ viszonyait csak a Gorkis-telep
fennallasa idején vizsgilja. BELLERATE igy
értékeli a tanulményt: A szerzének nagyobb
figyelemmel kellett volna lennie a torténelmi
kutatasra és a filoldgiai szempontra. anélkiil,
hogy lemondott volna az elméletibb megks-
zelitésrdl, s egy ilyen jellegii, korszerii szem-
lélet alapjén kellett volna elemeznie a maka-
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renkoi intézményt. Ez a kutatas kétségteleniil
jelentés eredményt hozott volna a tények biz-
tosabb magyarazataban és objektiv megitélé-
sében, kiilanben fennall annuk a veszélye,
hogy egyes kifcjezéseknek olyan jelentést
adunk, amely nem helytalls. Legyen elegendé
emlékezteni arra, ami Grarznal tébbszér is
eléfordul: el akarta keriilni a ,,személy” fogal-
mat, mint tilsigosan filozoéfiait és nyugatit,
ezért az ,egyed”’ (Einzelner) kifejezést hasz-
nalta. MaxarExx6nal erre legaldbb két orosz
kifejezés van (ezek: ,otdel’'nyi”, tébbnyire
meléknévként hasznalatos a ,liénost” vagy
mas fénév utdn; valamint az “individual’nyi’’,
amelyet melléknévként és f6névként egyarant
hasznél). MaxareNkOnal ezek hasznilata nem
kozombos, ambar lényeges filozéfiai finomsa-
got nem tulajdonithatunk nekik, legalabbis
alapelvi szinten. Az a 1ény, hogy a tanulmanyo-
zast a GorxiJ-telepi korszakra korldtozzuk —
elfogadhatd indok nélkil —, nem mentesiti
a kutatot az alél, hogy torténelmi &sszefiig-
gésében mutassa meg a tanulmanyozott tényt,
majd pedig az adatok bizonysaga alapjan mint
véglegeset vagy nem véglegeset abrazolja. Ez a
genetikus-evolutiv szemnpont azonban ebben
a tanulményban nem érvényesiil.”

Azt ajanlja ezért BELnERATE, hogy ,,e tanul-
many felhasznalasiaval néhany mas kutaté
ujra dolgozza fel ezt a témat, nagyobb tor-
ténelmi bedgyazassal, valamint a folyamatos
szovjet tapasztalatok felhasznalaséval”.

A harmadik — ismertetésre keriild — kotet
bibliografiai jellegi: a Német Szévetségi Koz-
tarsasag ¢s Nyugat-Berlin kényvtéraiban ta-
lalhaté német és mas nyelvii MAKARENKO-
miiveket, illetve a MARARENKOrdl sz6l6 mi-
veket sorolja fel, a mintegy 2500 kéz- és magan-
konyvtarbol gyijtétt informaciék alapjan
(G. Hixxe, S. Werrz: Gesamtoerzeichnis der
Makarenko-Literatur. Bibliotheken der Bundes-
republik Deutschland und- West-Berlins. Mar-
burg, 1969. 99 old.). A kétetben 221 cimszé
van, a 474 kényvtarban 4217 ilyen témaju
kotet talalhaté. A folybiratokban megjelent
tanulminyokat a kényv természetesen nem
tartalmazza. Kozl a konyvtarak cimjegyzékét,
s jelzi, hogy a kényvek mi médon kolesonoz-
het8k (sok helyutt postai tton is!).

+

Bruxo M. BELLERATE tanulmanyanak ma-
sodik része a ,,Tdvlatok és hipotézisek’ cimet
viseli. ,,Azt hiszem, nem lehet gondolnunk
MakARENKO teljes megértésére — irja — a
meglévé és publikalatlan adatok megfelels
ismerete és — féleg a nyugati kutaték részére
— a régebbi és a kortars orosz neveléstudo-
many alapos tanulmanyozasa nélkiil.”” Ezaltal
nemecsak természetes-térténelmi kornyezetébe
tudjuk elhelyezni MARARENRO nevelési kon-
cepcitdjat, de kiozelebb jutunk az altala alkalma-
zott terminolégidnak objektivebb és kritikaibb



értékeléschez. Feltételezhetd ugyanis, hogy a
korabeli analég esetek tanulmanyozasa fel- -

fedhetné és talan meg is magyarazna sok maés,
jelenleg ismeretlen tényez6t. BELLERATE véle-
ménye szerint ,,példdnak okaért csak a kortars-
szerz0k konyveinek vagy a roluk szolé néhany
konyvnek az elolvasasa uj tavlatokat nyit
meg, és el nem hanyagolhaté kérdéseket vet
fel . . . B&ven van ra anyag, hogy meggyézéd-
jink rola, legyen elég emlékezetbe idézni
Krupszraja, Sackis és BroNszkis nevét.”
E tajékozddés nincs ellentéthen MARKARENKO
szellemével, hiszen irdsaiban ismételten perbe
szallt ,,az olimpusi pedagégiaval”.

De Berierate a forditott utat is helyesnek
tartja: ,,érdemes kutatisokat végezni a maka-
renkdi egyéni helyzetek alapjan, majd ez utin
ratérni a forrasok dsszehasonlitasara a korabeli
mis szerzfknél, illetdleg més intézményeknél.
Kzzel a tanulminyozassal parhuzamosan eldre
kellene jutnunk MararENKO személyiségére

_vonatkozélag is, felhasznalva mindazokat az
elemeket, amelyek konkrét moédon vizsgil-

hat6k, ha szérvanyosak és valtozdk is, mert

kétségteleniil ezek adnak megkiilonbsztetd jel-
leget a kitlonfélé magatartasnak, valogatasnak,
egyéni véleménynek.” -

BrLiErATE szerint csakis a korabeli szovjet
nevelésiigy alapos ismeretében lehetséges Ma-
KARENKO életmiivének periodizadlasa. Froese
azt allitja, hogy az 1928 elStti és uténi korszak
kozott hatarozott torés van, de ezt eddig
még nem sikeriilt bizonyitania. MakARENKO
eszmei és tevékenységhel fejlédésének pontos
felrajzolasa sordn ,,nem lehet figyelmen kiviil
hagyni a szovjet kulturalis, nevelési és tar-
sadalompolitikai kornyezetet, amely igazolja
azt”’,

E problémakkal mindaz szembe taldlja ma-
gat — dllitja BELLERATE —, aki figyelmesen
és kritikusan olvassa MARARENKO irdsait, s
éppen ezért ,tokéletesen érhets a zavara an-
nak — noha mar sok kisérletet tettek erre —,
aki globdlisan akarja tanulméanyozni alakjat,
gondolatait és tevékenységét”.

Részletesen fejtegets BELLERATE, milyen
fontos MakaRENKO szévegeinek magyaraza-
taban a konkrét tarsadalmi valésag s a konkrét
idészakasz sajatossagainak pontos ismerete.
Hangsélyozza azonban ,,a kritikailag helytall6”
magyarazat fontossagat, mégpedig azért, hogy
— mintirja — , kikeriiljem a rosszhiszemtiségét
.azoknak, akik hasonlé probédlkozasokban pusz-
tén feleletet igyekeznek keresni egy aktualis
vagy kimondottan gazdasagi érdeklédésre”.
A kritikai szilardsag MaxareENkO elveinek
magyarazatdban egyrészt megadja a megfelel§
informaciét, masrészt minimumra szoritja azo-
kat a mozzanatokat, amelyek kikeriilhetetleniil
megmagyardzhatatlanok. ,,Nem kivanunk

7%

ugyanis az ellenkezd végletbe sem esni, amit
«illuministicos-nak nevezhetnénk, mely sze-
rint egy ember gondolkodasaban és életében
mindennek tikéletesen logikusnak kell l4tsza-
nia és mindenben logikusan kell cselekednie.”

Milyen utat ajanl az olasz professzor Mara-

RENKO megismerésé¢hez? , Sziikségesnek lat-
nam — irja —, hogy az, aki MarareNko
tanulmanyozésira akarja raszdnni magat, elsé

lépésként gondosan tajékozédjék a korabeli,

helyzetrsl legalabb a meglévé tanulményok
alapjan és néhany olyan szerz§ irdsanak elol-
vasdsaval, akik hozza legkozelebb alltak. Maso-
dik lépésként ismerkedjék meg MarxarENko
minden jelentds miivével (ezért hasznosak a
mindenkinek rendelkezésére 4ll6 tajékoztatok
és bibliografiai munkék), kiilsndsen az orosz-
nyelviiekkel. Végiil az el6zd két lépés alapjan
vegye jegyzéke és azutdn vesse dssze a kiilon-
boz8, MAxARENEO életének egyes szakaszaibol
szarmazé elveket ¢és allasfoglalasokat, hogy igy
kells megalapozassal eljuthasson a fentebb
Shajtott magyarazatok megformélisihoz.”
Az lenne kivanatos — véli BELLERATE —,
ha minél tébb kutaté kézott jonne létre egytitt-

" miikédés, hogy egymas felfogasat ,ideolégiai

tekintetben is kolesonisen kiegészitsék™, dsz-
szegytijthessék a kritikailag helytallé magya-
razat-variansokat, s ezaltal ,,megkozelithessék
a kutatéas és tdjékozdédas tokéletességét’.

Az olasz professzor reméli, hogy a legkoze-
lebbi nemzetkozi talalkozékon megérlelddnek
a gyakorlati feltételei egy ilyen jellegii Maxa-
rENKO-kutatds megtervezésének a kilonféle
vilagnézetli és nemzetiségli kutaték kozott.
,, Ebben a tekintetben mér rés nyilt a nemzeti
és nemzetkdzi bibliografidk el8készitésével és
néhany, a feltételezettnél nagyobb elditélet
legyGzésével.”

Végezetiill BRuxo M. BerieraTE igy zirja
tanulményéat: ,,Befejezve most mér ezt az
attekintést, ujra azt allitom, hogy lehetséges,
s6t igenld feleletet kell adnunk arra a kérdésre,
amelyet cimként jeldltink meg, azaz igen,
folytatnunk kell MARARENKO tanulmdnyozdsdt.
Ezt kell tenniink nemcsak szubjektiv-intellek-
tudlis tetszéshél, azért, hogy MagkarENKO jobb
megértéséhez és megalapozottabb értékelésé-
hez eljuthassunk, hanem féképpen azért, mert
egy ilyen térekvés fontos és termékeny, gya-
korlati kezdete lehet egy hatékonyabb és a
szitkségleteknek jobban megfelelé nevelésnek,
amelyet tarsadalmunk, de még inkabb a jové
emberiség elvir. Tovabblépést jelenthet arra
is, hogy kedvezfen el8segitsilk a parbeszéd
lehetdségét nemzetkozi szinten egy mindkét
részr8l megnévekedett bizalmb és Jszintébb
légkarben.” - .
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PHILIP-H. COOMBS: AZ OKTATAS VILAGVALSAGA. RENDSZERELEMZES

Budapest, 1971.

1967-ben nemzetkézi konferenciat tartottak
az USA-ban, a Virginia allambeli Williams-
_ burgban az oktatds valsigarél. Peire H.
Coomsst, az UNESCO Nemzetkozi Nevelés-
agyi Intezetenek az igazgatdjat kérték fel a
vitaindité tanulmény elkészitésére. EbbGl a
tanulmanybdél s az 52 orszdgot képvisel§ 150
szakember tandcskozdsdbol sziletett meg
Coowmss kényve, mely 1968-ban jelent meg.

A konyvyel kapcsolatban tébben vitattak,
hogy helyes-e az oktalds vdlsdgdrcl beszélni -
nem jelenti-e ez az ismert nagy problémak
indokolatlan felnagyitasat s a vilag kiilonb6zs
részei és kiilonbo6z§ tarsadalmi rendszeri or-
szdgai oktatdsi rendszerei kozti kiilonbségek
figyelmen kiviil hagyasat. A konyv ismertetdi
és biralol tobbségiikben egyetértettek az okta-
tés valsdgédnak azzal a meghatarozasaval, amit
Coowmss ad: az oktatas valsdga abban all, hogy_
az oktatasi rendszerek rendkiviil lassan és
nehezen alkalmazkodnak a gyorsan véltozéd
vildghoz. Abban is egyetértés alakult ki, hogy
ha viligméreti Attekintést ad valaki, akkor
nem’ lehet eltekinteni attél a ténytdl, hogy a
viléig lakossiganak kb. 800/-a fejletlen és
gyengén fejlett orszagokban él, ahol gyakran
nem 1s az oktatas valsagardl, hanem katasztro-
- falis helyzetérél beszélnek. Coomss a williams-
burgi konlerencia tapasztalatai alapjan ezekkel
a szavakkal zarja kényveét: ,,Befejezésiil visz-
szatériink arra, amivel elemzésiinket kezdtiik:
az oktatdsi valsag vilagméretii voltinak hang-
sulyozésira. Annak az olvasénak, aki ezt min-
den méas orszigra elfogadja, csak sajatjara
nem, a koévetkez§ket mondjuk: Lehet, hogy
lgazad van. Megls arra kériink, wzsgald meg
elfogulatlanul " és kritikusan sajat orszagod
oktatasi helyzetét, mert lehet, hogy rosszabb,
mint amilyennek gondolod. S végiil mmden-
kinek szélnak az alabbiak: Bérmilyen lehet
a te orszagod oktatési rendszere, ha .a Fold
lakéinak tobbsége sdlyos valsaghan van, akkor
annak kovetkezmenyelt egyetlen nemzet sem
keriilheti ki, még a legg: azdagabb sem. Az okta-
tasi valsag ‘mindenki kozos igye.’

Vildgméretd attekintést adm az oktatasrol,
illetve annak legjellemz6bb vondsairdl, ten-
denciéirél olyan vallalkozas, melynek az olvasé

100

Tankényvkiaddé. 224 oldal.

rendszerint éppagy értékeli eldnyeit, mint ki-
fogasolja hatranyait. Ertékeli, hogy informa-
ciot kap a vilag olyan részeirdl is, melyekkel
kevéssé ismerss, s vilagtendencidk megismeré-
sekor radobben, hogy .orsziga vagy régidja
probléméi maésutt is - megtalalhatdk azonos
vagy hasonlé médon. Ugyanakkor hidnyolja
a kell§ differencialdst, gyakran vgy érzi, hogy -
az altalanos kép keretében nem kap konkrét
bepillantast a kiillonbszé fejlettségd s kiilon-
biz8 tarsadalmi rendszeri orszagokra jellemzé:
jelenségekbe, tendencidkba.

Priure H. CoomBs kényvével kapcsolatban
is lehetnek az olvasonak ilyen érzései. Fejlett
orszdgban él§ olvasénak kiilindsen értékesek
azok az informéciok, melyeket a fejléds orsza-
gokrél kap. Mindnyéjan ismerjitk ezeknek az
orszdgoknak alapvet§ problém4jat, a nagy-
mértéki irastudatlansidgot s nemzeti oktatasi
rendszeriik fejletlenségét. De keveset tudunk
példaul arrél, hogy az oktatasi célokra ren-
delkezésre allo sziikés anyagi eréforrasok egy
része karbavész a fejlett orszagok oktatési rend-
szereinek mechanikus atvétele miatt. Gyakran
olyan iskolatipusok, tantervek stb. jonnek
létre, melyek tavol dllnak a helyi viszonyok-
tél; igényektsl s csak arra alkalmasak, hogy
noveljék az egyéb okokbdl is nagy lemorzsolo-
dast s olyan hatalokat képezzenek, akik nin-
csenek felkészilve a gazdasagi-tarsadalmi fej-.
18dés legsiirgetdbb feladataira, példaul a mezs-
gazdasag és a helyi ipar fejlesztésére. Keveset
tudunk arrél is, hogy a képzés koltségein tal
is salyos nehézségekbe Utkszik a kiilfsldi se-
gélyakeiok keretében miikods pedagégusok
feleserélése nemzeti tanerskkel. Afrikaban pél-
daul a tanité és a kozépiskolai tanar évi jove-
delme 20—30-szorosa az egy f6re es6 nemzeti
jovedelemnek, ami tarsadalmi fesziiltséget
okoz, ugyanakkor nem elegendé ahhoz, hogy
megakadalyozza képzett tanerdk ~Aramlisat
fejlett. orszagokba. Arrdl is keveset tudunk,
hogy hogyan bonyolédik a fejléds orszagok-
ban a szakemberhxany a helytelen foglal-
koztatassal és a munkanélkiiliséggel. India-
ban példaul, ahol elemi fontossagh az élel-
mezési probléma, az agronémusok 900%-a koz-
tisztviseld a Foldmiivelésiigyi Minisztérium



appardtusiban s csak 19-a vezet farmot.
Gyakran munkanélkiiliek a jol képzett szak-
emberek, mert a népgazdasiag perspektivikus
fejlodesere nem soron lévé feladataira vannak
felkészitve. CoomBs konyve bivelkedik a fej-
16d6 orszagok oktatdsi viszonyait jellemz§ ada-
tokban, tendenciak feltarasaban, nagyban hoz-
zdjarul helyzetik, problemalk jobb megér-
téséhez.

A fejlett orszagokrdl viszonylag kevesebb

4j informdciét kapunk. Hidnyérzetet kelt a
szocialista orszagokra vonatkozd anyag gyér
volta. Szembetiind, hogy a kapitalista orsza-
gok analizisében dominalnak az USA oktatas-
iigyét jellemz8 jelenségek. (A gazdag bibliog-
rafiai itmutatd is nagyrészt amerikai szerzék
miivelt tartalmazza.) Mindez a szerzd szemé-
lyes tapasztalataival magyardzhaté s azzal,
hogy a williamsburgi konferenciin részivevs
szakemberek nem képviselték ardnyosan a
fejlett orszagokat.

A szerz§ okiatdsgazdagsdglani szakember.
Trdeklddésének eléterében az oktatasnak a
gazdasagi fejlédéssel kozvetleniil Gsszefiggd
kérdései allnak. Rendszerelemzésében azonban,
melyben igyekszik az oktatas kiilonbdzé té-
nyezdinek szerves osszefiiggését feltarni, fontos
pedagoégiai kérdések is helyet kapnak. A szerz§
hangsulyozza hogy konyvenek {6 célja a diag-
nézis, ‘nem a gyogyitds, a valsag alapveto
tcnye7omek és tendencidinak a feltardsa és
a lekiizdésére alkalmas strutégia néhdny eleme.
A vilag oktatdsi helyzetét nagyon bonyelult-
nak tartja s meg van réla gy6zédve, hogy
nincsenek egyszerii, csak bonyolult megolda-
sok. A megoldasok tekintetében nem tart
igényt tébbre, mint néhany &ltalanos kovet-
keztetésre, ami logikusan Jfolyik diagnoézi-
sabol.

Mindent egybevetve: iddszerii, hasznos és
gondolatébresztd konyvet adott a magyar olva-
s6knak a Tankénykiadé Coomss konyvének
magyvarra forditdsaval. Az oktatas jelene és
jovéje nalunk is a figyelem kozéppontjiban
all: az orszdg vezetését, a pedagdgusokat, a
sziillsket egyarant foglalkoztatja. A j6v§ helyes
tjainak megtalalasahoz kész receptet sehon-
nan se kaphatunk, de a jo megolddsokat a
nemzetkozt tdjékozotisdg is segiti. Néhany pél-
daval szeretném érzékeltetni, hogyan jarul
hozz4 ehhez Coomss kényve,

Kézhely szimba megy az a megallapitis,
hegy az oktatds-nevelés legfontosabb tényezdje
a pedagégus. Ugyanakkor vilagszerte s a fejlett
ors?égokb(m is az tapasztalhaté, hogy tehet-
séges f1atalok egyre kisebb szdmban valasztjak
a pedagéguspalyat, s sok miivelt, magasan
kvalifikalt pedagogus hagvia el az iskolat.
CoomBs ezt a jelenséget csak részben tulaj-
donitja annak, l\ogy a pedagogusok fizetése
clmarad szdmos mas érielmiségi réteg fizeté-
sétbl, s hogy a pedagogusok bérezésében rend-
kivill nehéz érvényesiteni a tudés- és teljesit-

ménybeli kulonbscgeket Rendkfvul fontosnak
tartja azt is, hogy az oktatds tartalméban és
médszereiben nem kéveti a tudom.’myok £s
a technika fellodeset kevés lebetdséget ad: a
kisérletezésre, az tijitasra. Azok a tehetscges
fiatalok, akik palyavalasztasukbol eleve kizar-
jak a pedagoguspalyat, s azok a képzett és
miivelt nevelgk, akik elhagyjak az iskolat, nem-
mindig anyagi megfonto]asokbol teszik ezt,
vagy nem csupan ezért. A nagyobb szellemi
kielégiilés, a rutintél, a sablontél valé mene-
kiilés, az valtoztatas, az ujitas lehetdsége nagy
szerepet jatszik éppen az intellektualisan érté-
kesebb egyéneknél. Ebben az ésszefiiggésben
mutat rda CoomBs arra, hogy milyen karos
az, hogy a nevel8képzé intézmények a legtobb
orszagban a pedagégiai konzervativizmus ott-
honai s nem olyan miihelyek, melyek vonzani
tudnik azokat, akikben nemcsak a hagyoma-
nyok iranti sziikséges tisztelet, hanem a sziik-
séges tiszteletlenség is megvan, s akik az ok-
tatdsnak, ennek a természeténél fogva kon:
zervativ foglalkozdsnak a nyughatatlan szel-
lemié reformdatorai lehetnének. Els6 hallasra
meghiokkentdnek, de feltétleni]l elgondolkoz-
taténak tiinik az a gondolat, hogy ma mar
talin nem azon kellene munkélkodni, hogy
hogyan lehet az egy tanerdre esd tanuldk
szamat csdkkenteni, hanem annak a feltételeit
kellene megteremteni, hogy az egyre csikkend
szdmu kivdlo tandr tdrgyt és mddszertani tudd-
sdbol minél 16bb tanulé profitdljon kizvet-
leniil.

Vilagszerte sok sz6 esik az i, modern oktata.sL
médszerehrél. A radio, a televizié, a .nyelvi
laboratériumok, a programozott oktatds sth.
— az oktatdsnak az Gjitasok irdnti gyenge
fogékonysaganak megfelelen — lassan terjed-
nek az iskolakban. Nagyon elgondolkoztato
Coomssnak az a megallapitdsa, hogy e tekin-
tetben legalabb két alapvets problémaval 4l-
lunk szemben. Az egyik jél ismert: a kikisér-
letezett, helyesnek, a réginél nyilvinvaléan
hatékonyabbnak bizonyult médszer is nchezen
hatol be az iskolakba. Hasonléan fontos azon-
ban az a probléma is, hogy gyakran a bheve-
zetett ) moédszerek sem hozzak meg a benniik
rejld hatéast, mert nem illeszkednek bele szer-
vesen as oktaté munka egészébe. A hosszh év-
szdzadok alatt kialakult verbalis oktatdsnak
megvolt a maga logikaja és osszefiiggé mod-
szertana: a tanar és a didk munkaj4nak minden
formija a tanulé 6nallé gondolkodasénak a
kizarasdra, puszta receptivitisira épﬁlt Ma az
0j oktatdsi modszerek a legtobbszor Ggy tor-
nek be az iskolaba, hogy rdrakédnak a régi
mddszerekre, Coomss elérkezettnek litja az
idét, hogy a pedagdgia elméleti miivelsy és a
gyakorlé pedagégusok igyekezzenek kidolgozni
egy 1) modszertant, melyet nem az jellemez,
hogy mindent elvet, ami régi, hanem szerves
rendszerbe foglalja mindazokat a modszereket,
melyek hatékonyabba teszik a tanulast: a

101



4

e

gondolkodéképesség fejlddését, az ismeretszer-
zést, a Készségek elsa]atltasat .

A pedagogxdx irodalomban és a napi cq,mban
is kedvelt téma _évek 6ta a.permanens oktatds.
Inditéka egy jol felismert tarsadalmi kovetel-
mény: gyersan fejléds viligunkban a legjobb
iskoldban, egyetemen szerzett tudds is foly-
tonos Kiegészitésre, reviziora szorul, ha ez
elmarad, megsinyli-az egyén és a tarsadalom
egyarant. Sok merész sz6 hangzik el és lat
napvnla;g;t nyomtatisban a permanens okta-
tasrdl, de még szerény tett is kevés koveti.
A felnottoktatasnal\ a tovabbképzésnek ngyan
sok és sokféle forma]a szervezete alakult ki.
Cooumss is elismeri, hogy a legkiemelkeddbb
eredmenyek a szocialista orszagokban talal-
haték. Ugy latja azonban, hoﬂ'v altalaban
jellemzd az dsszefliggd réndszer hlanya, a sok
parhuzamossdg, otletszerliség s az iskolai és
iskolan tdli oktatds osszhangjanak a hidnya.
Ugy véli, hogy a nagy hangzatos szavak s
ayakran fellegekben jdr tervek helyett arra-colna
sziikség, hogy a felndttoktatds, a rendszeres to-
vdbbképzés, a permanens oktatds — nevezzilk
harhogy — ugyanolyan tdrsadalmi elismerést
és statust kapjon, mint a formdlis oktatds s ennek
megfelelden fokozatosan alakuljon ki ahhoz
hasonlé s.azzal szorosan osszefiigg$ rendszere.

A vezetés-tudomény (management science)
hazdja az USA, Europaban nehezen szerzett
maganak. polgarjogot. Coomss az oktatds fej-
16dése szempontjabél rendkiviil fontosnak
tartja a vezetésnek, az irdnyitasnak olyan jel-
legli atalakitisat, ami a tarsadalmi munka
egyéh’ teriiletein’ szisztematikusan tér elére.
Ugy latszik, hogy e tekintetben nem nagyon
bizik a pedagogusokban s a vezetést szivesebben
ldtnd reni-pedagogus. ,,manager *-ek kezében. El-
tekintve ettdl az erésen vitathaté nézettSl,
azoh a megallapltason feltétleniil el kell gondol-

kodni,, hogya tanuvyw'ngatas torténetileg ki-
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Orommel udvozol]uk hogy az ELTE tekin-
Lclyes Kilfoldnek szant sorozatiban a peda-
gégiai és. pséicholégiai id8szakos kiadvanyok
18 megmdultak Az Annales ez 0j darabjanak
szerkesztGbizottsagi elnoke Rapnar BEra volt,
a_szérkesztés’ munka]at TéTa GABor végezte.
A t6mor, 8—10 oldalas tanulmanyok téma-
valasztasukkal legtobb esetben metodologlal
smbatossagukkal és 1j ‘eredményeikkel is, jog-
gal ‘tarthatnak szidmot nemzetkézi érdeklé-
dcsre o

Nigy SANDOR professzor Tanulds és tanitds
cimii, 'pgol nyelvi kézleményében felveti azt
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alakult rendszere, amely ma a legtébb orszdgban
ervenyben van, nincs eléggé felkésziilve a ma
és a holnap feladataira: az oktatasi rendszer
teljesitményeinek kritikai elemzésére s az erre
¢pitld tervezésre, rendszeres viltoztatéasra, ji-
tasra.

T

Az 5—14 éves g,yermekel\nel\ Afrikaban kb.
60%-a, Azsidban kb, 50%3-a, Dél-Amerikaban
35—400/y-a nem jar iskolaba. Elgzetes becs-
lések szerint 1980-ban Afrikdban és Azsiaban
60—70%-kal, Dél-Amerikaban 800/,-kal lesz
nagyobb az 5—14 éves gyermekek szama, mint
1960-ban. Ezek a szamok mar énmagukban
is mutatjak, hogy milyen probléméak varnak
a fejlédd orszigokra csupan az alséfoka okta-
tas terilletén. A fejlett orszagokban az also-
fokid oktatds — kiilonb6z§ szinvonalon ugyan
— tobbé-kevésbé megoldott. Ezekben az orsza-
gokban wviszont egyre névekszik az igény a
kozép- és felstfokh oktatasra.” Az oktatas
tovabbfejlesztése feltartéztathatatlan tarsa-
dalmi igény s a tarsadalmi-gazdasagi fejlédés
donté tényezdje. A fejlesztés iiteme nagy-
mértékben az anyagi erdforrdsok -mennyiségé-
t6l és ésszeri felhasznalasatdl figg. De egyet
kell érteniink Coomss-szal, hogy a fejlédésnek
egvéb fontos tényezdi is vannak: ,,Mindenek-
elott szitkség van — pénzért nem vehetd —
eszmékre és batorsagra, a kockazatvallalas és |
a véltoztatds szdndékaval aldtdmasztott on-
értékelésre. Az oktatds iranyitéinak tehat val-
lalniok kell, hogy szembenézzenek egy olyan
fejlddéssel, mely kétségessé teszi rendszeriik
miikod8képességét. A felngtt férfi nem hord-
hatja gyermekruhdit; az oktatédsi rendszerek
sem allhatnak sikeresen ellen a sziikséges val- .
tozdsoknak, amikor koriilgttiik minden val-
tozéban van.” .

: -JOBORU Macpa

DE ROLANDO

Budapest; 1970. I Kotet. 80 oldal

a problémat, hogy a didaktika ugyan sok
igazolt tudomanyos anyagot kaphat készen a
tanulaspszicholégiatol, de a tanulas folyamatat
mégis a maga sajatos szempontjabol kell vizs-
gélnia: mint ismeretszerzést, mint a kultara
értékes tartalmainak a személyiségbe vald be-
épitését, a gondolkodas és cselekvés lehetGen
teljes egységében, az interiorizalas minél maga--
sabb szintjén. A tanulas didaktikailag leglé-
nyegesebb mozzanatdt tehat a mivelddes fogal-
méval lehet megragadni. A tanitds pedig nem
kevesebb a szerzd szerint, mint éppen ennek
a komplex miivelédési folyamatnak az iranyi-



tasa. Mégpedig megfelelden definidlt mddon:
a tanitasnak ugyanis egyre inkdbb a tanulas
tudomanyos iranyitasavd, a mivel6désben
valé céltudatos vezetéssé kell valnia, mert
csak igy tudja a tanulé nélkiilszhetetlen akti-
vitasat a megfeleld szinvonalon biztositani.
E céltudatos vezetést segiti az is, hogy a
kibernetika gondolatkére hatassal van a pe-
dagégisra. Ennek alapjan latjuk ma vilagosan,
hogy a gyermek nem esupén irdnyitott, hanem
onszabalyozé rendszer 1s; az Onszabéalyozds
képességét viszont ugyancsak ki kell alakitani,
ezt is sziikséges tehat tanitani. ,fgy valik
érthetdvé, miért halljuk egyre gyakrabban a
tanuldsi—tanitési tevékenységrdl, hogy az in-
formdcick dtaddsdabdl-dtvevésébdl és visszacsato-

ldsok sorozatdbdl dll. A tanitasnak ez a modern

megkozelitése természetesen csak még jobban
aldhtizza azt az eddig is ismert tételt, hogy itt
a neveld és a tanulék kozos tevékenységérdl,
egytittes akcidjardl van szd; sot igazdn csak
ebben a koncepeidban valik e komplex tevé-
kenység két ,,oldala” valéban egységessé, s e
tevékenység a maga egészében tudomanyosan
tervezetté, irdnyitottd.”

A tovabbiakban lényeges, az iskolal tanitas
korszertisitését gyakorlatilag is érint§ megalla-
pitasokat olvashatunk, melyek igy summazéd-
nak: az ujfajta tanitisi tevékenység egyik
kévetelménye az, hogy ,mind a kollektiv,
mind az egyéni informacié elsajatitas modelljeit
kielégité modon magaban foglalja”. Kiemeli
végill a szerz§, hogy a didaktika targya ,a
gyermeki személyiség tudatosan vezérelt tanu-
las atjan torténé fejlesztésének, s az ezzel
kapcsolatos lehetdségeknek, médoknak és esz-
kozoknek problematikdja” — wvalamint, hogy
ez teljesen 6sszhangban van a pedagégia tar-
gyanak javasolt ily meghatarozasaval; ,,a fej-
16d6 személyiségnek a szocialista kézosségben
valé céltudatos alakitdsa, s ennek megfelelden
a nevelés cél- és eszkozrendszerének kifejtése”.
(Az1dézetek az eredeti magyar szoveg alapjan.)
. A neveléstudomany alapvets s amellett
rendkivil id6szerdi probléméit érint6 tanul-
mény szervesen illeszkedik be Nagy Sinpor
professzor egész munkassagaba. Hozzdjarulhat
a pedagégia nagyon is dsszetett fogalomrend-
szerének, s kozvetve — reméljiik — nevelésiink
valds hatdsrendszerének integraldsahoz.

Karpos Lajos professzortdl A tanulds ssze-
hasonlité lélektani vizsgdlatdnak néhdiny problé-
mdja cimen olvashatunk orosz nyelvii tanul-
manyt. A szerz4, HurLy egy régebbi kisérletét
idézi fel kiindulépontul — patkdonyal vég-
zett olyan labirintus-kisérletet, ahol azonos cél-
dobozban van valtakozva a viz és az ennival6
s a két at egyikét aszerint zérjak el, hogy az
allat éhes-e vagy szomjas. (A kozélt abrardl
a zardsok bejeldlése nyomdahiba folytdn, saj-
nos, lemaradt.) Ebben a szitudciéban a tanulas
rendkiviil lassiinak bizonyult. E probléma sor-
sat kéveti nyomon a szerzé kés6bbi, mas kisér-

letek elemzésével, valamint sajat.és’ munka-
tarsai vizsgalatainak interpretdldsaval. A to-
mor, szigora okfejtésii tanulmany lényeges elvi
megéallapitasokhoz jut el és tavlatokat nyit
meg az allati és az emberi tanulas kézti kiilénb-
ségek Osszehasonlité pszicholégiai vizsgalata-
hoz. A targyalt expertmentalis kutatok, a be-
havioristak koézép-nemzedékének tagjai, kino-

san, de sziikségteleniil keriilték az ,,emlékezés”

fogalmal — mutat ra a szerzd —, pedig pat-
kanyaik éppen emlékeztek, vagyis lokalizalt
érzékleteket reprodukaltak. Az éallatok wvals-
jaban mnémikusan ,Jattak” az eledelt a meg-
felels at végén, s ha a motivacié megvolt,
oda is mentek. Az emlitett Hurr-féle szituécio
azért volt nehéz szamukra, mert az allat nem
képes magit mentesiteni az emlékezett téri
rend hatdsa alél — hiszen hasonlé szitucié
valéban sohasem fordul el§ az allat természetes
életének gyakorlatdban, s igy az allat erre
idegrendszerileg és pszichikusan nem késziilt

- fel (nyilvan az evolicid soran sem).

Hozi és kovetdi abban is hibaztak, hogy
nem alkalmaztik megfelelden az dsszehasonlito
pszicholégia nézdpontjat. Az dllatnak ugyanis
legf6ébb cselekvésformaja a lokomécid, az em-
beré viszont a manipulicié, a kérnyezet at-
alakitdsa — emeli ki a szerz6, utalva azokra
a rendkiviil érdekes kisérleteire is, amelyek
szerint az allatoknal bizonyos fajta mozgés-
csalédds nem fordul eld. Az ember szdmara
viszont a Hurr-féle feladat rendkiviil konnyd
lenne. ,,A fejlddés éppen itt — ugrik, még
akkor is, ha az emberszabasa majmok bizonyos
fokig egy kozbiilsé allomast képeznek. Az em-
ber ‘teljesen ki tudja vonni magét a téri rend
kényszerité hatdsa alol, ha az iddi-okozati
rend mast kovetel.”

Karpos Layos utal végil folyé kisérleti
kutatasaira, melyek az emlitett fejlédéstorté-
neti ugrasnak tiizetesebb vizsgalatat célozzak.
E kutatas egyik irdnya az, hogy pontosabban
meghatarozza az allati és az emberi emlekezos
kiilonbézdségét.

JurAsz FerENc német nyelvii kozleménye
(A tanulds szerepe. a személyiség  fejlédésében
a tudomdnyos és a technikai forradalom koriil-
ményei kozétt)) RUBINSTEIN tanulds-meghata-
rozdsdbol indul ki, majd ezt ki is egésziti a
permanens tanulas kovetelmenyevel Errél,
valamint egy 1] embertipus sziikségességérél
id@szerd perspektivikra utal6 megéllapitisokat
olvashatunk " valogatott nemzetkézi szakiro-
dalmi anyag alapjin. Ez a szemle szines és
érdekes, anélkiil, hogy a szerz$ e helyen a ten-
dencidk behatobb eleinzésére vallalkozhatnék.
Kiemeli a fejlett ipari tarsadalmakban mutat-
koz6 kozos tendencidkat, ugyanakkor ramutat
arra, hogy a szocialista tarsadalom ,,nagyon
kedvezd motivicidés helyzeteket teremt a tanu-
las, az &llandé onképzés széméra, mert e
helyzetben az egyéni és a kozds érdek talal-
kozik és a személyiséget azonos irdnyban be-
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folyasolja”. Ugy gondoljuk, hogy itt a meg-
valésitds utjara, kozds gondjaira legalabb
utalni helyénvals lett volna,

Végil egy-két filologiai” pontatlansigot
tesziink széva. Az ismételten emlitett W, Boyp
nem amerikal, hanem skécial szerzé; a téle
idézett megallapitasokat nem &, hanem kony-
vének atdolgozéja, E. J. Kine irta; a 23. lap
kozepén az idézett mondat forditisa hibas:
a Boyp—Kixe kényv aztirja, hogy az emberre
vonatkoz6 és tarsadalmi tudomanyok mdr
(already) kezdik elvitatni a természettudomany
és technika primatusat, a forditds szerint vi-
szont egyeldre (vorlidufig) vitatjak még; téves
— vagy legalabbis ergszakolt GorrmE-para-
frazis — a 26. lapon idézdjelbe tett ,,Lehrlings-
jahre’’ és ,,Meisterjahre” szohasznalat.

SatAMoON ZoLTAN A tanulds szocioldgiai as-
pektusa cimi, francia nyelv(i kozlésében koz-
ponti helyet foglal el az iskola szocialista mo-
delljének probléméja — olyan iskoldé, amely
sokoldalian veszi tekintetbe és szervezi meg
az iskolan kivili, igy a csaladi személyiség-
formalé hatdsokat is. A modell maga inkabb
altalanos kovetelmenykent szerepel a cikkben,
de a szerz6 élénk problémaérzékenységgel veti
fel példaul a tanulék mikrokdrnyezetének kii-
l6nbségeibdl adédé hatranyos helyzetek léte-
2ését s az ebbdl adodé feladatokat. Helyesen
mutat r4 a pedagdgus szerepére az otthoni
tanulas iranyitisa terén, s legalabb utaldssal
- felhivja a figyelmet a kialakitandé motivum-
rendszer fontossigara. Talan kissé esetlegesen,
de mégis jogosan megvalasztott irodalom fel-
hasznaldsaval, témoren és nagy vonalakban
mutat r4 hazai és nemzetkozileg érvényesiils
tendencidkra. (Egyes emlitett. szerzék kozle-
ménycimének idézése elmaradt.) Problémak
orvendetes és 6sztonzd egységben latasa mutat-
kozik a tanulméanyban. Kivétel talan az, hogy
a szerz$, mikor a hatdsrendszerbdl .eredhetd
fiatalkori ,sérilésekre” (blessures) utal, mint-
egy elharitja a pszichiatriai sikon Jelentkezo
artalmak lehet3ségének, legalabb is fontossaga-
nak elismerését. Pedig e probléma’életﬁnkben
jelen van, s szakirodalmunk is szamon tartja.

Koran, fijdalmasan elvesztett pszicholégu-
sunk, RADNAI Bfra harom vizsgalatat ismer-
tette Neveléspszichologiai kisérletek a tanulds
hatéhonysdginak folozdsdira cimen (németiil).
Mindjart elsljaréban kiemelte a szerzd, hogy
a megismételhets vizsgalodasok kozlésével a
nevel6k kisérletez8 kedvének 8sztéinzésére s a
tanitdsi .gyakorlat befolyasolasara torekedett.

Az elsé kisérlet soran az altalinos iskola
VI. osztalyaban ,,Séta f6varosunkban’ cimmel
ot, felirattal ellatott, négy-négytagh képsort
prezentalt-xk A kép- és.szésorok azonos foga-
lomkorhoz tartoztak (pl. taj, kozlekedés, koz-
épiilet). Az alapos bevésésril a vizsgalaivezets
a megtanulds utdn meﬂgyozodott “A tanulék
8 és 2 nap milva 3—3.percig ismételtek, de
agy, hogy az egyik csoport @ 4 kép- és sz6-

104

oszlop koziil csak kettét 1athatott Gjra. Az egész
anyag 25. napon tortént kikérdezésekor a hiba- .
gyakorisAg a mind a 4 oszlopot ismétlsknél
58%, a 2 oszlopot ismétldknél csak 209/,.
Egy ugyancsak ismertetett kiegészitd kisérlet
adatai arra utalnak, hogy az ismétlési elemek
csokkentésének van hatara s igy az optimilis
eljaras meghatarozhat6. A szerzd az értékelés- -
nél 6vakodik a tilZott altalanositasoktél, utal
a feladatok sajatos strukturaltsagara. Kiemeli
mindenesetre, hogy az ismétlésnél nem csupan
reprodukalasrél van sz6, hanem a tudat aktiv
tevékenységére szamitani lehet is, hasznos is.

A masodik kisérletkor nyole, hasonlé kvali-
tasa tanulécsoport kiilonféle moédon tanulta
a négyszogeket. A fiiggetlen valtozo az id6-
tényezd volt, a négysziogfajtaknak megfelelSen.
A kisérlet bizonyos . tanulasi véltozatoknal
transzferhatdsokat mutatott ki az adott geo-
metriai anyag elemein belil; a transzfer mér-
téke a hosszabb ideig tanult négyszogfajratol
fiiggGen eltéréseket mutatott.

A harmadik kisérlet (foldrajzi anyaggal)
héaromféle médon megszovegezett tanulnivalét
szembesitett a megtanulashoz sziikséges iddvel.
Legrovidebb megtanulasi id6t igényelt a tomér,
logikus, kézepeset a képekkel illusztralt, leg-
hosszabbat a b& szévegezés. E kisérlet esetében
szivesen olvastunk volna.tdbbet a feladatok
jellegérsl és a mérési kritériumokrol.

Purvory JenS orosz nyelvii cikke (Az
absztrakt organizdcids formdk elsajdtitdsa onto-
genetikai vizsgdlatdnale néhdny elméleti prob-
l?ﬂld]tl) a Piaeer-féle ,klasszikus’ interiori-
zaciés tant szembesiti azokkal a mediaciés
modellekkel, amelyeket a szimpla, egyfokozatu
S—R m'wyarazatok kiegészitésére el8szor
Hurr, majd komplexebben Osgoop és mésok
dolgoztak ki. A szerzé Ggy latja, hogy éppen
a mediaciés folyamatok reprezentalhat]ak‘
pszichikus vetiilethen az interiorizacid- koz-
ponti mechanizmusait. Egyetért példaul Axor-
FEROVAval abban, hogy a gondolkodas alap-
jaul szolgalo centrilis funkeiok ¢s a verbalisan
1s megnyilvanul intellektualis miiveletek kozti
kapcsolatok vizsgalata kikiiszobolheti egyes
korabbi megkozelitési médok — példaul az
episztemolégial iranyu interiorizaciés magya-
razat és az ortodox behaviorista elemzés —
egyoldalisdgait. (Felmeriilt az olvaséban a
kérdés: nem a neurofiziolégia fog-e déntSen
belesz6lni a mediacios modellek kérdésébe?)
Porvoky az irodalomban tikréz6dS fontos,
élvonalbeli kutatasi tendencidkat nem csupan
analizalja, hanem szintétikus médon torekszik
egységben lattatni. E dolgozata egytttal elvi
hattéril szolgal sajat kisérleti kutatasaihoz.

Bark6ezr Iuona tanulmanya (( Az orientdcios
reakcio és kognitiv motivdcié ontogenetikus meg-
kizelitése, angolul) egy szabatosan megterve-
zett és statisztikallag pontosan értékelt kisérlet
ismertetésébdl indul ki, Ismételten megfigyel-
ték 4—6, illetleg 6—8 honapos,. kipihent és



jollakott csecsemdk (N-20) meghatirozott
mozgasait; tovabba spontan orientacids és ter-
mészetes ingerekre, illetdleg ,,extra’” hanginge-
rekre adott orientaeids reakciéit (OR). A fia-
talabb és az idGsebb csoport ,extra’ ingerekre
adott OR-inak szama szignifikdnsan kilonbé-
z6tt. A fiatalabb csoporté nem viltozott lénye-
gesen, mig az iddsebb csoporté a fiatalabbaké-
nak kétszerese volt.az cls6é alkalommal, majd
rohamosan csékkent. Jellemz3 az extra inge-
rekre adott reakciék maximumanak helye sze-
mélyek szdma szerint az ingerek idérendjében:
fiatalabb csoport 4, 3, 3; id&sebbek 8, 2, 0.
Ezenkiviil az extra helyzetekben a spontdn
OR-k szama a fiatalabbaknal nétt, az id8seb-
beknél nem. — E jelenségek magyarazatara
a szerz8 az irodalom ismerelében gondosan
mérlegeli az alternativikat, s féleg azt emeli
ki, hogy.a fiatalabbaknal még kis szdmuiak
a generalizalt és habituélt startle (megriadasi)
reagalas sémak, az.idGsebbeknél pedig, éppen
a masodik életfélévben, mdr kialakuloban van
egy szlir6 funkcié6 a kornyezeti ingereknek
(szignalizdcids értékiik szerinti) szelektalasdra.
R4mutat egytttal a spontan DR-k. bizony-
talansdg-csokkentd, informaciét keresé jel-
legére. :

Téra. GABortdl francia nyelvii kozleményt
olvashatunk, Didkotthonokban (kollégiumok-
ban) laké egyetemi hallgaték munkaerkolcsére
vonatkozé vizsgdlatok cimen. A tanulmény a
szerz8 nagyobb ardanyu, kiadatlan disszertacié-
jénak {6 eredményeit ismerteti s hézagot potol,
hiszen pedagdgiai irodalmunk korantsem fog-
lalkozott eleget az egyetemi ifjisig életmodja-
val és nevel6dési korilményeivel. A felmérés
itt ismertetett része 320 hallgaté altal készitett
idémérleg-jegyzikonyveken alapul. (E Jét-
szimba altaldnos és szakkollégistik, s6t osz-
szehasonlitasul IV. osztalyos kiozépiskolasok
is beletartoztak.) Sokatmondéak az ébrenléti
id8 szazalékdban megadott statisztikai tabla-
zatok, a kévetkezé fGcimek szerinti csoporto-
- sitdsban: 1. sziikségletekkel kapcsolatos, 2.
szakma korébe tartoz6, 3. nem szakma korébe
tartoz6, 4. meghatdrozatlan id6toltés. Csupdn

'KOZOSSEGI NEVELES "AZ

néhany jellemzd adatot emeliink ki: a szakma
korébe tartozé tevékenység. (tanulas,” kotott
és. onkéntes miivelédés egyiitt) fiuknal alta-
lanos kollégiumban 42,059/, szakkollégiumban
46,669/, kozépiskolas kollégiumban 54,370/,.
A szerzd ramutat tébbek kozott a napi munka-
kezdés rendszertelenségére, tovabba arra az
ellentétre, ami a félévek hétkéznapjainak ki
nem hasznéltsiga s a vizsgaiddszak talfeszitett
(gvakean 43—15 érés) tanulasa kozott fennall.

Tungrrr LAiszrd orosz nyelven kézélt tanul-
manyt, A rddichirek kozvetlen emlékezeti effek-
tusdnak kisérleti vizsgdlata cimmel. A szerzé
a kisérletek soran arra éhajtott valaszt kapni,
hogy a rddié hireire valé emlékezést lehet-e
valamilyen médon befolyasolni. Kontrollcso-
port a rendes miisorban elhangzott hireket
hallgatta meg. A kisérleti csoport szdmara a
hireket cimekkel lattdk el és feltevés szerint
figyelmeztets tényezdket iktattak be; a hirsor
néhany kozéps4 tagjat egy ismert, népszeri
sportriporter mondta be, a sorozat-effektus
hatranyanak csokkentése céljabol. A kiscrleti
csoport az Osszes hirek 37,99/-at, a kontroll-
csoport 30,20/,-at idézte fel. Statisztikai préba
alapjdn a szerz6 a feltett kérdésre igennel
felelt.

A recenzens koszoni a szerkesziének az ere-
deti magyar nyelvii kéziratok hasznalatinak
lehetdségét. Az oroszul megjelent cikkek ismer-
tetését egészitkben az eredeti kéziratok alapjan
végeztem. A tobbi nyelven megjelent szove-
gekben sok a sajtéhiba, ezenkiviil zavaréan
hatnak -a meglehetés szdma forditéi elirasok
és hibak. Pl. szavak elhagyasa, még cikkcim-
ben is; helytelen misz6 hasznilata; miiszé
sziikségtelen koriilirdsa vagy hibés helyesirdsa.
Elsésorban a francia (lasd pl. 35. 1), aztan
egyes angol, kevésbé a német szévegekben
talalhatok ilyen — a jové kiadvanyoknal fel-
tétleniil elkeriilends — fogyatékossagok. Hely-
telen, mert f{élrevezet, hogy kizarédlag ma-
gyarul megjelent kézlemény cime t5bb esetben
az eredeti nyelv jelzése nélkiil van leforditva.

Ravasz Jiwos

ALTALANOS ISKOLABAN

Médszertani tapasztalatok. Szerkesztette Hunyady Gyirgyné.
Budapest, 1970. Tankényvkiadé. 344 oldal.

Ha arra a kérdésre kellene valaszolnom, hogy
miért kiséri fokozott érdeklédés és figyelem
azokat a pedagégiai miiveket, amelyek egy mar
alaposan kimunkalt kérdéssel foglalkoznak visz-
szatérGen, ezt mondanam:

a) hidnyzik az a transzmissziés lanc, amely
az elméleti pedagdgia eredményeit a kozért-
hetéség szintjén vinné vissza a gyakorlathoz;

b) masrészt dltalaban az olyan kérdések fo-

kozzadk fel a varakozast, amelyek tarsadalmi
fejlédésiink alapproblémdival foglalkoznak.
A kozosségi nevelés sikere vagy kudarca azért
nem lehet kéz6mbis senki sziaméara, mert ko-
runk és tarsadalmunk emberidealja a sokolda-
laan fejlett kozosségi ember. Kialakitasanak
miihelye csakis k6zosség lehet. Ennek osszeko-
vicsolasi médja, a valodi — és nem ,,dekora-

tiv’ — kozdsségek létrehozasinak tGtja nem
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kidolgozott olyan szinten és mértékben, hogy
a gyakorlé pedagégusoknak valéban eligazité
¢s credményt hozo segitséget tudna nyhjtani.

Keziinkben egy tjabb mii, melyben a peda-
gogiai elvek demonstricidjara maguk a gya-
korlé pedagégusok valalkoztak. Felfokozott
érdeklédéssel tanulméanyozom.

Négy altalanos iskola — Budapest, Pécs
Janoshalma és Ozd székhellyel — vezetsi és

neveldi vallalkoztak arra, hogy kisérletezd
kedvvel és gonddal siessenek mindannyiunk
segitségére ebben az egyaltalin nem megoldott
kérdésben. Szandékukat igy énti szavakba
Hunvapy GYOreyNE, a kétet gondos szerkesz-
téje: ,, . . . hogy kizvetlen madszeriani segitséget
nytijthassunk a kozosségi nevelés irant érdek-
16d6 pedagoguskosziosségeknek”. Torekvésik
dszinteségét mi sem bizonyitja jobban, mint az
a korillmény, hogy egyéltalan nem térekedtek
a mindenaron valé egységre. Olvashatunk ,,a
kétetben ugyanarrdl a dologrél egymasnak el-
lentmondé sorokat”. Vannak a négy iskola
eredményeiben akkor is jelentés eltérések, ha
azonos témakrdl irnak. Ugy érzik, hogy ,,az
iskolakozosségek kialakitasaban szabad, sét
sziikséges kiilonboz6 utakon jéarni, ha  ezek
egyarant a szocialista kollektiv nevelés ttjai
s mind az egységes iskolakozosséghez vezet-
.nek”. Dicséretes batorsaggal igyekeztek meg-
szabadulni a valamiképpen sablonos madsze-

rektdl. Vallalva azt is, hogy ,.esetenként hata-.

rozott ellentmondasha keriiltek a mai kéznapi
gyakorlattal”. Mindenesetre példamutatd 1é-
pést tettek annak az elvnek a demonstrécis-
jara, hogy ,,a kozosségépitésnek a korillmények-
tél fiiggben kilnbo26 utjai ésmddjai lehetnek™.

Tegyiik hozza: kell lennidk, ha végre valéban
dt akarunk lépni ,,a csengé dogmdk, a merev
sémdk™ alapjdn elérhet ,,dekorativ kizosség’-el
krétakorén. Hadd adjak hangstlyt ennek a gon-
dolatnak attél a meggydzGdéstsl - vezettetve,
hogy pedagégiank egyéb teriiletein is a meg-
kovesedés gatolja gyorsabb el§relépésiinket.
Ami kiilondsen azért elszomorité, mert az élet
kovetelményeivel igen dinamikusan lépést-
tarté pedagdgia-elméletiinknek még maig sem
sikeriilt frontélisan. at- vagy feltornie a gyor-
sabb fejlédés utjaba kovesilt gyakorlatot,
példaul a herbartianizmus kisértetét, az okta-
tas-centrikussag balvanyat stb.

Ugy latszik, hogy a kovetelmény-szinten
ir6dé elméleti munkdk nem is képesek ilyen
hatékonysagra. Annal inkabb jelentdsnek lat-
szik itt annak hangsulyozdsa, hogy a minden-
napos iskolai tevékenységre és annak tapaszta-
lataira épiillé eme miiben nincs és nem is lehet
sz6 valami receptrdl vagy ,,csodaszer’”-rél. Még
annak eldéntését is az olvaséra bizza — egyéb-
ként igen helyesen ! —, hogy melyik ,,az igazan
jo, helyes”. Azért kell kiemelnem ezt a ', sze-
rénységet”’, mert éppen ezzel hangsulyozza azt
a gyakran elfelejtett kivetelményt, hogy csak
az adott kérilmények messzemené figyelembe-
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vételével ‘alkalmazhatok eredményesen a leg-
jobb pedagégiai elvek és torvényszeriiségek is.

Az egyes iskoléak éltal készitett tanulmanyok
részletes ismertetése, illetve értékelése aliglenne
célszerii e helyen. Legfeljebb arra vallalkozha-
tom, hogy a jelenlegi altalanos gyakorlattél
eltérd és az egymasnak ellentmondé mozzana-
tokra irdnyitsam a figyelmet.

A budapesti iskola (VII., Hernad utcai Bo-
kinyi Dezsé Altalanos Iskolarél van szé) ,a
szocialista neveld haldsok kiterjeszlésére, as -élet
és iskola kapesolatdnak elmélyitésére’”” forditotta
a figyelmet. Tudvan azt, hogy a személyiség
fejlesztésének legfobh eszkoze és szintere a ko-
z0sség, allandodan erdsiteni igyekeztek tanitva-
nyaikban a ,,mi iskolankhoz”, a ,,mi csapa-
tunkhoz valé tartozas érzését. Abbél a meg-
gondolasbél indultak ki, hogy a k6zésségi neve-
lés 4altaldnos feladatai csak sajatos eszkozok,
eljardsok és megoldasok segitségével valésit-
hatok meg. Ezek kozil legrészletesebben ,,Az
iskola névaddja s a kozisség tevékenysége”
keriil targyalasra. Ttt valik valoban altalanos
értelmiivé az iskola kezdeményezése. A kez-
deti — 8szintén megirt — félelem utén és elle-
nére nyugodtan leirhattik, hogy ,,A névado
személye egységbe forrasztotta a kiilénbozé
korii gyermekeket, az osztalyokat, rajokat az
iskola, a csapat egészén belil.” Ugyanakkor az
iskola egész kornyezete, sziilgk, baratok, isme-
r6s6k népes tabora segiti BoxAnyr Dezsé emlé-
kének apolasat. fgy teremtve lehetdséget arra,
hogy ,,szines, rendszeres és sokoldalu tarsadal-
mi kapcsolatokat épitsenek ki” a gyermekekkel,
a sziildkkel, a tirsadalmi szervekkel, széval a
teljes élettel.

A pécsi iskola kiilonleges helyzete — gyakor-
16 altalanos iskolardl van sz6 — sajitos eljdrds-
modokkd alakitotta a mai kéznapi gyakorlatban
tsmert médszereket. Igy az Gn. tdjékozodast és
alapvetést kiterjesztették az 6vodakra, s mar
az elsd osztalyokban , kb. egy hénap elteltével
a baratokbol négy-otos csoportokat (brigado-
kat)” alkotnak, melyek 6nalléan valasztanak
,vezet§”-t. Ezekbdl alakul ki a masodik félév-
ben az 6rs (6—7 gyermek), mely mér a kisdobos
szervezeti format késziti eld.

Erdekes a ,,kozosségalakito tényez6k™ kiilon
vizsgalata az oktatas folyamatéban. Tantar-
gyanként veszik bonckés ala a lehet§ségeket
versengés és csoportmunka formajaban. A ta-
nulsdgok alapjan foglalkoznak a verseny és
csoportmunka tipusaival, szervezési kérdései-
vel, értékelési mddjaival és kozdsségformalo
hatésaval. Arra a végsd kiovetkeztetésre jutnak,
hogy ,,a tanitdsi 6rak korszerli megtervezése,
olyannevelési és oktatasi eljarasok alkalmazasa,
amelyek maximalisan biztositjdk a tanulék
onallé logikai tevékenységét, cselekvd kozre-
miikddését az ismeretek elsajatitiasaban, rogzi-
tésében’” nem csupan elfsegitik a kozosségek
érlel6dését, hanem egyuttal segitséget adnak a
talterhelés elkeriiléséhez is.



A janoshalmiak ¢z énkormdnyzat iskolaszintii
_szervezését mutatjik be ,,A pedagoguskozos-
ség Onkorminyzatd’-tél .,A gyermekkizosség
énkormanyzatd’’-n keresztiil ,,Az iskolakozos-
'ség szerveinek tevékenységé’-ig.

Ozdon (Béketelepi 1. sz. Altaldnos Iskola)
az iskola és a lakotelep tevékenységének isszekap-
csoldsdeal teremtik meg a kozosségi élet gyakor-
latdnak ,,tornatermét’. A szervezési kérdések
és a kozosségek tevékenységének bemutatasat
kiegészitik eredményeik és gondjaik meg a to-
vébbi feladataik leirdsaval is.

Nagy érdeme az iskolak kollektivainak, hogy
,Jlakkozas nélkil” azt irtak le, ami tértént az
iskolaban, amit esinaltak, s igy sikeriilt tobb

" kiilsnboz6, néha egymdasnak ellentmonds, de
egyarant eredményes moédszert bemutatniok.

A rendhagy6 szerkesztés — bevezetSben
dsszegezi és kozli a szerkesztd az eredménye-
ket — olyan érdeklSdést ébreszt az olvaséban,
hogy kényszeritve érzi magat az eredmények-
hez vezetd utak és modok tanulmanyozasara.

A szerz8k, a szerkesztd és a Tankdnyvkiado
hasznos és szép konyvvel gazdagitotta a kozos-
ségi nevelés széles kori irodalmat. Egyetérthe-

tink a szerkesztd reményével: ,,. .. olyan ta-
nulményok sziilettek, amelyeket a gyakorlo
pedagégusok kozvetleniil hasznosithatnak”.
Ha mindezek ellenére és utan a recenzensben
az 6rom mellé hianyérzet is lopakodik (lehetsé-
ges, hogy éppen az ismertetett mi inspiralta? !),
akkor ez azért van, mert Gigy érzem, hogy iijra
és ujra a kézosségi nevelés iinnepi alkalmar”
keriilnel: eldtérbe, kiprobdldsra és ismerletésre.
Oriilnom kell, mert egyre inkabb és gyakrab-
ban a gyakorlat felsl is megkézelitve ezt a ma
sem megoldott problémat, valoban hatékony
segitséget adhatnak a kéznapi pedagédgiai tevé-
kenységnek. De ugyanakkor latom azt a hia-
nyossagot (nem sziikséges veszélynek nevez-
niink !), hogy az iskolai gyakorlat hétkéznapjai-
hoz még nem ir6dott hasonléan eligazité és gon-
dolatébresztd mii. Pedig ennek hidnyaban gyer-
mekeink alig fognak tudni kozdsségi (szocia-
lista !) médon élni, tanulni és még kevésbé gon-
dolkodni. Addig tovabbra is ott toporognak a
dekorativ kozosségek szintjén és légkorében.

Baksa JOzsEr

A .FELSOOKTATASI PEDAGOGIAI AKADEMIA ELOADASAIL

Hat kiotet. Szerkeszti Palovecz Jdnos.

Budapest, 1971. Felséoktatasi Pedagégiai Kutatékozpont kiadasa.

A FelsGoktatasi Pedagégiai Kutatokszpont
mar tébb nivés kiadvanya mellett most a
Magyar Pedagégiai Tarsasdggal koprodukeié-
ban egy fiizetsorozattal ismét gazdagitotta a
fels6foki intézmények pedagégiajanak irodal-
mat. A sorozat a Felsdoktatdsi Pedagdgiai Aka-
démia eldaddsai cimet viseli, amelyek egyébként
a Magyar Pedagbdgiai Téarsasdg FelsGoktatasi
Szekcidjanak ilésein hangzottak el. A hat meg-
jelent fiizet kozill a harom elsé {6leg elméleti
kérdéseket targyal, mig a t6bbi inkdbb metodi-
kai jellegii. .

A sort Kamunirs LAszié elfaddsa nyitja
A feloételtol az elhelyezkedésig cimmel. (1. sz.)
Mintegy 30 részletkérdésben tekinti 4t az intéz-
mények probléméit. Erzékelteti, hogy a felvé-
teli vizsgak a fejlddés ellenére sem jutottak meég
megfelels fokra. (Osszehasonlitast végez a nyu-
gatl és a szocialista orszagok felvétell rendszere
kozott. Noha a felvételi rendszeriink az utébbi
években erdsen vitatott volt, az irodalom béven
foglalkozott vele, igy ardnylagkdzismert kérdés,
Meégis, igy csokorba szedve annak osszefiiggé-
seit, torténetiségét, jelenlegi felvételi rendsze-
riinkben sok minden érthetébb, mint csupén a
végrehajtasi utasitasbol.

Ugyanigy elemzi a hallgaték tanulmanyi-,
vizsga- és §sztondij rendszerét, aminek
»s « + « nemesak az eredményes tanuldsban, hanem
mdr a pdalyacdlasztdsban, a jelentkezésekben tiik:-

rozédé tdrsadalmi mobilitdsban is szerepe van’-

" (23. old.) A tanulményi és vizsgarend korszer(-

sitésérél, az allamvizsgik célszeriibbé tételérsl
szélva megallapitja — s egyet is kell vele érte-
niink —, hogy ,, . . . jelenlegt vizsgarendszeriink
tiikre jelenlegi-oktatdsi szisstémdnknak, alkalma-
zolt mddszereinknek” (39. old.). Az irodalomban
sem eléggé szerepeltetett probléma a hallgatok
egyetemi, fGiskolai életitkkel kapesolatos infor-
maltsiga. A hallgaték élete sokrétii: kordantsem
csak tanulmanyaikbdl, s féleg nem csak elmé-
leti ismeretek vég nélkiili bekebelezésébdl all.
A tanulményi munka mellett sok olyan dolgot
meg kellene ismerniok, amikre igen nagy sziik-
ségitk van, de amelyek megismeréschez, meg-
értéséhez és f6leg alkalmazni tudisahoz héna-
pok és nem kevés esetben évek is kellenek.
A hallgaték jogai és kotelességei, azok megér-
tése; az oktatok, tanszékek megismerése; az
egyetemi, f8iskolai szokisok, hagyoméanyok
attekintése és az azok szerint vald élés; napi-
rend, tanuldsi mddszerek, idGbeosztas, tarsa-
dalmi kozéleti tevékenység, KISZ munka,
specializalédas . . . Ezeket kiilon meg kell ta-
nulniok hallgatéinknak. Jogosan veti fel a
szerzd, hogy ,,...a hallgatok a tanulmdnyok
kezdetén ismerjék meg azokat a kévetelménye-
ket, amelyek teljesitésével eljuthatnak a diplo-
mdtg” (35. old.). Ennek szorgalmazasa jogos —
és nem csak rideg szabalyzatok témér hivata-
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los nyelvi formaival, hanem szivesen forgatott
kiadvanyokkal is. Mdjd: ,, . . . szélesebb kirden
kell megvizsgélni, hogyan lehetne a hallgaték
végzése utdn az egyéni és tarsadalmi érdeket
ugy oOsszehangolni,” hogy a tarsadaloin szak-
ember sziikségletét a :jelenleginél-jobban el-
lassa” (51. old.). A tanulmanyt nyugodtan fog-
hatjuk fel a hivatalos rendelkezések hasznos
kiegészit6 kommentarjinak is. *

A sorban, a mdsodile helyen kivetkezik
ZiBoLEN ENDRE Felsdoktatds és pedagdgiai tu-
datossdg cimii tanulmanya. Elméleti sikon te-
kinti 4t a felsGoktatas pedagdgiai kérdéseit.
Torténeti oknyomozassal kezdi, s helyesen al-
lapitja meg, hogy a felsGoktatas pedagoégiaja
korabbi elhanyagolasianak oka ,, . .. az dltald-
nos - képzés és szakképzés évszdzados ellentéte,
illetoe .az a koriilmény, hogy a neveléstudomdny
érdeklédése . . . besziikilt az dltaldnosan képzé
iskola munkdjdara’ (5. old.).

Az elméleti sikii kezdés a késébbiek soran
értékes modszertanna alakul. Kiilén érték a
nevelés és képzés fogalmak felsdoktatasi vonat-
kozasti torténeti attekintése. E gondolatsor
utjan jut el addig a megallapitésig, hogy a fel-
sGoktatasi intézmények tudatos pedagégiai
munkaja is fontos és szerves része, mintegy
betetdzGje az altaldnos képzd iskolak pedago-
giai tevékenységének. ,, ... éppen a felséokia-
tdsi intézményelknek jut a legigényesebb pedagd-
gial feladat: a legmagasabb szinten kell szocia-
Lista szakembereket képezniok” (15. old.).

Az egyetemi, f6iskolai képzés pedagdgiaja
sokKal inkabb és kozvetlenebbiil kapesolodik
a tarsadalmi igényekhez, mint az altaldnosan
képzd intézményeké. A koukrét szakember-
igényt sok minden megszabja: a jelenlegi tér-
sadalmi helyzet, az illeté tudomanyég fejlett-
sége &s'a-kovetkezd embersltén varhaté valto-
zasok, a konkrét kereseti viszonyok, a mivelt-
ségi szint stb. Ilyen értelemben a palyatiikrs-
ket, a szakember profilt siir(in, szinte évenként
kell megfogalmazni s elére vetiteni a felss-
oktatasban.

Igényt tAmaszt a tanulmany — az elméleti
attekintésbél logikusan fakadbéan — az okta-
tok fel¢. A megsziinni csak lassan akaré szak-
tudoményi koncentraltségot és a pedagoégiat,
médszertani igényesség erfsodésének sziksé-
gességét illetden az alabbiakat irja: ;;4z orvos-
egyetemi rektor ebben a funkcidban nem ndgyd-
gydsz és-nem anatémus, a tudomdnyegyetemi sem
matematikdt s kisérleti fizikdt vagy az irodalom-
tudomanyt képviseli : az egytk a szocialista orvos-
Képzés felelés irdnyitsja, a mdsik mindenekeldtt
az egyetemen folyo kiézépiskolar tandrképzés ered-
ményességéért felel. Hivataluk ebben az idészak-
ban elsGsorban nem- szaktudomdnyuk miivelését
kéoetelu télith, de még csak nem is pusztdn az in-
tézmény skkendtél mentes miikédésének néhdny
évig vald tranyitdsdt, hanem alapvetéen az intéz-
mény képzési céljabol fakadé tennivalok konkre-
tizdldsdt- az egyetem mindenkor adott tdrgyi és
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személyt feltételei kozitt” (26. old.). Viszont az is
torvényszerdi, hogy az oktatisi médszerek ki-
dolgozasa is csak az egyes szaktudoméanyok
oktatéinak miive lehet. Azon oknal fogva,
hogy a tudominy informaciéinak megfelels
legjobb moédszert, eszkdzt csak az informaciék
szakszerid ismer6je tudja megvalasztani.

A pedagomm tudatossig elméleti kifejtése
mellett j6 lett volna legalabb emliteni — hisz
kifejtésére nem is jut egy ilyen eldadasban
keret — azt a pedagdgiai erét, amit az ifjasag
aktivizalasa, 6ntevékenységeje]ent s amelynek
szervezett oss7cf0g01a és iranyitéja a KISZ.
Eppen a szakemberképzés indokolja, hogy ézt a
dontd jelentfségli pedagogiai erdt minden ok-
tatd, minden szakember figyelembe és igénybe
vegye . . .

Két tanulmanyt foglal magaban a harmadil:
fizet, amely Az egyetemi hallgaté kozés cimet
kapta. Farras JAnos Az egyetemi hallgaté
szociolégiai problémdi cimii irasa attekinti az
egyetemi ifjusag helyét a tarsadalomban, majd
a tanulmény masodik részében az egyetemis-
takkal foglalkozé hazai szociolégiai kutatasok
kérdéseit, valamint az egyetem-szociolégiai
kutatisok lehet§ségeit gy(jti csokorra. Nem
véllalkozik a nagy kérdésre vilaszt adni: milyen
a mi ifjusdgunk? Mindéssze utal a tarsadalom
egésze és az ifjusag kozotti Isszefiiggésekre, az
ifjusdggal kapcsolatoskutatasok tébbfajtameg-
kozelitésére, és a mar eddig kialakult irdanyza-
tokra, mint példaul a ,,szerep” fogalmara, az
ifjusag ,,szubkultarajanak’ elméletére, a neo-
freudista megkszelitésre, a kvantitativ szocial-
pszicholdgiai iranyzatra, a komplex, t5bb tudo-
mAany osszekapesolasaval torténd ifjasagkuta-
tasra, és megemliti, hogy a marxista médszer(
torténeti szemlélet szinte teljesen hidnyzik a
nyugati irdnyzatokbdl.

A tanulmany leglényegesebb fe]cwte a har-
madik, amely az egyetem-szociologiai kutata-
sokkal foglalkozik. SzcEPANSKI nyomén tesz
kiilsnbséget az egyetem feltételezett és tényleges
funkciéja kozott. Ennek' pedig szélesebb és
mélyebb vizsgilata igen iddszeri lenne. Kiils-
nosen napjainkban,-az intézményi nevelést ter-
vek készilésekor mennyire veszik figyelembe e
funkcidkat, megfelelé-e a mérlegelés, s ennél-
fogva redlisak-e az intézményi nevelési tervek?
Egyszeriien napi gyakorlati sziikségszer(iség
annak vizsgélata, hogy a feltételezett és tény-
leges funkciok kozotti kiilsnbségeknek melyek
az okai? Igen figyelemre mélté a felvételi vizs-
gak szociolégial megitélésének hipotézisszerii
felvetése: az egyetem, f6iskola a hagyomanyok-
b6l -és eszményekbél allitja ossze igényeit a
jelentkezskkel szemben. ,,FEzelk a kivetelményel:
tehdt asz ,,idedlis jelolt” modelljébdl szilletnek. Es
a ,,minta’ azonban killonbézik az ,idedlis kézép-
iskolat tanulé” mintdjdtél, és a mintdknak ez a
kiilonbozbsége az egyik alapeets oka annak, hogy
a felvételi vizsgdkon olyan sok a rosszul s‘,erepplt
Jeloltek szdma. E szerint a felvételi vizsgdk nem



annyira szelekcids, mint inkdbb kontraszelekeios
suerepet tiltenek be.” (27. old.) Es kizel ilyen
a helyzet az.intézmény és a leendd munkahely
mintaival is. ,,Az iskolai nevelés belsé ellent-
monddsa, hogy a hallgatéjdt életre akarja el-
késziteni, de ekizben elszigetelt kirnyezetet teremt
szdmdra, ahol sajdt értékrendszere és szubkultit-
rdja érvényestl” (40. old.)

Az cgyetemi, fdiskolai ifjusag szociolégiai
vizsgalata mellett jé kiegészités Voros Liszrd
Az egyetemi hallgatlo orvosszemmel cimid tanul-
manya. Ebben ‘sorra veszi a szerzé az ifjikor
jellemz§ élettani, fiziolégiai adatait, és a terje-
delem szabta keretek kozott kapesolatba hozza
azokat az egyetemi, {Giskolai koriilményekkel.
Sajat megfogalmazisa szerint ,,...az orvos
szempontjabol kb, mdr ma is megismerheté és mér-
heté a hallgatoie terhelése, tulterhelése, mérhets az
akcelerdcio foka is . .. ismeretesck az egyelemi
ifjukcor megbetegedései és részben haldlozdsi vi-
szonyat, . . . amt ismeretlen még, s ami kutatands
még; hogy mi mindezek tdvolhatdsa a késdbbi
egészségt dllapotra, mv az egyes raciondlisnak
ldtsz6 terhelések tényleges kivetlezménye az egye-
temi generdcidban. Kevésbé ismerjiile hallgatéink
mentdlhygiénés kulturdjdt is” (62. old.).

A felsGoktatasi médszerek kozott kevés van,
amelyik koril olyan hullimverés lett volna
mint az eldadas Koril. Ennek az oktatasi for-
ménak problémait gytijti Ossze és elemzi
Farupr Szivdrp Az eldadds cimi tanulmanya-
ban, ami a sorozatban a 4. szimot viseli. Szik-
ség van erre a tanulméanyra, mert végtére is
helyére kell tenni ezt az oktatasi format, ame-
- lyet. korszeriisitési térekvéseink koézepette bi-
zony eléggé — és igazsagtalan mértékben —
megtépaztunk.

A szerz§ fogalommagyarazattal kezdi, majd
az el8adas helyét ¢és szerepét vazolja a képzés
rendszerében; kapcsolatba hozza a tobbi okta-
tasi formaval — tankonyvvel, szeminariumok-
kal, gyakorlatokkal, vizsgikkal —, majd az
eléadas nevelési vonatkozasait tekinti Aat.

.az elbaddsok problematikdjdt, korszeriisité-
sét csak bizonyos hatdrok kozite lehet megoldani,
ti.azeldadds jellegénel, belsd kyalitdsatnak, nyelys
formdinak, miegyébnek a szintjén, a teljes meg-
oldds azonban a teljes oktatdsi, képzési rendszer
dtgondoldsa, illetve dlalakitdsa utjdn remélhets”
(30. old.).

Az uj kommunista szakembertipus meglehe-
ths pontossa gal kezd kialakulni -el6ttiink.
,,Ahhoz, hogy az egyetemen, féisholdn kepzett
szakember ilyen legyen, ahhoz az eléaddsoknalk is
hozzd kell jarulniok, meOpedLg nemesak korrekt
tudomdnyos tartalmukkal és progressziy eszmei
- orientdciéjukkal, hanem — nem utolsésorban —
az €éo beszéd szonoki eszkizeivel is” (71. old.).

Biczéx Ferexc A gyakorlat cimi tanulma-
nyaban folytatja a felsGoktatés tipikus és fon-
tos médszereinek elemzését. (3. fiizet). A gyors
technikai és tarsadalmi fejlédés tamasztja azt

marabb teljesitmény-képesek legyenek. Ez a
fokoz6dé igény pedig az elmélti felkésziltség
mellett a gyakorlati jartassigok és készségek
kialakitasat szorgalmazza. lrthets, ha egyre
erdsebb hangstlyt kap az egyetemi, fdiskolai
felkészitési folyamatban a gyukorlat. Jelents- .
ségét illetden a leghatékonyabb oktatdsi for-
manak tekinthets.

A felsGoktatasi reformtorekvésck folyamata-
ban ,,. .. kiiléndsen bonyolulinak tinik a gya-
korlatvezetés modszertandnak reformja, mivel a
gyakorlatvezetés nemcsak az elméleti anyag bizo-
nyos ismerelét kivdnja meg, hanem osszelelt, sok-
rétii eljdrds alkalmazdsdt, tobbek koziit olyan kér-
désele megvdlaszoldsdt is, amelyek tilnéhetik az
eldaddst vsmeretanyagot. LEbbél adodik, hogy a
gyakorlatoezetés lényegesen nehezebb feladat, mint
akdr a legmagasabb szintii eléadds meglartdsa is”
(16. old.).

A tanulminy legértékesebb része a gyakor-
latvezetés modszereivel foglalkozé fejezet. Szol
ebben a gyakorlatvezetés elvelrol a gyakorlat--

-vezetd személyérsl, amodszerek alkalmazasaro]

eszkdzokrSl és a még fellelhetd hiz’myosségok-
ol is.

Az eddig megjelent fiizetek sorat Tieyr AND-
RAs Az objektiv ¢izsgdatatds cimd tanulminya
zérja (0. sz.). Nem fogja,azonban it az objek-
tiv vizsgaztatas egész problémakérét, mind-
6ssze a multiple-choice vizsgamaddszert mutatja
be. Viszont e médszer alkalmazéisanak szerkesz-
tési, technikai-problémait szemlélteti a terve-
z¢éstl a kérdések megfogalmazasin it a vizsga-
lapok kiértékeléséig. Aki-ilyen vizsgaztatasi
moédszert kivan bevezetni, haszonnal forgat-
hatja e kis fiizetet. A szerz6 azonban nem esik
a modszer biivéletébe: .. A multiple-choice méd-
szer érzékeny mérémiszernek tarthato, amely a
hallgatok és az olktatok teljesitményét egyardni
mérni tudja. E feltételnek azonban csak akkor
felel meg, ha jol alkalmazzuk. Nyomatékosan fel
kell hivnunk a figyelmet arra, hogy a feladatol:
megfeleld dsszedllitdsa nagyon neléz. A kévetel-
mény pontos meghaldrozdsa, gyakorlattsdga és a
kérdésel tobbszort szelektdldsa jelentil a legfonto-
sabb feltételeket a médszer adequit allcalm(uaea-
hoz” (26. old.).

A hat fiizethdl 4116 sorozat a felsGoktatas kér-
déseinek legfontosabbjaibél emelt ki néhdnyat,
szinte vazlatot adva a legéget6bb kérdésekbél.
A témaékat attekintve az sszedllitis tervszert
dtgondolas és Parovecz JANOs j6 szerkeszté-
sének eredménye.

A sorozat nem befejezett, mégis azt a benyo-
mést kelti az olvaséban, hogy az egyetemre,
f6iskolara keriil3 hallgaté életitjanak lényeges
mozzanatait attekinti. A tanulmanyok gondo-
lataival vitakozni nem lehet: helytalléak. Vol-
taképpen Osszegeznek, szintetizélnak, tajékoz-
tatnak. Emeli'az el6adassorozat értékét aktua-
litasa is. Péld4ul az alséfoki iskolak pedagdgus-
képzésében az 0j tanterv szerint.most kezd. a

az igényt, hogy az uj szakemberek minél ha- - masodik = évfolyam. \A tanterv meglehetdsen
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nyitott, nemesak engedi uz Gjabb és hatéko-
nyabb oktatasi formak és médszerek keresését,
hanem kényszeriti is erre az oktatékat. Ebben
a folyamatban létfontossagia a felsGoktatasi
médszerek allando frissitése.

Az elSadasok e kiadvanyokban valé megje-
lentetése feltétlen hasznos. Valamennyi 6nallé
fiizetként is értékes otleteket ad, szemléletet
formél. Tekintve azonban, hogy a szekcidiilése-
ken ezeket vitak kovették, jo lett volna, ha az
eladasok mellett a vitaban sziiletett gondola-
tok is helyet kaptak volna a fiizetekben —
szintézisbe hozva azokat az elhangzott elg-
adasokkal.

A sorozat egésze — még igy ,,nyitott’”’, azaz

folytatast igénylé — allapotban is rendkiviil
értékes. Akar a felsGoktatasi intézmények okta-
161 részére egy pedagégiai tanfolyam anyagat is
képezhetné. A felsGoktatas pedagdgidjanak a
koztudatban sokaig ¢16 nihilista szemlélete
féket is jelentett annak fejlédésére. Kell tehat a
szemléletformalas, Stletadds’ és nem kevésbé
a batoritas a megfelel6 modern oktatasi, neve-
lés1 modszerek megtalalasahoz. Csak helyeselni
tudom a FelsGoktatasi Pedagogiai Kutatokoz-
pont és a Magyar Pedagégiai Tarsasag torek-
vését a felsGoktatis pedagoégidjanak kibonta-
koztatdsara, és varakozva tekintiink a foly-
tatas clé.

KirAry Gyura

ANTONINA KLOSKOWSKA: TOMEGKULTURA. KRITIKA ES VEDELEM

Budapest, 1971. Kozgazdasagi és Jogi Kiadé. 345 oldal.

A saj1o, a film, a radio és a televizio elterjedt-
sége Ota allandéan vitatjak a ,,tomegkultira’
problémajat. Kroskowska kényve nemcsak
elméleti elemzésére vallalkozott, hanem a téma-
val foglalkozé béséges nemzetkozi szakiroda-
lom 8sszefoglalasara is. Igényes interpretalasa-
ban kibontakoznak a kézéleti vitakban és a
publicisztikaban gyakran csak érzelmileg és
leir6 szinten megkozelitett problémakér lénye-
ges jegyei, s arra kell radobbenniink, hogy a
1omegkultirara vonatkozd, sokszor mar koz-
hellyé koptatott megallapitisok a miivel6dés
legnehezebb és egyben legizgalmasabb ossze-
fiigpéseit takarjak.

Erdeklédésiinket fokozza, hogy Kroskows-
kA nalunk szokatlan nézdpontbdl vizsgélédik:
a kultitrantropoligia felsl. Ez a {6leg amerikal
szerz6k munkassagaban kialakult irdnyzat né-
la arra j6, hogy tartdzkodjék a kultéra fogal-
manak idealizalt és spekulativ megitélésétsl. Az
objektivitasra val6 torekvés a tomegkultirat
illetéen is felfedezhets: tobbszor hangoztatja,
hogy e tarsadalmi jelenség ,targyilagos, szen-
vedélyektsl mentes” elemzését nem lehet fel-
cserélni elfogult és utépiaba hajlo birdlataval.
Ezért nem fogadja el az értelmiség megijulo
ellenvetéseit sem, amelyek szerinte a kultira
terjesztését a tomegigény kielégitése helyett
az elit szellemi ismérvel alapjdn torténd szelekcio
formajaban szeretnék elképzelni. Innen ered
— felfogadsaban — a témegkultiira értelmiségi
megvetése és meg nem értése.

E biralat elutasitiséban Kroskowska sok
redlis érvet sorakoztat fel. J 6l rajzoljamega tor-
ténelmi elézményeket: utal az elsd ipari forra-
dalomra, a varosiasodasra, az ugrésszeriien je-
lentkezé demografiai valtozdsokra, melyek
nemecsak a tarsadalomnak, de kommunikécié-
jénak is sziikségessé tették az eltomegesedését.
Rémutat a névekvs szabad idére, a-kozoktatas
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elterjedésére, melyek legalabb minimalis szin-
ten lehetdvé tették a tomegek kulturalis igé-
nyeinek a megfogalmazasat. Talaléan dssze-
gezi, hogy ezek kielégitésére a gépi termelés
szolgéltatta a mintat; az formalta ki a témeg-
kultira fogyasztéjanak a pszichikumat olyan-
ra, hogy fogékony legyen a feliiletes, de ergtel-
jes hatasokra, elészeretettel viseltessen a kép -
zelGerdt meg nem terheld kifejezésmédok irant,
s menekiiljon minden komolyabb szellemi erd-
feszitéstdl. A kisebb kozosségek (csalad, falu,
kézmiives miihely) felbomlasdval dezorgani-
zalt tomeg pedig készséggel fogadta el az a) ori-
entdciét kinalé tomegkozls eszkozoket, szab-
vényositott termékeikkel egyiitt.

Abban is igaza van, hogy nem lehet a techni-
kai fejlddést a kézmiivesség, a tomegkozls esz-
kézoket a hagyomanyos kulturakézvetités, a
tomegek alacsonyabb szinten jelentkezd igé-
nyeit pedig akar a pusztuld népi kultara oldala-
rol, akar a kivaltsagos helyzetben levék szem-
sz6gébbl nézve elitélni. Mindez anakronizmus
lenne. Kroskowska azonban védelmébe veszi
a kultiira kommercializdldsdt is, azt természetes
folyamatnak, s ezért kikeriilhetetlennek tekinti.
LEzen a ponton valik érvelése ergsen tamadha-
tova. .

Elismeri ugyan a kommersz kuturiaban az
iizleti érdek manipulativ és leegyszerisité jelle-
gét, de érdemeként emliti, hogy fontos tényezdje
a tdarsadalmi integrdcionak, s a tajékoztatds bizo-
nyos elemeit is tartalmazza. Hangoztatja, hogy
a tomegkultirdban a mivészetnek nincsenek
dncéld elemel, mint az dgynevezett magas kul-
tardban, amelyet fiiggetlennek mondanak az
ember létsziikségleteitdl s a megismerésre és
tokéletesedésre ranyulé onzetlen hajlamként
értékelnek. A témegkultiranak viszont ,,szocidl-
pszichologiai funkcidja” van: megkénnyiti az
alkalmazkodéast a tagabbkornyezethez és a beil-



eszkedést a tarsadalomba. Erre nagy sziikség
van, hiszen ,,bizonyos fokd homogenitas nélkiil
semmiféle tarsadalom sem miksdhet”. Az uni-
formizalt tartalom esztétikai szempontbél lehet
alacsonyabbrendii, de szociolégiar vonatkozas-
ban feltétleniill pozitiv szerepet télt be. -

Kroskowsga annyira ,,megért6” a kom-
mersz kultara irant, hogy kijelenti, ,,nem he-
lyes a szervezett kulturalis képzést elényben
részesiteni’’ a szabad id6ben, amikor ott inkabb
a szérakozdsra van igény. Tiszteletben kell tar-
tanunk az ember szérakozashoz valo jogat.
Igaz, hogy a kommersz m{ a maga szerencsés
kimenetelével idilli vilagot fest, de ez jotékony
hatdsu, mert noveli az ember biztonsagérzetét.
Igaz, hogy gyakran hasznilja az érdeklddés
fokozdsédra az ergszakot, de ezt t6bbnyire a
biindzés elleni harccal kapcsolja dssze, s igy
moralis értéke van. Igaz, hogy a mindennapi
élet keretein kivil konstrualt vilagha vezet, de
de ez a kikapcsolodas lehet8vé teszi az elidege-
nedett allapotbdl valdé kiszakadast. Ha a to-
megkozl6 eszkozoket ,az értelmiségi elit krité-
riumai diktatirajdnak vetnénk ala, ez nem a
téarsadalmi tudat magasabb rendii szellemi érté-
kekkel valé telitédésével jarna”, hanem a kom-
munikdcié tomegességének megszlinésével.

Szerinte a tomegkulturat illizié lenne meg-
tagadni. Csak finomitdsdrél lehet sz6. Ennek
egyetlen lehetdsége: a tomegkozl§ eszkozokben
megvalésulé homogenizdcié. Ez csokkentheti a
tavolsagot a miiveltek igénye és az alacsonyabb
szintli elvarasok kozott. Egyrészt azzal, hogy
helyet ad a magas kultiira népszer(isithetd ter-
mékeinek, s igy kézel hozza azokat a tomegek-
hez, masrészt azzal, hogy az értelmiséget is
,,megfertdzi” a tomegkultira elemeivel” A kul-
tira degradalodasat emlegetSkkel szemben arra
hivatkozik, hogy a magas kultira sohasem
volt témegeké; ezért a homogenizacié minden-
képp el6bbrelépést jelent. Arra az ellenvetésre,
hogy a homogenizacié csak latszélagos, mert
az elmaradott tudat a kultira értékeit csak a
kommersz miivek mintajara dolgozza fel, azt
feleli, hogy amig ezt vizsgdlatokkal hitelt éx-
demlSen nem bizonyitjuk, addig nem is lehet e
feltételezést elfogadni. ’

Elég nehéz kiilonben a szerzé allaspontjat fel-

tarni, mert kényve inkabb a témaval foglal--

koz6é elméleti irdnyokat mutatja be, s csak
helyenként vallalkozik azok kommentélaséra.
Megjegyzéseibdl azonban kideriil, hogy ,,sem-
leges és targyilagos” szemlélete egy tisztdan empi-
rikus szocioldgia kovetkezménye, mely Gvako-
dik attél, hogy értékeljen, vagyis a tarsadalmi

szemponthdl lényegeset a lényegtelentsl meg-
kiilonboztesse. Megfogalmazasidban a kultira
1,0z embereknek a tdrsadalmi kiziésség dltaldnos,
as interakcio kialakitott és elsajdtitott mintdi sze-
rint bekivethezd viselkedéseit, lovdbbd ezek termé-
keit foglalja magdba” . Etnolégiai és behaviorista
alapt kulturantropolégial meghatérozasa elvet
mindenféle értékelméleti megkozelitést. Amde
nemgcsak a kulturélis javakban gondolkodé ide-
alista ujkantianus felfogast, hanem a marxista
kultirafogalom lehetdségét is. Mar a korai pol-
gari humanista kultirafogalombél kévetkeze-
tesen kihagyja a munka kulttrateremts szere-
pét, annak felismerését, hogy az ember tarsa-
dalmisaga lényegében kizos tevékenység a termé-
szet megydltoztatdsdra, s ezen keresztill az emberi
boldogsag névelésére, noha ez példiul Puren-
DORF elméletének sarkallatos tétele. Amikor a
marxista miivelédéselméletet targyalja, csak
az anyagi és szellemi kultira kozkeletiivé valt
dualizmusat veszi figyelembe. S mert ezzel
— jogosan — nem tud egyetérteni, mér nem is
gondol arra, hogy létezik marxista antropoldgia
18, ¢s ez sokkal alkalmasabb a kultdra és a to-
megkultira értelmezésére, mint az a kultidrant-
ropolégia, amelyet 6 hasznal. Mert ez utébhi
szerint a humanizacié nem més, mint bizonyos
szokasok atvétele, viselkedési normak és erkol-
csi ériékek elsajatitdsa, tehat esupan alkalmaz-
kodds a tarsadalmi kérnyezethez. A marxista
felfogdsban viszont ezen til még valami talél-
haté, ami nem mas, mint az emberre jellemzé
legfontosabb sajatossag: s ez a kérnyezet alkotd
dtalakitdsa. Enélkiil lehetetlen megérteni a to-
megkultirat, amely alkotd feldolgozédst sem igé-
nyel, s nem is jarul hozza ahhoz, hogy felismer-
tesse és eredményesebbé tegye kozosségformalo
aktivitdsunkat. Ezzel tehit dehumanizal.
A marxista miivelédéselméletnek éppen ezért
kell elleneznie a kommercializalt témegkulti-
rat s nem azért, mert mingségben elmarad a
magas kultirdhoz tartozé miivek szinvona-
latol.

Az igazsighoz tartozik, hogy Kroskowska
végiil mégis csak megemliti a valasztast és érté-
kelést javito kizvetlen necelGhatds sziikségessé-
gét. E megillapitdsa azonban nem a kényvén
végightiz6dé gondolatinenetbdl lesziirt kovet-
keztetés; ha ugyanis a kommersz kultdraval
kielégithetS igényszint tarsadalmilag kozom-
bés vagy inkabb hasznos, mint karos, akkor
nem nagyon érthetd, miért kell azt megval-
toztatm?

' MaréT: ANpor
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ROKUSFALVY PAL, POVAZSAY EVA,-SIPOS KORNEL, HALMI GYORGY:
AZ AFFEKTIVITAS VIZSGALATA. A LUSCHER-TESZT ALKALMAZASI
LEHETOSEGEI £S STANDARDIZALASA

Budapest, 1971. Akadémiai Kiadé. 171 oldal.

Hazédnkban t16bbszdz olyan intézet van
— mint az Iskolai és FelnGtt Ideg- és Elmebeteg
Gondozé Intézet, Palyaalkalmassig vizsgalo-
és Palyavalasztasi Tanacsadé Intézet, Klinikai
Intézetek Ideg- és Elme osztilyai sth. — ame-
lyek mindegyikében a személyiség tulajdonsa-
gainak és adott allapotanak megéallapitisa érde-
kében szitkség van megfelel6 vizsgalati eszko-
zokre és modszerekre. Az ily feladatokat ellato
tesztekkel szemben a korabbi éviizedben fenn-
all6 erds kritikail és elutasité allaspont némileg
feloldédott napjainkban, mert az alkalmiazott
lélektan gyakorlé teriiletein a pszicholégusok
rakényszeriiltek ezeknek hasznéalatdra a -diag-
nézisok és a személyiségprofilok gyors és nagy-
szami készitése érdekében. A tesztekkel szem-

-ben az utébbi években a fenitartds inkébb
azért nyilvanul meg, mert ezek talnyomé tsbb-
sége oly nyugati allamokban késziilt, ainelyek-
ben a személyiséget formél6 tényezék killonboz-
nek a hazalaktdl, § az ott standardizélt értékek
nem felelnek meg a mi v1szonya1nk kozott él6
embereknek.

A Luscuer-tesztet is hazdnkban csrlknem
tiz- esztendeje hasznéljdk mér ‘a pszicholbgiai
ambulans gyakorlatban, de hazai standardiza-
lasa eddig nem volt ismert. E konyv szerz6i
mintegy haromezer személyen probaltik ki e
vizsgalati eljarast, és e publikacionak els6dleges
jelentdsége e gazdag tapasztalatnak és egy
magyar standardnak a kézreadasa.

E munka kozlésének tovabbi jelentdsége ab-
ban all, hogy a személyiségtulajdonsagoknak
olyan teriiletét vizsgalé eljarast ismertet, amely
eléggé elhanyagolt volt fontossdga ellenére.
© Kozismert, hogy a személyiséget jellemzd
altalénos és szakmai miveltséget, az értelmes-
séget, fileg az intelligenciat szamos médszerrel
vizsgaltak. A klinikai pszichologiai vizsgélatok-

" kal foglalkozé intézetek példaul féleg a Wrons-
LER-féle intelligencia tesztet hasznaljak, mert
ennek van egy hazdnkban mar standardizalt
formaja, a MAWI.

Nyilvanval6, hogy mind a klinikai személyi-
ségvizsgélatra jelentkez6k személyiségstruk-
tura]a és jellemz6i, valamint a pélyaalkalmas-
sag szempont]abol fontos tulajdonsagok meg-
allapitasa és a teljes szemelylsegprofﬂ megalko-
tasdhoz nem elég csupdn az mtelhgencm_vnzs-
gélatok elvégzése. Az embernek a kérnyezeté-
vel kapesolatos dialektikus viszonya, életcélja-
nak megleleld életiranyulasa, magatartasinak
motivaloi ismertté kell valjanak a pszxchologus
elstt, hogy helyes és teljes ismeret alapjan tud-
“jon megfeleld terapiat talalni, illetdleg nevelési
vagy palyavilasztasi tanacsot adni.
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Akérdés az, hogy a LiscHER-teszt alkalmas-e
a személyiség -magatartisat, térekvéseit moti-
valé affektivitasat objektive feltarni s igy a
vizsgéld gyakorld pszichologust érvényes, meg-
bizhaté megallapitasokhoz segiteni?

E mi szerz6i ennek bizonyitasara vallal-
koztak.

RérusraLvy PAr az I—V. fejezetben szél
elészor az érzelmek szerepérdl a cselekveés sza-
balyozasaban, az alkalmazkodasban és a tevé-
kenységre §sztonzésben. Eppen a klinikai ta-
pasztalat alapjan utal egyben egyes érzelmek-
nek (egyes érzelmi traumaknak karos szenve-
délyeknek) személyiségtorzitd hatésara is. Ki-
hangstlyozza az érzelmek élmény jellege, a kiil-
vilag rankhatdsinak szubjektiv atélése; az emo-
cidk mellett az érzelmeknek motivdcidés funk-
ciojat (I.-fej.).

A 1I. fejezetben ismerteti a LiscrRER-t€sztet
mint a fent értelmezett affektivitis (emdci6 és
motivécid) vizsgalatara szolgalo diagnosztikai
eljarast. Itt fejti ki Lusorrrnek filozéfiai-ant-
ropolégiai megalapozé elméletét, vagyis teszt-
jéniek vilagnézeti-elméleti alap]at Luscrer
embereszménye a tarsadalmaban aktiv, egész- -
séges, harmonikusan kulturalt ember; A pszi-’
cholégial vizsgilat célja és értelme annak a
megallapitisa, hogy ezt a normaélis, egészséges
embereszményt nem torzitotta el valami, s ha
igen, ugy a feladat a pszichoterapidval az egész-
séges, a normalis életvezetésre visszaigazitas:
Ez a pszichoterapia — irja Liiscaer (1905) —
»esak akkor gyogyithat, ha a zavart értelmes
alakitdssal helyettesiti... A pszichoterapia
tulajdonképpenti feladata a kultéra mint az ér-
telem és az értelmes megértésre torekvés gon-
dozésa.” .

LitscEEr a szubjektumnak mint integralt
személyiségnek minden ‘'més objektumhoz (a
természeti, tarsadalmi valésighoz, mas szub-
jektumokhoz) valé viszonyaban él6 ember sze- -
melylsegtula] donsagait kivanja az emoci6 —mo-
tivacid v:szonylataban vizsgalni eljarasival.
E viszonylatban négy fotlpust ismertet:

1. autocentrikus-heteronom: magat atéls,

2. autocentrikus-dutonom: magat megha-
tarozé, -

3. heterocentrikus-autonom: maéast “megha-

tarozo,
4. heterocentrikus-heteronom: mast atéls.
»LUscHER koncepciéjaban — irja Réxus-

FALVY — e négy funkcié tulajdonképpen kultir-
funkcid, azaz az ember lehetéségeinek megfeleld
harmonikus énkifejtését, kulturdlt inmegealdsitd-
sdt szolgdlo négy egymdsra épiilé s egymdst kiegé- .
s3it6 funkcié, letéleg bedllitédds.”



Liyscuer affektivitast vizsgalo eljarasa szin-

wilaszto-teszl. Hogyan hozhaté dsszefliggésbe az

elsérenden filozéfiai elmélkedésen alapulé sze-
mélyiség-kategorizalds a szinek pszicho- és
neuro-fiziolégiai hatasaval?

RéxvUsFaLvY a I1. és ITI. fejezetben ramutat
ez bsszefliiggésekre, ¢és igyekszik meggy6zni min-
ket arrol, hogy ez a hazai tudomanyos kutata-
sokkal (GRASTYAN és masok) is megegyezden
valé dsszefiiggés, és igy e teszt alkalmas a
személyiség affektiv diszpozicioirdl és szerkezeté-
rél (differencidltan) megbizhaté informéciét
adni.

Lényegében mit is vizsgal ez a teszL? Réxus-
FALVY erre igy vélaszol: ,,a) A viszonylag &l-
landé jellemszerkezet alapvetd torekveési ira-
nyait, b) a személyiség-kornyezet osszefiiggés-
ben amagatartasemocionalisan szinezett s rend-
szerint nem tudatos, de igen hatékony motivu-
mait, végill ¢) a pszichikus és fiziologiai alkal-
mazkodasban jelentkezé neurotikus, affektiv
zavarok jellegét és sulyossdgat.” (35. old.)

E teszt targyi kellékei: 7 szines tabla, széveg-

konyv és kiértékels eszkozok. (Kulfoldr lmecr- .

rendelhets az Orvosi Konyvesboltban, Buda-
pest VIIL, Baross utca 21., ara 1870 Ft.)
RéxusraLvy a 1M és TV, fejezetben e teszt
alkalmazasi és értékelési modjat ismerteti.
Ugyanitt megtaldljuk a bizonyité érveket is,
amelyek a LiscEERr-teszt objektivitasat, meg-
bhizhatdsdagat és érvényességét hivatolt bizo-
nyitani.

Azok, akik ismerik és gyakorld pszicholégus-
diagnosztiziloként hasznédljdk a Rorscmacm
szines tablikat VagyaROSE‘l’ZWEIG -féle fruszt-
raciés tesztet, vagy ¢éppen a TAT projekcios
tesztet — amelyck a vizsgalt személyek érzel-
mileg erdésen szinezett tudattartalmat és szemé-
Tyiségjellemzdit igyekeznek feltarni —, §szintén
bevallhatjak, hogy e tesztek altal felvett adatok
értelmezésénél kikeriilhetetlen a vizsgdlé szub-
jektivitasa és sok fiigg a pszicholégus intuicid-
jatel, sok tapasztalaton nyugvé leleményessé-
gétsl. Ezekhez viszonyitva a LiUscHER-teszt
altal kivaltott valaszok, a hatirozottan meg-
jelolt szinek kannyl és targyilagos megitélés-
hez segitik a vizsgdlé pszicholégust. A teszt
objektivitasat és meghizhatésagat illetden esak
az elmélet alaptételét érintden tamadhat vala-
kiben kétely, amikor azt kérdezi, hogy a kisér-
leti személyek altal valasztott szinek valéban
eliruljik-e ¢s fedik-e a fent felsorolt személyi-
ségtipusok érzelmileg motivalt tdrekvési ira-
nyait vagy alkalmazkodisi zavaraik jellegét
és silyossagat?

B kételyt nemesak Roxusrarvy, de a tirs-
szerz6k: Povizsay Iiva (a VI. fej. iroja),
Stpos Korwérn (VII. fej.) és Harmr Gyoray
(VIII. fej.) is igyekeznek barkiben is eloszlatni
aziltal, hogy részlettanulmanyaikban meggyd-
z8en bizonyitjak e teszt hasznalhatésagat, gya-
korlati megbizhatésagat kiilonbszg teriileteken.
A szerzdk arrol is tajékoztatnak, hogy hazank-
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ban mily -sok intézet hasznilja a LiscHER-
tesztet. Kar, hogy arrél nem szélanak, hogy a
me"bxzhatosagot milyen més v1zsgalat0kkal
kontrolaltik.

A teszt elterjedtségének ismeretében tdjékoz-

tatnak a szerzék arrdl is, hogy hasznilhaté e

teszt fejlédés-, iskolai, munka- sport-, gyogy-
pedagogiai és diagnosztizalé orvosi lélektan
teriiletén. A hasznilat megbizhatosaga érdeké-
ben végiil az utolsé fejezetben (IX.) kozlik a
szerz0k ‘a LiUscHeRr-leszt hazai standardizdll
ériékeld rendszerét.

Meggydzddésiink, hogy a szerzék jo szolga-
latot tettek a magyar gyakorlé pszichol6gusok-
nak tapasztalatatk és a standard kozreadasa-
val, Amikor a pszicholdgia gyakorlati alkalma-
zisa mind szélesebb korben bevezetésre keriil
hazankban, amikor a kézeljovében remélhetd
az iskolapszicholégusok beallitdsa mind tébb
iskoldban, egy olyan pszicholégiai vizsgalati
eljaras, amely a magatartas érzelmi motivaléit,
a cselekvés és igy a tanulas mozgatd rugdinak
fejlettségi fokat és mllvenscget is feltdrja —
kozérdeklGdésre tarthat szamon.

' Kiss TiHAMER

Bonpocul meoputt 3¢memu4eck020 60CNUMAanus.
( Az esztétikat nevelés elméletének kérdései) Szer-
kesztette G. L. AprEszsan. Moszkea, 1970. 109
oldal.

A konyv szerkesztdje a Lomonoszov Egye-
tem mellett mikods Pedagégus Tovabbképzs
Intézet professzora. Az 1., II. és V. fejezetben
az Intézet tarsadalomtudomanyi tagozatan tar-
tott el6adasainak anyagat dolgozta fel. A IIL.~
és 1V, fejezet szerzfli az Intézet volt hallgatoi,
a filoz6fiai tudoményok doktorai, Krasznodar-
ban, Szverdlovszkban, Volgogradban tanité
fgiskolai tanarok.

1963-ban Moszkviban tudomanyos konferen-
cia foglalkozott az esztétikal nevelés kérdései-
vel. Ettél az id6té] kezdve nagyszama konyv,
brossitra s publikacid jelent meg a témarél a-
Szovjeluniéban. Jelen tanulmany szerzéi a
gyakorlati élet tapasztalataibdl kiindulva igye-
keznek uj szempontokkal gazdagitani a proble--
makdr irodalmat.

A bevezetd fejezet a szovjel esztétikai neve-
1¢s alapjaival és jellegével foglalkozik. Az eszté-
tikal nevelés a kommunista nevelés altalanos
rendszerében fontos, torténelmileg meghatéaro--
zott helyet foglal el. Az ,esztétikus” sz6 nem
jelenti feltétleniil azt, hogy ,miivészi”’. Meg
kell littatni a munka, a szocialista épités szép-
ségét. Szoros az esztétikal nevelés kapesolata
az erkolesi és a testi neveléssel, valamint mun-
kara neveléssel. Lényegesek az els élmények
(jatekok, képek) — a tanulmany tovabbi része
azonban mar els§sorban a felndttnevelés szem-
pontjabol vizsgilja a kérdést. Az egész népet
alkalmassid kell tenni arra, hogy élvezze az
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objektiv valésig szépségét, a mialkotasokat
értse és érzelmileg atélje.

A II. fejezet tartalma: az esztétikai nevelés
egyes kategéridinak (fogékonysag és élvezet,
érzelem és izlés, itélGképesség, értékelés és
ideal) jellemzése.

Az esztétikai nevelés alapja a tényleges alkoto
tevékenység, mely az Gj, harmonikus ember kia-
lakitasaban fontos szerepet jatszik. Ennek lehe-
tdségeivel, formaival és moédjaival a I1I. fejezet
foglalkozik. A IV. fejezet szerz§je konkrét kép-
z6miivészeti, zenei és irodalmi példak segitségé-
vel a milvészet targyarél, a miivészi abrazolas
formairél, a miivészet és tudomany kapcsolata-
rél értekezik.

Az utolso6 fejezetben a szerkesztd osszefogla-
léan tekinti At az esztétikai nevelés utjait és
formait. .

A kulturalis forradalom jelenlegi szakasza-
ban el6térbe keriilt a szépirodalom és a film-
miivészet. A kdtet végén ezért szamokat és ada-
tokat olvashatunk a filmek és kényvtarak sze-
mélyiségformalé hatdsaival foglalkozé vizsga-
latok anyagébél.

A kényv kolesonozhets az OPKM-bél.

Szepesi Hajnal

BierscrENk, BErNEARD: Theorie und Prazis
in der Oberstufe der schwedischen Grundschule.
( Elmélet és gyakorlat a'svéd alapfoki iskola felsé
tagozatdban.) Berlin, Darmstadt, Dortmund,
1968. Schroedel Verlag, 163 oldal.

Svédorszagban 1962 o6ta folyik az iskola-
reform. Bierschenk konyve a svéd alapfokd
iskola felsdtagozatanak problémait, fejlesztési
tendencidit fejtegeti, bemutatja azokat az at-
fogé problémakat, amelyek ezekbél eredden az
egész kozoktatasi rendszert ¢érintik. Részletesen
taglalja a kilenc éves ,grundskola” tantervét,
az ebben érvényesiild Gj elgondolasokat, a min-
dennapi munkat, a ,,grundskola’ és a gimna-
zium kapesolatat. |

Az 4j korszak kezdetét Svédorszagban az
1950-es év orszaggyiilési hatarozata vezeti be,
mely a svéd iskolai élet minden teriiletét érin-
tette, illetSleg akkor még csak el6készitette.
Nemecsak szervezeti atforméldshoz, hanem az
iskola egész belsg életének, a nevelési céloknak
és a munkamoédszereknek Gjratervezéséhez ve-
zetett. Az eredeti elgondolasok szerint olyan
megoldast képzeltek el, mely ,,az egységes isko-
lara alapozott kilenc éves tankotelezettséget”
lehet§vé teszi.

Az elképzelés és a megvalosulas kozti kisérleti
eredmények eldontotték a reform mikéntjét és
két ré{gota megoldasra vars allasfoglalast tet-
tek lehetdvé. Az elsé hivatalosan képviselt és
kimondott elv minden egyén miivel6dési jogdt biz-
tositotta. A tehetségek a természet gazdagsdga-
hoz tartoznak — mondja ki a masodik elv —,
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ezért az 4ltalianos nemzeti j6lét és a gazdasagi
fejiédés eléfeltétele a tehetségek tdmogatdsa és
helyesen értelmezett , kihasznalasa™. Az 1962.
évi janius 6-i tdrvénnyel elfogadjik, hogy:
»A kozosség gondoskodd tamogatasaval iranyi-
tott nevelés célja az, hogy a gyermekek és fiata-
lok — a csalad eréforrasait is élvezve — olyan
ismereteket sajatitsanak el és azokat a készsé-
geket fejlesszék, melyek elGsegitik a harmoni-
kus egyéniségek és tudatos kozosségi emberek’”
kialakitasat. .

Az alapvet§ torekvésekre gondolva az ,,egy-
séges iskola” elvének megvalésitasa mellett
dontdttek, ami egyuttal azt is kifejezte, hogy
minden tovabbtanulni szandékozé csakis ebben
az egyféle tipusban alapozhatja meg a fels§-
oktatashoz sziikséges eldtanulményokat, ezért
jelentds az elnevezés a majdan egységessé valé
kozép- és fels6foku oktatds szempontjabel is.

A reform tervezéi tudatosan keriilték a szi-
gordan kotott szervezeti formakat, ezért nem
adtak ki kotelezben elGirt tanterveket, hogy ne
korlatozzak a nevelSi szabadsigot, hogy lehe-
t8ség szerint meggitoljak uniformizalt okta-
tasi formak kialakuldsat és biztositsik minda-
zon erdk érvényrejutdsat, melyek az egyes isko-
Jak mindennapi életét karos megkotottségek-
kel visszahuzzak. Ezéltal a merev formak élet-
telenségét, a rossz megesontosodasat lehets-
ség szerint ki kivantdk zérni.

A modern allam dinamikus tirsadalma dina-
mikus iskolat igényel, olyat, mely a tarsada-
lommal egyiitt é16, eleven sejt, éppen ezért a
svéd szakemberek csak folyton megijuld, mobil,
1»80rdiilé iskolareformot” (rollender Reform) tud-
nak elképzelni. Ez biztositja az eddig észlelt
hibak korrekcidjat: a 7—8—9 osztilyokban tal
bére szabott fakultativ rendszer szorosabb 6sz-
szefogasat. Az 1964/65-151 1968/69-ig bezardlag
figyelemmel kisért tanévek statisztikdja a felsé
tagozat radikalis reformjat teszi sziikségessé.
A tantargytervezés kovetkez$ lépesdjében a
fels6 tagozat atstrukturaldsit késziilnek meg-
valésitani. Az egységes kilencéves alapiskola
revizié eldtt 4ll6 felsé tagozata elképzelt szoro-
sabban 6sszefogott tanulmanyi rendszere job-
ban garantilja majd a kovetkezs lépcsében a
kozépiskolai tanulmanyok kiegyensilyozott
egységét, ezért ezekben az osztalyokban az
egész tanulécsoport kevéshé differencialt tanul-
manyi és szervezeti rendjét kell a jovében biz-
tositani.

Az aktudlis revizi6 néhany kiindulasi pont-
jat mar érzékelik, ezek a mér emlitett redukeio-
hoz, az egységesebb alapmiveltség toretlen to-
vahbviteléhez és a felsé tagozat szorosabb egy-
sége felé vezetnek. A jelenlegi nehézségek egyik
oka a tanuldk tilzott szétosziloltsdgdbol ered, ezért
ez is a megoldand6 kérdések kozé tartozik,
mert hatranyai a fels§ tagozatosok kozépiskolai

- tovabbtanulisinal kedvezdtleniil jelentkeztek.

Egészségtelen az, hogy példaul olyan vélasztasi
lehet8séget biztositottak a feled tagozatban,



melyek nem folytatédnak a gimnaziumi tovabb-
tanuldsban.

Sziikségesnek latszik az oktatds céljdnak revi-
zibja és ujrafogalmazisa is annak érdekében,
hogy a célok konnyebben, jobban érthetdk le-
gyenek, hogy ezaltal is elGsegitsék a tananyag
jobb strukturalasat, a termelési folyamat és az
iskola egymashoz kozelitését, a termelés — koz-
vetlen tapasztalatokra épiilé — mélyebb meg-
értését.

A felvazolt helyzet és problematika nyoman
a kiizeljiivoben megvitatjak az ] tanterv lehet-
séges reviziéjanak kérdését. Ennek el6készité-
sét az 1970/71-es tanévvel megkezdték, orsza-
gos és 4ltalanos intézkedéseket azonban csak
1972/73-ban lehet remélni.

Mindezek jelent8ségét egyelére még maguk
a svéd szakemberek sem tudjak teljes egészé-
ben értékelni, mert még nem tudjak, hogy az
eredmények hova vezetnek. Az tény, hogy tan-
termekben, nevel6képzd intézetekben, kutato-
kizpontokban az Gjitas légkﬁre uralkodik, al-
landé ellendrzés, értékelés és mérlegelés kozott
vizsgaljak az egység és a differencialés iskolan
beliili kélesonhatasat.

A kényv az OPKM-bsl kolessnozhets.

Ujcz Pdlné

SixteN MargrLunp, PAr S6pERBERG: Die
neunjihrige Grundschule in Schweden. Werde-
gang und Organisation. ( A svédorszdgi kilencéves
alapfoku iskola. Kialakulds és szervezet.) Svéd-
bél forditotia Ellen Gelhard. Berlin, 1969, Beltz
Verlag. 124 oldal.

A kozoktatds irdnyitdsaban résztvevok, szii-
18k, nevelgk és a kozvélemény tajékoztatasira
késziilt kiadvény. A svéd iskolareform nyoman
létrejott 0 tipusu egységes alapfok iskola ki-
alakuldsinak, szervezetének és mindazon prob-
lémiknak a bemutatdsa, melyek létrehozasat
szitkségessé tették. A szerzdk attekintik a refor-
mot kivalté tarsadalmi, oktatasiigyl iskola-
rendszerbeli tényezéket és dsszefoglaljak mind-
azon inditékokat, melyek a hagyoményos rend-
szertd] valé elforduldsra késztették tervezsit és
megvaldsitoit, bemutatjdk tovabba a tantér-
gyak és tagozatok rendszerét azért, mert Ossze-
foglalo attekintés az inditékokrél, a megvals-

suldsrél, a fejlesztési tendencidkrél, a svéd szak-’

irodalomban eddig még nem jelent meg.

A szerz8k torekvésétmagééva tettea Nyugat-
Berlinben mk6d8 Péddagogisches Zentrum soro-
zatainak szerkesztdje, Cari-Lupwie Furck is,
aki viszont ezzel a német nyelvii forditassal
nemesak tajékoztatni akar, hanem at kivanja
torni azt az ellenallést, amely az eurépai politi-
kai és gazdasigi egységre torekvésekkel ellen-
téthen, kozoktatasi reformok tekintetében el-
szigeteli a szerte a vilagon jelentkezd kizokta-
tas) reformok légkérétsl az NSZK orszagait.

| 8*

Tulajdonképpen éppen ennek az e]sz1getelo-
désnek készonheti az NSZK, Svéje és Ausztria
kozoktatdsiigyik jelentds 1emaradasat ami
mind a nyugati, mind a keleti iparilag fe]lett

orszagok  viszonylatdban  tagadhatatlanul
elénytelen. Eltekintve — irja a bevezetdben
Carr-Lupwic Furck — a szocialista orszdgok
kozoktatasiigye fejlddésétdl, sehol nem refor-
maltak meg olyan mélyrehatban a kozoktatast,
mint Svédorszigban, igaz,-hogy éppen ebben
az orszagban ismerték fel a legkorabban a leg-
szélesebb néprétegek, az iskola és a tarsadalom
fejlodése kozotti osszefiiggéseket.

A német nyelvu forditas azért is jelentds,
mert a két orszdg kozotti kiilonbségek ellenére
is, a tradicionalis iskolarendszer sok megegye-
zést mutat, éppen ezért cszmekeltd szeretne
lenni, hiszen a svéd hatas Norvégia, Finnorszag,
legutébb Anglia kozoktatasara is tagadhatat-
lanul elényos volt. A német kiadé féleg a kilenc-
éves iskola fels6 tagozaténak jelenlegi, illet6leg
a kibontakozé, jovébeli reformjat tartja irany-
mutaténak. Az eddigi valtoztatdsok kozott leg-
jelent8sebbnek tartja azt, hogy a 7—9 osatdlyt
szervezetileg levdlasziotidle a kozépiskoldrdl és az
egységes kilencosztdlyos iskola 1-—6 osztdlydhos
csatoltdk. Kiemeli az ennek nyomdn kivaltott
integrici6 tirsadalomra haté elényeit és.a to-
vabbi korszeriisitéseket, a tankotelezettség
utolsé esztendejére a kilencedik évre halasztott
differencialas tényét, a 7—8 osztalyokban meg-
valésitott — heti 5—6 orara korlatozott —
tantirgyi kombinaciék engedélyezését, a mate-
matika és az idegen nyelvek oktatdsdban pedig
a nivé-csoportok 1étesitését, ezzel a belss diffe-
rencialas alapjainak megvetését.

Svédorszdgban 1964/65-ben létesitettek elss
izben kilencedik osztalyokat, melyekben a kor-
osztaly 72,80/;-a tanul tovabb., 1968-ban’ mar
készen alltak az Gjabb tervek, melyek az elmé-
leti és a gyakorlati targyak egyenstlyara ira-
nyultak, mert ekkor mér mindenki meggydzs-
détt afeldl, hogy a kézoktatas strukturals val-
tozésal sziinet nélkil kévetik egymast és min-
den jel szerint a tankételezettség meghosszabbi-
tasat és a differencidlds eltoléddsat hozzak
majd magukkal. 1968-ban a 10 és 11 osztélyos
tovibbfejlesztett forma lehetdségét és sziiksé-
gességét vetették fel.

A jelenlegi rendszer bevezetése utén a tanu-
16k valasztésa az elméleti targyak eldnybe ré-
szesitését, a vilaszthatd gyakorlati targyak hat-
térbe szoritisat félreérthetetlenil bizonyitotta.
Alig volt jelentkezés az altaldnos miveltséget
ad6 tagozatokra. A tanuldk és a szill6k érdek-
18désének eléterében a matematika és az angol
nyele 4lltak. A tanuléi és a sziil6i allasfoglalasok
kiegyenstlyozasara, az egyén és a tarsadalom
kovetelményeinek szinkronjira torekedve cél-
szeriinek lattak a felsg differencidlas kiépitését,
a véalaszthaté targyak és tagozatok szémbeli
csokkentését. Tovabbra is messzemenden iga-
zodnak az individualis igényekhez, az #nallé
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munka. képességének tovabbi fejlesztés¢hez,
mindezek azonban a tanulmanyx 1dG6 névelésére
engednek ] dvetkeztetni,

Természetesen. arra is gondolndk hogy eldre
nem lathato, ‘ugrasszerii valtozasok a fenti el-
képzeléseket teljesen viratlan, ma még isme-
retlen, 0j iranyba’terelik. Azt remélik, hogy az
oktatas intenzitasanak novelésével mindenkép-
pen eleget.tudnak tenni a tanuld eﬂyemscachez
valé alkalqukodas kovete]mcnyenpl\ és erre
1ranyulo ‘torekvéseiknek.

‘Az -4j alapfoki iskola ‘mellett a svéd szak-
emberek Kialakitottak.az ij tLpu,su kazépiskoldt
is, mely. 1966/6/ -8l kezdve, gimnéazium eclneve-
/essel Ot iranyn. szakositott kozépiskola lett
(SZellemtudomanyl tarsadalomtudoményi, kéz-
gazdasagl - és. természettudomanyi, technikai-
miiszaki szakirdnyd, gmmazmmokkal) Ezéltal
u gunnazmmok ~vonalan is bekovetkezik az at-
fogh ¢és egységesitd tendencia. A kézoktatasi
szmtek ‘véltozasabél nem maradhatnak ki az

egyetemek és.a fdiskoldk sem. Egyre inkabb

eltiinnek’,a fmskolak és. az egyetemek kozott
fennallé valaszfalak; régi fakultasok dsszeolvad-
nak &g’ -Gjak: szuletnek e tekintetben amerikai
modelleket kévetve haladnal\ az egységesebb
felsdoktatds fels. ., :

Osszessegukben ereformok sikerét elvalaszt-
hatatlannak tartjak a jal képzett és a sziikség-
leteknek megfe]elo pedagogusok szamatdl és
allitjak, hogy az, iskelareform sokkal inkdbh ne-
r'elok‘epze,n ]cerdes, aint: ahogy azt eleinte hit-

1ek vagy 1mennyu‘e ez elore lathaté lctt volna.’

Ujcz Piilné

GorpsteN, E. D.:

Achool LLbrarLes Theory “and. Practice ( Iskolai

¢ Lilmélet és ﬂyakorlm ) London; 1970,
1

11ogy mnﬁmrom szorzé jol ismeri szal\teluletct
Egyikik lond ni_iskolaigazgaté, a masik a
osi konyvtar helyettes vezetdie,
olai ]\onvvtaros U] munkajuk-
bari:arra torekedtek hogy aziskolai konyvtarak
cel]amak és gyakorlatanak sszéles kori bemuta-
tdsat; ml,ntegy szintézisét adjak. Jelentds kuta-
Lasol\at végentek iskolaskora rryerme]\ek kozott;
érdekl§dést koriiket, konyvek iranti igenyiiket

tanulmanyozva. A jol felszerelt iskolai konyv-

tar ]elentoseget igen -nagyra értékelik, de egy-
attal elismerik, _ho y.a mail konyvtan gyakor-
lat még Altalaban messze van a leheléségek tel-
jes- kilrasznalasatol.,

A mii elsé. részét. rovid bevezets elézi meg
amely az iskolai lxonyvtarak kialakuldsénak és
fe]lodesenek néhany torténeti adatat kézli —
chn,.x'a_zlatosan és a brit nevelésiigy keretein
beliil, maradva. Hangsulyozza az angol iskolak
kinyvvel valg ellatottsaganak értékes hagyo-
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manyait. Jelentds datumként emliti 1937-et,
amikor a School Library Association, az Iskolai
Kényvtarak Egyesiilete megalakult. Egy 1961-
ben végzett felmérés szerint-azonban a felkere-
sett iskoldknak csak egy negyedrésze rendelke-
zett megfeleld konyvtarral, t6bb mint egyme-
gyediikben viszont nem volt semmilyen kényv-
tari célokra alkalmas helyiség, 1966-ra azonban
ugrasszer(i fejlsdés kovetkezett he: mar nem
volt ritka a 4000-—-5000 koétetet tartalmazd
elemi iskolai konyvtar sem.

A modern neveléselméleti kutatasok és gon-
dolatok j6 része jelentds mértékben felhasznal-
haté az iskolai konyvtar elméleti problémainak
tisztazasanal. Példaul az iskolai kényvtarosnak
jol kell ismernie a gyermek gondolkodéasanak,
érdeklGdésének, nyelvi kifejez8készségének fej-
16dését. Ezen a téren igen nagy segitséget nyujt
a jelentds svijci pszicholégus, Jean Piaget mun-
kassdga, aki sokoldaluan feltarta a gyermek
belsé fejlédéset, fogalmi gondolkodasanak ala-
kulasat. A nyelv az a kézvetit§, amely a gyer-
mek utjat a ,,felndtt” gondolkodas felé egyen-
geti. Harom éves korukra tébbé-kevésbé meg-
tanulnak beszélni, 5—6 évesen viszont méar egy
egészen nj készség elsajatitasatkell elkezdeniiik:
a nyelv megsziinik pusztian beszélt nyelv lenni
s egyre inkabb a szem és a kéz, az olvasas és az
iras problémijava wvdlik. Az olvasas allando
szitkségletté ¢és a kapcesolatteremtés eszkozévé
vilik, viszont jként jelentkezik a megértés

roblémaja, a szerzd idegen vilagaba valé beil-
leszkedés. Ha az iré nem tud olyan stilust kiala-
kitani, amely a gyermek fokozatosan fejlgds
nyelvi készségeinek alapos ismeretén alapul,
akkor nem is valhat igazi gyermekirova. Ez a
probléma igen jelentds, tulajdonképpen a leg-
alapvetébb az iskolai kényvtaros szamara is,
akiigennagy felelgsséget vallal magara a kony-
vek kivalasztasaban. A gyermek a kezdetektél
fogva a ,felngtt” nyelvvel talalkozik a kény-
vekben — harmilyen egyszerd is az kezdet-
ben —, s csak a helyesen megvélasztott kény-
vek segithetik 6t a fogalmi gondolkodas és a
jobb kifejezékészség fejlédésének atjan. Itv
harul nagy feladat a kényvtarosokra — kiils-
nosen, ha a komplex nevelési folyamat aktiv
résztvevdinek érzik magukat, nem pusztin a
konyvek raktarozdinak és kolessnzéinek.

Koénnyid a kényvallomanyt szépirodalomra

* és ismeretterjesztd irodalomra osztani, ha fel-

nétt olvasékrol van szé. Az iskolai kényvtar
feladata azonban elsédlegesen a gyermek neve-
lése, s az 8 szdmara a kényvek ,,tudomanya’
egy és oszthatatlan, ezért mesterséges feloszta-
sok zavaréan hatnak. Az iskolai kényvtar allo-
manyanak ki kell elégitenie a gyermek termé-
szetes kivancsisdgat, érdeklédését; meg kell
hogy feleljen pszicholégiai, nyelvi és esztétikai
fejlettségi fokanak. A szépirodalomnak mint
kéltottnek, nem valésigosnak a felfogdsa a
gyermek szimdra csak fokozatosan elérhetd
eredmény.



Ma a konyvtarost funkeié nagymériékben
megvéltozott, ill. meg kell hogy valtozzon.
A konyvtaros a konyvek osszegylijt6jébol és
megérz8jébsl a ,,tudas szervezdjévé” vilik.
(“Librarianship is the management of know-
ledge.”) A kényvtarat nem szabad pusztin rak-
tarnak tekinteni, hancm inkabb valami él6 orga-
nizmushoz hasonlonak, amelybe konyvek, tér-
képek, folyoiratok, filmek, didk, magnészala-
gok nagy tdémege dramlik, amelyben van mag-
netofon, radio, televizio, s széles kord és rend-
kiviil véaltozé intellektualis igényeket elégit ki.
Mindez igen sok mozgast, valtozast, fluktuacion
iléz eloakonyvtax ban, mechamzmusat 2,0l6vE’
teszi.

A tudomény mai fantasztikus haladasa, a
konyvtermés megsokszorozédiasa, a kionyvek
tomegének a bedramlasa megneheziti a konyv-
térosok dolgat. Ujabb és tjabb nehézségekkel
taldlkoznak, amikor a sok nem — konyvszeri
anyag is megjelenik, f8leg audio-vizudlis se-
gédeszkozok formajaban. Aziskolal kényvtéaros
ma kétfajta magatartisformat fogadhat el:
vagy elutasitja a feltarulé 0j vilagot és bezarké-
zik kényvei kozé, vagy elfogadja kiterjeds j
hataskorét és befogadja kényvtaraba mindazo-
kat az ) segédeszkdzoket, amelyek nélkiilszhe-
tctlenek a modern oktatasban. Igy kozelediink
a konyvtarnak napjainkban egyre inkabb ter-
jedé uj fogalmihoz, amely szerint igazi segéd-
esskidz-kozponttdkell vélnia. («resources centren)
Iangsilyoznunk kell azonban, hogy néhany
filmtekeres vagy magnészalag még nem tesz
egy konyvtarat segédeszkdz-kézpontti. Ami
azzdé teheti, az az iskolal konyvtar szerepének
az ) kiovetelmények és a heszerezhetd anyag
felmérésén  alapulé tékéletes ajra-ériékelése.
A kényveknek megmarad kdzponti szerepiik,
de a Lobbi segédeszkiz is egyre jelentSsebb
funkeidhoz jut.

A technikai vivmanyoknak is meg kell talal-
niuk helyiiket a mai kényvtiri gyakorlatban.
ligyre jobban terjed példaul fotoképidk készi-
Lése egy-egy fontos folydiratcikkrsl, amely igy
egyszerre sok olvasé szamara elérhetdvé vabk.
Egyre fejlédnek a sokszorositas és katalogizalis
gépi modszerei. Terjednek a mikrofilmek, ame-
lyek segitségével igen kis helyen rendkivil nagy
mennyiségii forras-anyag tarolhaté. Az egy
iskolan Dbeliili televizidés adasok is oridsi fejlédés
igéretét hordozzik magukban, a kommumkécioé
¢s az informacidszerzés G atjait tarjak fel. Né-
hany angol kézmiivel§dési kényvtirban mar
komputer felhasznalasan alapulé kolesdnzési
rendszer van. Ilyen helyeken lehetségessé vilik
a komputerek altal osszedllitott kataldégusok,
bibliografidk kibocsatisa, amelyeket a tobbi
kényvtarak, koztiikk az iskolai kényvtarak is
kénmnyen megkaphatnak &s ezek alapjan bévit-
hetik cserckapesolataikat.

Elmilt az az idé, amikor az iskolai kényvta-
rak egyediil, elszigetelten mtkodtek. Be kell
kapcsolodniuk a konyotdrak kozitti egyre béwiils

kooperdcidba, hiszen a névekvd igényeket csak
igy tudjak kielégiteni. A tébbi kényvtarral valé
kapcsolat természetesen nem egyoldald, azisko-
lai kényvtér egyenrangii cserepartnerként ve-
het részt az egyiittmiikédésben.

A legutobbi évekig a tantestiilet egyik tagja
latta el a konyvtarosi teenddket, dltaladban az
irodalomtanar, aki 6rai és egyéb teenddi mel-
lett elég kevés idst tudott a konyvtari munkara
forditani. A nagy kozépiskolakban, az 4j angol
comprehensive-ekben mar égyre gyakoribb a
képzett konyetdrosok teljes munkaidében valé al-
kalmazdsa. Természetesen ez a kovetends ut,
hiszen .a konyvtir vezetésére sokkal t6bb 1d6
kell, mint amit egy szaktanar érakézi sziinetek-
ben vaéllalni tud. Az ilyen helyzetnek mindig a
konyvtar latja karat.

Az iskolai konyvtarosnak megfeleld képzett-
séggel kell rendelkeznie. Jartasnak kell lennie
a neveléstudomany teriiletén, ismernie kell a
didaktikai moédszereket és a szervezés, igazga-
tas elveit is. Képesnek kell lennie arra, hogy
més kionyvtarakkal gytumélesozé kapesolato-
kat épitsen ki, tehat jol ismerje az ezen a téren
kindlkozé lehet8ségekel, természetesen rendel-
kezzen megfelels konyvtarosi képzettséggel.
Sajnos az ilyen iskolai kényvtiros ma még na-
gyon ritka. Az azonban biztos, hogy a fejlédés
tendenciaja ilyen sokoldaluan képzett szakem-
berek felé mutat, de ama Gttéréinek bizony még
sok nehézséget kell lekiizdenitik.

Az iskolai konyvtar legfontosabb feladata,
hogy a tanulék életkoranak, értelmi szintjének
megfeleld, értékes szépirodalmat nydjtson, tar-
talmazzon tudomianyos szakirodalmat, minden-
képpen buzditson az olvasasra, lépjen kapeso-
latba egyéb konyvtarakkal, gyijtson értékes és
hasznos ml’iveketmagénkb’nyvtérakbél A gyer-
mekeket vonzza a szines cimlap, gazdag kép-
anyag, szép kiviteli kényv — erre is gondot
kell forditani. Sok kézikonyvre, informicios
anyagot tartalmazé munkira is sziikség van.
Az iskolai kényvtarosnak tehat fokozott ala-
possaggal, kériltekintéssel kell a konyvbeszer-
zést iranyitania. Ezt a munkat pedig — mint
minden esetben — a kényvtdr [unkcidja, célja,
rendeltetése hatérozza meg.

Azok a folyoiratok, amelyek a legkorszeriibb
informacidés anyagot tartalmazzak, széles korii
szakirodalmi tajékoztatast nyajtanak, az isko-
lai kényvtérban is — természetesen korlatozott
szamban — nélkiilszhetetlenek. A napilapok
— kiilondsen olyan kényvtirban, amely amigy
is sziikds anyagi eszkozokkel rendelkezik —
inkabb nélkiilézhetdk. .

A kényvek klasszifikaciéjaban a Dewey-féle
decimalis rendszer a legmeglelelsbb. A katals-
gusok koziil legfontosabb a szakkatalogus, de
lehetsleg torekedni kell betiirendes szerz§ ¢és
cim szerinti kataldgus 6sszeéllitasra is. A kényv-
tar tartalmazzon legalabb 5000 kitetet és csak
mintegy részét képezze az iskola egyéb oktatasi
segédeszkozeinek. Lehetdleg az iskola épiileté-
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ben helyezkedjen el, s lehetéleg legyen olyan
olvaséterme, amely a novendékek 30 szazalékat
egyszerre befogadja. A kényvtir szervezésében,
vezetésében a képzettkdnyvtarosonkivill nyujt-
sanak segitséget a tanarok és a didkok is.

Természetesen nagyon sok még a tennivalé a
magas szinvonald, minden igényt kielégitd isko-
lai kényvtarak szervezése terén. A legfontosabb,
hogy a kényvtar megnovekedett jelentSségét
felismerjik, fogalmat bévitsiik, tegyiik az ok-
tatisi segédeszkozok kdzpontjava, s gondos-
kodjunk arrél, hogy az iskolai kényvtarban
széles latokori, sokoldalian képzett, az 4] fela-
datokateérté kényvtarosok dolgozzanak.

A kinyv az OPKM-b6! kolcsondzhets.

Hartai Eva

ITpumenerue 3gM 6 yuebHOM  npoyecce
( Elektronikus szimitégépek az oktatdsi folyamai-
ban.) Szerkesztette A. 1. Bera. Moszhkva, 1969.
248 oldal. -

A Szovjetunié Tudominyos Akadémiéja és
mas szervezetek rendezésében 1968. jinius 6—
8. kozott Kievben miiszaki-tudomanyos szemi-
nariumot tartottak. A szemindrium munkdja-
ban a Szovjetunié 56 felsGoktatasi intézményé-
nek és szervezetének tébb mint 300 képviselsje
vett részt. Jelen gydjtemény a szemindriumon
felolvasott legérdekesebb tanulményokat tar-
talmazza A. 1. BEra akadémikus szerkesztésc-
ben. A cikkek témajuk szerint a kovetkezd cso-
portokra oszthaték:

— elektronikus szamitégépek alkalmazdsa
az oktatasi folyamat irdnyitasiban;

— aféiskolai oratervek és orarendek optima-
lizdlasdnak médszerei és algoritmusai, valamint
kidolgozésuk folyamata;

— elektronikus szamitogépek a tanulési fo-
lyamatban;

— oktatasiinformacidk input és output rend-
szerei;

— a tanulék személyiségéhez alkalmazkodé
(adaptiv) kondicionalé rendszerek alapelvei és
kritériumai.

(A tovabbiakban a zdréjelben szerepld szé-

mok a tahylmanyok sorszdmét jelolik.)

Az oktatas ij médszerei, a programozott ok-
tatds, az iskolai munka tudoményos megszerve-
zésének modszerei, a statisztikai modszerek
egyre szélesebb kord alkalmazisa az oktatasi
rendszer irdnyitdsdban lehet6vé és szitkségsze-
1iivé teszi az elektronikus szamitégépek fel-
hasznalasat. Igya szamitogépeket tobb szinten:
egy tanulé megismerd tevékenysége, egy okta-
tasi intézmény, néhény rokon jellegd oktatasi
intézmény, egy teriileti egység Osszes oktatasi
intézménye és az egész orszig kozoktatasa ira-
nyitasaban lehet felhaszndlm. A szdmitégépek
gazdasigos felhasznaldsdnak tudomdanyos fel-
tétele a tanér, a tanulé és a szamitégép koleso-
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nés kommunikacios Gtjainak kidolgozasa a di-
daktikai és pszicholégiai alapelveknek megfele-
Igen (1). V. A. Mitrosx tanulminyaban az
elektronikus halés modellek szerkeszlésével és
analizisével foglalkozik. Médszerével az oktatas
kritikus utjanak vonala, hossza, az egyes okta-
tasi események idétartama, a tantargyak ko-
zotti kapesolat hatasa a kritikus itra hataroz-
hato meg (7).

B. V. Axiszimov és V. P. VLaszov a moszkvai
miiszaki fdiskolan kidolgozott informaciés kéz-
pontot ismerteti (2). Tanulmany targya az éra-
terv szerkesztés gépi algoritmusainak kidolgo-
zdsa (3). Az egyes tantargyak logikai egymas-
utanisagat, valamint a konkrét ératerv kialaki-
tasat elektronikus szamitégéppel lehet csupan
optimalisan végrehajtani. A szerzé vazolja a
munkafolyamat matematikai appardtusat (4).
Azigen sok kritériumnak megfelel ératerveket
és orarendeket t6bb valtozatban hagyomanyos
moédszerekkel elkésziteni és optimalizalni lehe-
tetlen (5). Mivel a szamitégépek memériaegy-
sége aranylag kicsl, a sok eseményt tartalmazé
halézatos modellek analizise csak kisebb ré-
szekre tagolasuk esetén lehetséges. Az analizis
legfontosabb kérdései: az ératervmegalapozott-
sdga, a kozép- és féiskolai ératervek folyama-
tossaga, az oktatds idStartama rdviditésének
vagy hosszabbitasanak sziikségessége, a kriti-
kus ut meghatarozisa az oktatasi folyamatban.
Ez a feladat nagy mennyiségi statisztikai adat
gylijtését feltételezi, mely elegends az oktatds
idStartama torvényszeriiségeinek meghataro-
zasara (6).

Az elektronikus szamitégépeket sokoldalian
hasznositjak a tanulasi folyamatban. Elméleti
problémait a tanuld-gyakorlatok mingségét
meghatérozé problémak is alkotjak. Ha a tanu-
Ioknak bemutatott példak egymaésutéanisaga-
nak optimalis meghatarozasa 1gen sok idét ko-
vetel, akkor statisztikal kozelité médszereket
érdemes alkalmazni. A statisztikai médszerek
elénye, hogy ardnylag kevés id6t igényelnek,
valamint a tanuldsi folyamat irdnyitdsanak
mindsége 5—100/,-ra megkozeliti az optimalis
értéket. A statisztikal modszer az egyetlen meg-
kézelitd modszer, ha a tanulé gyakorlat ismét-
1ésének hatésa nem fejezhetd ki szdmszeriien,
vagy ha az ismétlés hatékonysiga nem mutat-
hat6 ki egyértelmiien (8) (9). Az oktatdsi folya-
mat egyes szakaszai kozotti idGszak meghata-
rozasarol (10) és a laboratériumi foglalkozas
szamit6égépes irdnyitasarol (16) kozsl modszert
a tanulmanygyijtemény. A szamitégépek al-
kalmazéasa megroviditi az ellendrzés és a gya-
korlés idejét az eldgazé programoknal (18). Az
ismeretek ellendrzése gépi algoritmusokkal az
idényereségen kivill az ismeretek tartdssagit
is noveli (19).

1966—67-ben fizika felvételi vizsgak el6ké-
szitéséhez Harkovban anyagot gyijtottek és
1968-ra feldolgoztak. A szamitogépes felvételi
vizsgék célja az elsajatitott ismeretek min&sé-



gének ellenbrzése, az objektiv értékelés és ids-
megtakaritas volt (20). Egy tanulé kiilénb5zé
kérdésekre adott valaszainak osszessége nap-
jainkban kutatds targya: a tanulé egyéniségé-
nek meghatarozasa igy lehetséges. A vizsgila-
tok befejeztével lehet6vé vilik, hogy szamité-
gép hatirozza meg az oktatas iranyat (21).

Az oktatdsi informéaciék input és output
rendszereivel 5 cikk foglalkozik. Az ember és a
digitalis szamitogépek kapesolatanak alapja a
vizualis és auditiv ingerek és ezek kombinacidja.
A szerzd jellemzi az egyes kommunikécids rend-
szerek tulajdonsagait, fejlettségiik mai stadiu-
mit (22). Egy elektronikusan vezérelt osztaly-
terem (17), logikai rendszer formdlis feladat-
megoldasok felismerésére (23) a tanulok felele-
teinek szemantikai és szintaktikai analizise (24)
rovid vazlatos ismertetések témaja. A folyama-
tosan valtozé vizualis jelek adjak az iddegy-
ségre juto legtsbb informéciét. Ezen informa-
cidkat a szinkron auditiv informaciék kiegészi-
tik és erfsitik. A szdmitogép jeleire a tanuld
mechanikus miveletekkel (gombnyomas, kla-
viatira kezelése sth.) akusztikus tevékenység-
gel, vizualis jelekkel és biodramokkal felelhet.
A szerz8k kisérletei szerint a bal halanték le-
beny biodramai adjak a leggyorsabb és egyér-
telmiibb feleleteket. Mivel az agy tevékenysé-
gét még nem tartdk fel részleteiben, ezért a
hangjelek alkalmazasanak kutatédsa van a tudo-
miényos érdeklédés kbzéppontjaban (25).

Az oktatas hatékonysigat az osszes oktatasi
informacidra egyarant alkalmazott univerzalis
algoritmusok emelik. Az univerzalis algoritmu-
sok gazdasdgosan hasznaljak fel a szamitégép
memodriaegységét, rendszerezik a foglalkozasok
elokészitésének és levezetésének metodikajat,
lehetvé teszik a tanuld személyiségének és a
tantargyak specifikumainak egyiittes figye-
lembe vételét (11). Az oktatasi informdcidk
adagolasi iiteme és az oktatd program lépései
szabalyozdsdnak algoritmusait-a tanulé egyé-
niségéhez kell adaptalni (12). A tanulék szemé-
lyiségét figyelembe vevé (adaptiv) oktatas logi-
kai és pszicholdgiai kévetelményeket elégitsen
ki (gyakorlatok szidma, feleletek gyakorisiga
sth.) (13). Analog szamitégépek meteorologiai
jellemzék analizaldsdnak oktatdsaban (14) és
repildtéri szeményzet képzése adaptiv kondi-
cionalé berendezéssel igen eredményes, mert a
hallgaték rovid id6 alatt elsajatitjak az infor-
micidk pontos és gyors regisztrildsat; az ellen-
Grzés és az onellendérzés, az objektiv értékelés
és az adaptiv oktatés egyéb eléfeltételei az ana-
log szamitégép esetén biztositottak; a berende-
zés az iparban gyértott, ardnylag oles6 egysé-
gekbdl osszeallithato (15).

Az elméleti jellegii cikkeket nagy matemati-
kai apparatus kiséri. A konyvet 6 tablazat,
67 rajz és 89 bibliogrifial egység teszi egésszé.

A kényv az OPKM-b6l kélesondzhetd.

Pereczes Istedn

Haaomann, Hans Gonrer: Zur Didaktil des
Fernunterrichts (A tdeoktatds didaktikdja,)
Stuttgart, 1970. Ernst Klett Verlag. 199 oldal.

A szerzét a kdnyv megirasiban — ahogyan
az Eldszéban kifejti — az a toérekvés vezette,
hogy megvonja a Német Szovetségi Koztarsa-
sag tavoktatasiigyében az utébbi években vég-
bement fejlédés mérlegét,

megkisérelje az eddigi elméleti, gyakorlati,
tapasztalati eredményeket és elgondolasokat
tavoktatasi didaktikai rendszerbe 6sszefoglalni,

egyben hasznalhaté tanulmanyi Gtmutatét,

“illetve kézikdnyvet adni a tavoktatas rendsze-

rében mikdds pedagogusok, a kiilonbszs tan-
folyamokon részvevék és a vizsgaztaték kezébe.

Ezen talmenden szempontokat kivan nytj-
tani a tavoktatasi tanfolyamoknak a kdzokta-
tasi rendszerbe vald integraciéjahoz, valamint
ezeknek az iizemi oktatasban, az altaldnos fel-
néttoktatasban, illetve a tovabbképzésben val6
felhasznalisahoz. :

Az Elgszéban vazolt kérillményeknek és cél-
kittizéseknek megfelelden a -szerz§ a kotet
1. ,,Altaldnos megjegyzésel: a tdvokiatdsrél” c.
fejezetében részletesen kifejti @) a tavoktatas
ismérveit, b) a tavoktatas tananyagat és céljat
és ¢) a tanfolyamok szervezését és lebonyoli-
tasat.

A tavoktatas legfontosabb ismérvei kozé
sorolja:

1. az oktaték és a tanuldk térbeli tdvolsagat;

2. a tavolsagot athidalé témegkommuni-
kacids eszkozok “alkalmazasat (nyomtatisban
megjelent tananyag, radid, televizi6, hang-
lemez, hangszalag, film stb.);

3. az oktatds iranyithatésagdt;

4. a tanulmanyi el6menetelnek idegen sze-
mély (az oktato) altal torténd ellendrzését.

A tdeoktaids tananyaga és célja cimszd alatt
a szerz$ megismertetl az olvasét a tananyag-
kivalasztas elveivel, a kiilonb6z8 tanfolyamok
programjaival, célkitlizéseivel (4ltalanos vagy
szakmai ismereteket koz18 tanfolyamok allami
zdrdvizsgaval vagy anélkiil, tovibbképzé tan-
folyamok).

A tanfolyamok szervezése és lebonyolitdsa c.

‘részben a kévetkez8 kérdéseket targyalja: 1. a
‘tanfolyamok idétartama, 2. a tanfolyamokon

résztvevik széma és megoszlasakor s a tanfo-
lyamok jellege szerint, 3. a tavoktatasban valé
részvétel motivumai és a lemorzsolédas, 4. a
tananyag megkiildése (a tanfolyamon részt-
vevék igénylése alapjan vagy bizonyos hatar-
id6k szerint). :

A szerzd a kitet legterjedelmesebb (35—100.
L) I1. ,,Kisérlet a tdvoktatdsi tanfolyamokirdnyi-
tasdra” c. fejezetét szenteli a tavoktatas tulaj-
donképpeni didaktikajanak.

A tavoktatési tanfolyam fogalmanak kibon-
tasabol indul ki, majd a Szervezeti felépités cim-
sz alatt elemzi a tanfolyamok kiilénbézg cél-
jait, a szakositds vagy az épftdszekrény elve
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szerinti felépitésiiket, a tanulmanyok, illetve
tanfolyamok irdnyitasat.

Az oktatdlevélnek, a tavoktatas e hagyoma-

nyos eszkizének jelentés helyet biztositmunka-
jaban. Ismerteti a szakirodalomban olvashaté
kiilonboz6 allaspontokat és rendszerezi az okta-
tolevéllel szemben tamasztott pedagdgiai kéve-
telményeket. E tekintetben kiilénésen alahizza
az oktatodlevél megfeleld szerkezeti felépitését,
‘nyelvezetét, gondolkodasra 6sztonzd jellegét,
tudoményossagat, érthetdségét, tovabba ismét.-
lés céljat szolgalé, illetve ellendrz kérdések,
dsszefoglaldsok, vizsgafeladatok szerepeltetését,
. a szemléltetés szolgalataban 4116 megfelels kiil-
s6 forma kialakitasat, illetve célszerii tipogra-
“fiai kivitelezést, valamint az oktatéleveleknek
megjegyzésekkel, szomagyarizatokkal valé el-
latasat.

A kovetkezd részben az oktatoknak, illetve
az iskolanak a tavoktatasi folyamathan betdl-
tott szerepér6l olvashatunk: a tanulmanyi
munka ellendrzésének jelentdségérdl, a tivokta-
tasban foglalkoztatott pedagégusokrél, illetve
egyéb szakemberekrdl, a tanfolyamokon részt-
vevdk dolgozatainak javitasarél, értékelésérél,
a tanuldsra 6sztdnzd és a tanulast segits eszké-
zokrél (batoritd levél, konzultacié sib.).

Olhtatdst segédeszkizok cimsz6 alatt sorra veszi
a szerz§ az oktatdgépeket, az audid-vizualis
eszkdzbket, ezen beliil a magnetofont, a hang-
lemezt, a filmeket, illetve vazolja ezek alkalma-
zasénak feltételeit és médjait a tavoktatasban,

A vizsgakat irasbeli, szébeli, szemeszter- és
csoportvizsgikra tagolva ismerteti.

A walajdonképpem didaktikai fejezetet a tav-
oktatdsban alkalmazott kézvetlen, szobeli eso-
portoktatas kiilonhdz§ formainak — a korrepe-
talasnak, a konzultaciénak, a szeminariumi,
a kisérd oktatdsnak — kifejtésével zarja le.

A kotet 111. ,, A tdeoktalds elényer és hdtrd-
nyai”’ c. fejezetében az elénydk kozé sorolja a
szerz§ a helytél és id6t6l valo fiiggetlenséget,
a termelémunka folyamatossagat, szinte kor-
litlan résztvevéi létszamot, az 6n4llé munkara

.vald kényszeriiséget, a hatranyok kozé pedig az
elszigetelt tanulast, a szemléltets eszkozok al-
kalmazéasanak korlatozott voltat, a tanulmanyi
munkaellenérzésének elhtizédasat, az Sndmitas
lehetdségét.

A IV. A tdvokialds funkcidja® c. fejezetben
elemzi a tavoktatas szerves beépulését egyfeldl
a kozoktatasi rendszerbe, masfelgl az iizemi
képzésbe ¢és tovabbképzésbe. Az el6bbi oktatas-
kiegészités, oktatds-racionalizdlas, vizsgdkra
valo el6készités, az utébhi atképzés, tovabbkép-
zés, illetve az dltalanos felndttokiatas sth. for-
majaban nyilvanul meg.

A mi V. fejezetének cime: ,,A tdvoktaids di-
daktikdjdanak nyilt kérdései. Utdsz6.” E kérdések
kozt emliti a szerz§ kiillondsen a tadvoktatds mar

_ismertetett hétranyait, az egész — orszdgos
érvényl jogi szabalyozast igényld — vizsga-
rendet.
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A kotethez csatolt Fiiggelél'bhsl képet nyer-
het az olvasé a tavoktatasi tanfolyamokon
résztvevikrdl (1969. szeptemberi helyzet), az
NSZK nagyobb tivoktatasi intézményeirél,
atavoktatas fejlddésérdl, az e targykorben foly-
tatott parlamenti vitikrol, illetve hivatalos
nyilatkozatokrél, a tiavoktatis didaktikajaval
foglalkozé szakirodalomrél.

A kényv az OPKM-bél kélesonozhets.

Haldasz Twre

MonTEssor1, Maria: Pédagogie scientifique
(Tudomdnyos pedagogia). 1. kitet: La maison
des enfants (A gyermekel hdza). 2—3. kotet:
Education élémentaire (Elemi oktatds). Pauw
Larig bevezetéséoel, R. CroMwELL forditdsdban.
Pdrizs, 1970. E. S. F. kiaddsa.

Valljuk be: MoNTEssORI nevének és miikodé-
sének hallatira, életmiive megitélését illeten
a mai magyar pedagégus-olvasé némi bizony-
talansagot érez. Személye és munkassaga koriil
hossza ¢lete folyamén vilagszerte heves vitak
gytiriiztek. Ismeretes, hogy 1936 és 1946 kozott
emigransként jarta a wilagot, Hollandiatél
Indidig. Utana — 1952-ben bekovetkezett ha-
lalaig — még médja volt némi elégtételként
latnia a nemzetkozi megbecsiilés ujabb jeleit.
A sziiletésének tavalyi szaz éves forduléjan ren-
dezett széles kori emlékezd iiléseken azt allapi-
tottak meg, hogy 6riksége nem éviilt el, gondo-
latai helyesek, elvei id§szeriiek ma is. Ennek
bizonyitéka az a hdrom hatalmas kotet, amely
centenéris kiadasként, diszkotésben adja Mox-
TESsORInak a szézadunk elején megjelent fenti
miivét, francia forditasban. J. AuBa, a sévres-i
Nemzetkozi Pedagogiai Tanulményi Kézpont
(Centre International d’Etudes Pédagogiques)
igazgatdja az uj kiadas élére irt bevezetsjében
hangsilyozza, hogy a kiadék a ma fiatal peda-
gbgusaival is meg akarjak ismertetmi MoNTES-
sORI miiveit ¢s gondolatait. ,,A holnap emberé-
nek meg kell taldlnia azt a harmoéniat a vilag-

- gal, melynek titkat mintha elvesztettiik volna,

s ebben segit nekiink Mo~NTEssor1 miiltbeli iize-
nete”’ — mondja Ausa.

Pedagogidjanak alapja a gyermeki szabad-
sag tisztelete, az érzékszervek és az intelligencia
nevelése, de nem kényszerrel, hanem a gyermek
természetes fejlédésének segitségével. B fejls-
déssel egyid6ben alakul ki az egyén alkalmaz-
kodésa 1s kérnyezetéhez: a dolgok természeles
rendjéhez valo igazodas. Az éppen megleleld
alkalmak kivarasa és helyes megragadasa ritka
pedagogiai erény: a nevel§ viszont turelméért
a robbanasszer(i sikert kapja cserébe. A gyer-
mek személyiségének usztelete, a szabad tér
engedése a spontan aktivitidsnak persze nem
jelentheti a magdrahagyast, a szabados cselek-
vést, s6t inkabb a megfelels kornyezet, a fejls-
déshez sziikséges lehetdségek nydjtasat a pilla-



natnyi léleklani igények szerint. Ez segiti el6 a
spontin jelenségek kibomldsat, mint a belss
fegyelem, osszeszedettség, a munka szeretete.
MonTEssorinédl a nevels fontos vonasa a szel-
lemi szerénység: felnétti hatalméanak csékke-

nése ndveli a gyermek fejlédési-fejlesztési lehe-

t8ségeit. ,,A csillag az égen, a hal a vizben sza-
badon jar, de elemét nem hagyja el, minden

szabadsagot 16rvény hatdroz meg.” Montessori.

rendiiletleniil hisz az embernek a j6 felé iranyuls
természetes hajlamaban. Ezek azok a gondola-
tok, amelyek altal MoxTEssOrRI — AUBa sze-
rint — ma is él, ma is hat.

MoxTEssORI miiveinek {6l évszazad dta egyik
leghivatottabb francia elemzéje, Paur Larie
elgszavaban azt fejtegeti, hogy MonTEssort
neve és miivel mit jelentenek a ma és holnap
francia pedagégusainak. Tulajdonképpen azért
nincs MonTessorinak akkora tomegkultusza
Franciaorszigban, mint sok eurdpai és amerikai
allamban, mert gondolatai koziil soknak 1tt mar
régebb1 eldzményei voltak. Ilyen volt éppen a
gyermeki spontaneitis és szabadsag eszméje,
persze bizonyos okos hatarok kozstt. Ezt a
francidk nem MonTEssoritél hallottak eldszor,
s8t ilt-ott még tul energikusnak is talaltak,
ahogyan akaratit a gyermekre kényszeriti.
Ko6z0s az iskolai padok elitélése, helyettiik az
egyéni, mozgathato asztalkdk hasznilata; kozos
az ismeretek elsajatitdsdnak GjszerG menete.
(Bér a franciak nem hivei az dtévesnél korabbi
irds-olvasastanitasnak. Igaz, hogy MoNTESSORI
sem erSlteti ezt ebben a korban, csak annak
engedi, aki maga is kivdnja mar az ilyen isme-
reteket.) A francia pedagégusok vitatjak Mox-
stessori ama eljardsanak helyességét, hogy az
elkovetett hibat nem javittatja rogtén, hanem
késébbi adundé alkalomra bizza a helyes utra
valé ramutatast. A francia pedagogusok szerint
a kijavitatlan hiba berégzédhetik az emléke-
zetbe. LAPIE szerint a mai francia pedagégus-
nak kovetnje kell Montessorit: téle is elvarjuk
a gyermekek teljes ismeretét, az irdntuk vald
feltétlen szeretetet, a gondolatok teljes élet-
szeriiségét. Ajanlja ugyanakkor a hires ,,csend-
orak’ bevezetését. Ez utébhi latszatra iitkozik
a teljes szabadség elvével, mégis kitiing akarat-
képzének bizonyult és a gyermekek maguk
mindig is méd felett kedvelték.

Maga MoNTESSORI a mii szerzéi elészavaban
hosszan ir azokrol, akiket rendszere kiformala-
séban szellemi elGdeinek és mestereinek vallott.
Ugyanott keményen biralja a korabeli hagyo-
manyos pedagdgiat, a maradi oktatékat, elité-
lend8 moédszereiket, ,,a test és szellem rabszol-
gatartéit”. Itt beszél a ,,Gyermekek hazai”
megalapitasdnak — az els6 1907. januar 6-an
nyilt meg — el6zményeirdl, szabalyzataikrol,
berendezéseikrdl, szellemiikrdl, az oktatokrol,
érarendjeikrél.

Az els§ kotet a 6 éven aluli gyermekek tanul-
ményair6l, tantargyaikrdl szol: a testnevelés-
18, mezdgazdasagi ésipari munkaikrél, az érzék-

szervek hasznalatara val6 nevelésrél, az ezekre
alapozott szellemi nevelésrdl, az iras, olvasas,
beszéd és szamolas tanitisardl. Az elsé kotetel
a fegyelmezésrdl sz616 hosszi fejezet, valamint
a benyomisok ¢és dsszefoglalasok zéarélejezete
fejezi be. Mellékletiil 30 fénykép illusztralja
Montessori legkisebb névendékeinek életét es
taneszkdzeit. A masodik és harmadik kotet a
6—10 éves gyermekek oktatasinak-nevelésének
kérdéseivel foglalkozik; MonTEssor: ennek az
Onneyelés alcimet adta, Itt ismét P. LAPIE pro-
fesszor elemzd§ bevezetfje szél a mal francia
pedagogus olvasékhoz. Ez kitiing kalauz az
attanulmanyozas elgtt 4ll6 két vastag kotethez.

Rémutat, hogy MonrtEssor: olasz iskolat, ot-
tani viszunyokat ir le, amelyek sokban killon-
boznek a franciaktol. Részletezi, hogy mi az a
tobblet, amit MoNTEssorr ad a francia isko-
lakban is hasznalatos és ismert moédszerekkel
szemben. Lrdekes, ahogy pl. MonTessorinak
Binet-Simon tesztjeirdl szolé biralatit meg-
magyardzza: ,,BiNner-Simon éllapotokat régzi-
tettek, mig MoNTEssORI tevékenységeket ra-
gad meg.” A gyermeki szabadsag tobbszor emle-
getett érvényesiilését a bevezetés Montessori
rajzoktatisinak részletezésével illusztrilja és
magyarazza. Elemzi a neveld szerepét MonTEs-
sorI rendszerében: ez ,,a figyelem polarizacio-
janak el@segitése’””, a gyermeknek ,,polarizacio-
ra” elényds helyzetekbe valé belehelyezése.
Hosszan vizsgélja pl. az erkélesi nevelés kérdé-
sét MonTEssor1 gondolataiban s azt, hogy ez
fejleszti-e a tarsadalmi érzéket? MoNTESSORI
a gyermeket oktatojaval olyan feltételek kozé
juttatja, hogy a kornyezet elGsegitse a gyer-
mek erkolcesiségének kifejlgdését. Kérdés: az
oktaté nem kiméli-¢ meg ily médon ndvendékét
a valé élet realitasaitél, nehézségeitsl? Nem
tori-e Ossze 8t a tarsadalom, a val6 élet benyo-
mulasa addig védelt életéhe? Nem valik-e igy
tal 6nzévé? MoxTEssorl mindig vitatta e fel-
tételezések ¢s gyanakvasok' jogossagat, rend-
szer¢ben igyekszik pozitiv vélaszokat adni e-
kérdésekre.

Forpes Eva hangoztatja a MoNTESSORI-cen-
tenarium alkalmabol irt emlékezésében (Ma-
gyar Pedagoégia 1970. évi 4. sz. 473. 1.), hogy
nalapos kiegészitésre, tobb vonatkozasban ajra-
értékelésre szorul az a kép, melyet eddig Mon-
TEssORIrOl alkottunk”. Ugy tinik, rovidesen
moédosulhat az a helyzet, hogy Montessorit is
mint ,,a polgari nevelés haladé, de ellentmondé-
soktol nem mentes egyéniségét csak negativ
oldalrol itéljik meg”. Végiil is 6 egész életét az
emberi szegénység korlitai ledéntésének szen-
telte. A réomai S. Lorenzo nyomornegyedben
nyitott gyermekotthonaval a legszocialisabb
célokat tiizte ki s az akkor legmodernebb meto-
dologiat fejlesztette ki, Egyik legutolsé eldada-
sat San Reméban 22 évvel ezel6tt ,,A vildgot
Ujjdépité ember lépzése” cimmel tartotta. Eb-
ben tébbek kozott a kovetkezGket mondotta:

»»Meggybzédéssel hihetjik, hogy a nevelés lehet
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a leghatékonyabb eszkéz a teljes humanitas
egységének realizalasdhoz. E célbol fel kell
hasznalni a gyermck Gsszes energidit a legtelje-
sebb szellemi fiiggetlenség kialakitasira. E ba-
zison épithetd fel egyediil a vilaghéke, mely min-
den ember legdragabb célja. Minden ujsziilott-
ben a vildgbéke egy lehetségeskésGbbi apostolat
kell latnunk !”

A harom kétetes francia nyelvii Montessori-
mii az OPKM-bél kolesondzhets.

Hodinka Ldszlé

L. Sz. Vigorszris: A magasabb funkcick fejlé-
dése. Budapest, 1971. Gondolat Kiadé. 442 oldal.

L. Sz. Vigorszriz (1806—1934) mar a
pszichologiatérténet kiemelked6 alakjava valt.
Kutat4saiban a dialektikuslogikai gondolkodis,
a pszichikus funkciok elmélyiilt elemzése,
kutatdsi moédszereinek eredetisége ma 1is
megragadja a szakembert. Most magyar
forditasban megjelent miive elgszavaban A. N.
LeonTYEv és A. R. Lurisa reményiiket fejezik
ki, hogy e mdi a magyar olvasék tetszésével
talalkozik és hatast gyakorol a magyar
pszicholégusok kutatdsaira is. Amikor e
reménységet mi is kifejezziik, sajnalkozunk,
hogy ennek az eredeti és nagy tehetségii gon-
dolkodénak e miive nem néhdny évtizeddel
korabban jelent meg magyar nyelven.

Vicorszxiinak e magyar nyelven most
kozreadott miive két {6 részre tagolédik. Az
elsd f6 rész a ,,magasabb pszichikus funkcidk”
fogalmdt, e funkcidk fejlédésének problémait,
a kutatds modszereit, tovabba a magasabb
pszichikus funkcidk keletkezését, strukturdjat,
elemzését tartalmazza. A mésodik £6 rész egy-
kori el6adasaiban kézolt gyermeklélektanat,
illetéleg a magasabb pszichikus funkciék-

" nak (észlelés, emlékezés, képzelet, gondolkodas,
érzelmek és az akarat) gyermekkori kialaku-
lasat és fejlédését mutatja be.

Mive elsé {6 részének Ilejtegetéseit kora
(szazadunk elsé negyede) gyermekpszichologu-
sauinak téves elméleti birdlataval kezdi. Az
akkori gyermekpszicholégia két £ iranyzata
koziil az egyik a természettudomdnyos (fizioldgiai
aspektusbol szemléld és magyarazd) irdnyzat a
pszicholégiai folyamatokat a legelemibb funk-
ciokra (érzékelések, asszociacidk stb.) bontotta,
és ezeket {Gleg a csecsemd- és kisgyermekkorban
(kezdeti legelemibb megnyilvanulasaikban)
vizsgalta csupén, s lemondott a bonyolultabb,
magasabb pszichikus funkciok (mint pl. az
észlelés, gondolkodas) vizsgilatardl. A masik,
a leird irdnyzat viszont foglalkozott ugyan a

tudatos tevékenységek magasabb formaival, -

de azokat egyszeriien ,,a szellemi élet megnyil-
vanulasainak” tekintette, csak leirta, de
tudoményos magyarazatot ezekrsl nem adott.
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Ez az egyoldalisag a gy ermeklélektani kutatas
valsagdhoz vezetett. EbbSl akarta VigoT-
$zZKIJ a magasabb pszichikus funkciék elem-
zésével és magyarazataval a gyermeklélektant
kiemelni.

Vigorszxis fontosnak tartotta a magasabb
pszichikus funkciok alapjainak, s igy azok
,»tiszta megjelenési formainak” az elsé harom
életévekben wvalé vizsgalatat, de allitotta,
hogy metafizikus felfogishoz vezet, ha az
elemi és a magasabb pszichikus funkeciékat
egymastol -figgetleniil, mint két kiilon létezd,
egymas feletti szintet vizsgaljuk, mintha ezek
kézt nem lenne genetikus, funkecionalis vagy
strukturalis osszefiiggés.

Elmarasztalandé egyoldalisdgnak tekinti
Vicorszkis azt is, hogy amikor a gyermek-
pszicholégusok a serdiild- és ifjikor lélektanaval
foglalkoznak, akkor a kultirhatdsok pszichols-
giai szemlélete uralkodik, amikor pedig kisgyer-
mekkorral foglalkoznak, a bioldgiai iényezdk
érvényesiilésének vizsgalatira iranyul figyel-
milk. Mintha a fejlédés kezdeti id8szakaban
biolégiai lény lenne csupén az ember, majd

- késébb kulturhatasok kizarélagos meghata- .

rozottsaga alatt fejlddne. Ily- értelemben
birdlja a ,,megértd pszicholégiai szemlélet”
képwviseldit (feltehetéen Ep. SPrancErt és
Cx. BtmLERt), s marasztalja el a pszicho-
analitikusok ,,alcazott biolégiai tendencidk”
szellemében kifejtett idevonatkozé elméletét.

Vicorszris a gyermekpszicholégiai kutata-

soknak kordban adott fokén azt tekinti fel-
adatinak, hogy feltarja a gyermek személyi-
sége fejlédésének biolégiai és tarsadalmi ténye-
z8it, magyarazatot adjon arra a tényre, hogy
az ember az ontogenezis folyamén magasabb
pszichikus funkciok birtokaban alkalmazkodé
¢s a maga vilagat és természetét formalni
képes kultarlénnyé valik.
- Elutasitja azt a naiv elméletet, mely szerint
az 8si, primitiv és a mai kultirember csupén
a tapasztalat tartalmaban és jellegében kiilon-
bézik, valamint azt is, hogy az ,,emberi szellem
onmagiban fejlédik”. Az § éallaspontja az,
hogy az ember magasabb pszichikus funkeiéi-
nak kialakulasa a viselkedés kulturalis fejls-
dése folyaman jott létre a filogenezis folyaman.
E folyamat igy ment végbe, -hogy a filogenezis
torténelmi szakaszdban, a ‘biologiai fe)jlédést
kovetden, a tarsadalomban él§ ember — a
munkéban egyiittmikoédve és jelrendszerekkel
érintkezve — a torténelmi fejldése folyama-
taban megodltoztatta viselkedésmédjait és eljdrd-
sait, atalakitotta természeti adottsagait és
funkeidit, Wj, specifikus viselkedésformakat
dolgozott ki és hozott létre. (50. old).

A gyermek kulturalis fejlsdése — amelynek
sordn magasabb pszichikus funkcioi kifej-
16dnek — az emberiség torténelmi fejlédése
folyamén végbement pszichikus fejlgdésnek
felel meg. Az ontogenezisben benne van a
pszichikus fejlédésnek mindkét tipusa: a 'vi-



. selkedés bioldgiai (a koérnyezethez oroklstten
meghatarozott alkalmazkodasi formaja), és
torténelmi vagy masként a viselkedés termé-
szeti és kulturalis fejlédéstipusa. A két folya-
mat a filogenezisben killon valtan, illetSleg
egymist kivetden jelentkezett. Az ontogenezis-
ben egybeolvad a ketts, valéban egységes
folyamatot alkot. Ebben a tényben Vigotszkij
az ember, illetSleg a gyermek pszichikus fej-
16désének legnagyobb jelentdségii és legalap-
vetdbb sajatossagat latja. ,,Az ember kulturalis
fejlédése — irja Vigotszkij — az ember biolé-
giai tipusainak viszonylagos véaltozatlansaga
mellett ment végbe ... A gyermek kulturalis
fejlédését azonban els§sorban éppen az jellem-
zi, hogy az organikus tipus erGteljes valtoza-
sainak koriilményei kozott megy végbe. A
gyermek novekedésének, érésének és organikus
fejlédésének folyamataira épiil ra; és azokkal
egységes egészet alkot.” (53. old.)

Ez a felismerés felveti a kutatds mddszerénel
problémdjdt : hogyan lehetséges az egybeszové-
dott biolégiai és kulturdlis fejlddés jelensége-
inek megkilénbéztetése a vizsgalat folyamén?
Vigotszkij két alapvets moédszerrel: a genetikus
(a viselkedés torténeti fejlédésére irdanyuld)
vizsgalodas és az Osszehasonlité (az emberi
viselkedés tiorténelmi és a gyermek viselkedése
egyéni torténete osszehasonlitasara térekvd)
vizsgalodds méodszerével gydzi le az igy adédo
nehézséget, .

Vigotszkij felismeri, hogy kora pszicholégusai
kozil a legkiemelkedébbek a kisérletet alkal-
maztdk vizsgilédasuk médszeréil. Az inger-
reakcié ‘sémaban vizsgiltdk a jelenségeket
(WuNDT és téarsal azonban e modszerrel csak
az elemi pszichikus jelenségeket vizsgélta;
A. Biner szélesitette ki az inger fogalmat a
beszédre is). Az inger-reakcié séma azonban —
allapitja meg Vigotszkij — csak az. &llatnak és
az embernek a naturilis viselkedése viszony-
lataban érvényes. Az eszkiz- és a jelrendszer
hasznalatdnak bevezetésével a filogenezis
sordn az ember, az ontogenezis folyamén (a
fejlodés kezdeti szakasza utédn) a gyermek,
mingségileg mas lénnyé valik, akinél a maga-
sabb pszichikus jelenségek mar nem egyszeriien
az inger-reakeié séma szerint vizsgalhatdk.

Vigorszgis ugyan még nem jut el a pszicho-
légial determinizmus térvényének felismeréséig
— amely e séménak emberi vonatkozisaban
helyes latasat biztositja (RUBINSTEIN meg-
fogalmazasa 6ta), de rendkiviil éleslatassal
felismeri, hogy az éllati életformatél kiillonboz8
emberi magatartas annak koszénhetd, hogy
egyfel8l az eszkozhaszndlat, masfelsl a jel-
alkotds és felhaszndlds képességét kifejlesztette
magidban az ember, s ezzel biztositotta a ma-
gasabb pszichikus folyamatok (az észlelés,
képzelet, gondolkodés, akarat) utjan kérnye-
zete magasabb szintd megismerését és a
magasabb fokd alkalmazkoedd, vildgformalé
viselkedést. Az tgynevezett ,csokevényes

funkciékat” vizsgdlva a torténelmi és a
primitiv kulturaltsaga népeknél (a sorshizas
dilemmas helyzetekben, a csomokétést vagy
rovast az elsédleges tapasztalat emlékezetben
tartasa és felidézése megkonnyitése érdekében,
a mennyiségek ujjakon jelslését) és dsszeha-
sonlitva a gyermeki viselkedéssel, megtalalja
az dimenelet az elemi és magasabb pszichikus
folyamatok kozott. A koézvetlen targyi meg-
ismerés és a naturalis valoban az s — r (inger-
reakcid) sémaban foghaté fel, s ez az allatnal
és az embernél ,,a nagyagyféltekéknek termé-
szetes alapvet wviselkedése. Viszont mar a
csbkevényes funkcioknil az ember maga
mesterségesen hoz létre mdisodlagos (kisérs)
’eszkOz-ingert’  (autostimuldcié), amit fel-
hasznal bizonyos tapasztalatok felujitasara
és bizonyos magasabb rendi viselkedés létre-
hozdsara. Amint Vicorszkrs fogalmazza:
»Mesterséges ingerek mint kisegit eszkézok
létrehozasa és felhasznalasa avégbdl, hogy az
ember urra legyen sajat reakciéin, alkotja az
alapjat a viselkedés meghatirozhatésiaga azon
6] formajanak, amely a magasabb viselkedést
megkiilonbézteti az elemi formatél. Az adott
ingerekkel egyiitt létrehozott ingerek jelen-
léte nézetiink szerint az ember pszicholdgia-
janak megkiilonbéztetd vondsa.”
Vicorszris az 4allatoknal és az embernél
egyarant meglevd feltétlen és feltételes reflex-
miikédést, mint a nagyagyveld ,alapvetd és
legiltalanosabb miikiodése” elsédleges for-
majat szignalizdciénak, az ember mesterséges
jelalkoté ¢és felhasznalé tevékenységét pedig
zignifikdcionak nevezi. Ezzel az embernek a
természet erdi feletti uralma kitdgul azzal,
hogy onmaga természete felett is atveszi az
uralmat. ,,Az ember aktiv alkalmazkoddsa a
kornyezethez, a természet ember altali meg-
valtoztatdsa nem alapulhat a szignalizacién,
amely csak passzivan titkrézi a legkilonfélébb
hatdtényezGk természeti kapesolatait... Az
ember mesterséges ingereket vezet be, szigni-
fikalja viselkedését, és jelek segitségével kiilsé
rahatassal 9j kapcsolatokat hoz létre az
agyban.” (132. old.) A szignifikdcié-elve abban
all, hogy ,,az ember kiviilrél hoz létre kapeso-
latokat az agyban, irdnyitja az agyit és
ezen keresztil egész testét.” (U.o.). A tar-
sadalmi élet, az életfeladatok kollektiv meg-
olddsa teszi sziikségessé és egyben segiti
elg ily jelzdrendszerek keletkezését (mint a
beszédét), amely a feltételes kapcsolatrend-
szerek, a magasabb pszichikus funkciék mi-
kodése folyamén szabalyozzak, irdnyitjdk az
emberek viselkedését. ,,A magasabb ideg-
tevékenység szervezettsége teremti meg ennek
szitkséges eléfeltételét, hozza 1étre a viselkedés
kiils8 szabélyoz4sdnak lehet&ségét.” (133. old.).
Ez elméleti alapvetés, a magasabb pszichikus
folyamatok elemzése, valamint vizsgalati
modszereinek ismertetése utin a masodik
f6 részben a gyermek. magasabb pszichikus
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funkciéinak: (az észlelés, képzelet, gondolkodas,
érzelem, akarat) fejlodése sajatossagait fejti ki
Vigorszkiy, Nem egy szokvanyos gyermek-
lélektan ez, hanem egy ragyogé eléadd dialekti-
kus fejtegetései a témarél ugy, hogy a hallgaték
megismerkedhetnek a kiilonb6z8 iranyt képvi-
seld pszichologusok felfogasaval, és kisérleti
eredmények tiikrében eljuthatnak a mester
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meggydzd érvelései hatdsara a legelfogadha-
tobb tudoményos 4llasfoglalishoz. Egy is-
mertetés szlikreszabott keretében nehéz lenne
mindezt ismertetni. Elolvasdsa viszont sok
uj meglatast, ismeret gyarapitist és tovabbi
kutatasra Osztonzést biztosit az olvasénak.

Kiss Tithamér



A TUDOMANYOS MINOSITO BIZOTTSAG HIREI

KANDIDATUSI ERTEKEZESEK VITAIL

1970. december 21-én volt PAxr LAiszré ,,A
nevelést  eszme a  biinteléspégrehajidasban és «
biingzblk nevelésének programja’ cimi kandida-
tusi értekezésének vitdja. A biralébizottsag
elngke FoLpEs Eva, a neveléstudomanyok
doktora, opponensek: Pararr FrrEwc, a
neveléstudomanyok kandidatusa, Vier J6zser,
az Allam- és jogtudomdanyok kandidatusa.

Az opponensi vélemények elSterjesziése és
megvitatasa utan a biralobizottsag a kovetkezs
véleményt alakitotta ki: A jelolt értekezésé-
ben a Dbiintet§végrehajtas és a biindz6k re-
szocializaldsa szempontjabél igen fontos s
aktudlis, elméletileg és gyakorlati szempont-
bél egyarant jelentss témat dolgozott fel
eredményesen. Munkaja értékét emeli, hogy
hatékonyan hozzajarult a fejlédésének még
csak kezdetén tarté hazai marxista szemléletii
kiiminadlpedagégia rendszerének kialakitasa-
hoz. Egylelél alapos elemzéssel targyalja a pe-
dagdgial eszme torténeti fejlddését a biintetés-
végrehajtasban, masfeldl meggv6zden mutatja
ki a nevelés gondolatanak sziikségszeri
térhéditasat ezen a téren is a szocialista tarsa-
dalmi fejlédés mai fokan. Kisérletek alapjon
kidolgozott nevelési programja részben mar ma
is megvalésithaté. I nevelési program jelen-
t6sen novelheti a szabadsagvesztés—Dbiintetes-
végrehajtas hatékonysagit. Meggy8zden bi-
zonyitja a jeldlt, hogy a pedagodgiai eszme
realizdlisanak leglébb eszkoze a nevelési
céllal szervezett munkaprogram.. Sokoldalian
vizsgélja ezért azokat a szubjektiv feltételeket,
amelyek sziikségesek az elitéltek tarsadalmi

kapcsolatainak mordlis rendezéséhez. Ezek
az G} tudomanyos eredmények szémos
olyan kérdést vetettek felszinre, amelyek

tisztazasa nélkil a gyakorlati javaslatok sem
nyugszanak szilard elméleti bazison, igy pél-
diul az elitéltek csoportviszonyainak, értékelé-
si mintdinak Defolyésoldsa a nevelési célki-
tiizéseknek megfeleléen, a nevelési elvek szé-
lesebb korii érvényesitésének szemdélyi és targyi
feltételei stb. A Dlirdlébizottsdg nagyra érté-
kelte azt a tényt is, hogy a jelolt elméleti fejte-
getéseit széles kori empirikus vizsgalatokkal
tamasztotta ala.

*

1971. aprilis 7-én tartottak Rozsnyar lsr-
VANNE ,,Kézisség sziiletik” cimi kandidatusi
értckezésének vitajat. A biralobizottsag elnske:
Szarka JOzsEF, a neveléstudomanyok doktora,
opponeénsek: Bara JAnos, a neveléstudomi-
nyok kandidatusa, Vazé6 PETER, a nevelés-
tudomanyok kandiddtusa, Dur6é Lagos, a
pszicholégiai tudoméanyok kandiditusa.

Vasé Pgrer hangsulyozta, hogy a disszer-

"t4ci6 alapjat a jelolt sokéves kisérleti és kutato-

munkéja jelenti, amelynek’sorin bebizonyi-
totta, hogy hazai koézépiskoldinkban és a mi
koriilményeink kozitt 1s lehet szocialista ké-
zosségeket létrehozni. Ebben a szocialista
kozésséghen jelentds helyet kap az iskola és a
az Hfjasigi szovetség. A jelslt koncepciéjdban
helyesen tiintk ki, hogy a KISZ politikai sze-
repét nem lchet elvalasztani az, iskolai élet
szocialista  kovetelményrendszerétsl. Rend-
kiviil fontos annak a vizsgalata is, hogy milyen

‘a tanul6kozosség, az nkormanyzat és a KISZ-

szervezet kapcsolata, milyen sajitos funkeiék
talathatok e kapcesolatban. A jelslt disszer-
taciojaban kell hangsallyal mutat ra arra,
hogy az adott feltételekbdl kiindulva kell és
csakis igy lehet megtervezni a kozosség szer-
vezeti felépitését, mely szervezet a feltételek
megvaltoztatasaval maga is arnyaltabb lesz,
maga is fejlédik. Az opponens véleménye sze-
rint az iskoldk éppen ez ellen a torvény-
szeriiség ellen vétenek a leggyakrabban.

Az ¢rickezésnek igen értékes az a része,
amelyben a szerzd azt bizonyityja, hogy az
iskolai neveléshen nincs és nem is lehet elha-
nyagolhaté, jelentéktelen dolog. Az opponens
egyetért azzal, hogy a thlzasba vitt Gn. akeio-
pedagégia karos. De ennek az a masik oldala,
hogy az iskoldkban tevékenykeds KISZ-
szervezetek akkor, amikor igazodnak az adott
iskolakdzosséghez, ugyanakkor tevékenységitk-
nek osszhangban kell allnia mas ifjusigirétes
feladataival is. Egyet kell érteni a szerzével
abban is, hogy egy-egy iskolakézosség kiala-
kitasakor az egész iskolakdzosséget kell szem
eltt tartani, tehat nem ugy, hogy el6bl ax
osztalykozdsségeket kell kialakitani, amely
késobb iskolai kozosséggé integralodik.

Duré Lajos arra mutatott rd, hogy a
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jelolt Mararenko életmivének kivalé isme-
rGje. Disszerticiéjdban nem arra torekedett,
hogy sémaszerfien Atvegye és alkalmazza a
makarenkdi kozésségben haté toérvényszeri-
ségeket, hanem azt kivanta elérni, hogy bizo-
nyitsa e torvényszerliségek helyességét és
alkalmazhatésigit mas iskolai kozosségekre
is. Ezért tudomanyosan tjnak kell elfogadni
azt, amit a jelslt bizonyitottan igazolt:

a szocialista nevelés objektiv térvényszeri-
ségeinek kell eclismerni mindazon térvény-
szeriiségeket, amelyeket Maxarenko feltart;

a makarenko6i pedagégia alkalmazasa peda-
gégiai rendszer alkalmazasat tételezi fel a
cél- és eszkozrendszer megbonthatatlan dmlek-
tikus egyscgeben

egységes iskolakdzosség kialakitdsa csakis
a nevelok és tanulok kozosségének egylittes
formalasaval oldhaté meg eredményesen;

mind a neveldi, mind a tanuléi kozdsség
kialakitasinak folyamata elvi és gyakorlati
szempontbdél sok esetben hasonlé;

a kozdsségi nevelés annal hatékonyabb,
minél jobban szamol az iskola sajitos helyze-
tével, sajatos koriilményeivel és ebbdl kiin-
dulva, sajat feladatrendszerén keresztiil valé-
sitja meg a kozosségi élet feltételeit.

Igen értékes a dolgozatnak az a része,
amely a kozdsség és személyiség fejl6dését
elemzi és ebb6l von le kovetkeztetéseket. Az
egész nevelési kisérlet alapgondolata abban
sirithet§ ossze, hogy amilyen mértékben
elérehalad a koézosségi életforma épitése, agy
bontakozik ki a kozosséget alkotd tagok sze-
mélyisége is. Az arnyalt pedagdgiai és pszicho-
légiai személyiségrajzok azt mutatjik, hogy
allanddan fejlédé emberekrsl van sz6, akik a
kozdsségben formalédnak.

Az opponens kritikai észrevételei a kévet-
kezdk:

helyes lett volna, ha a szerzé a pedagégus
koziosség szervezGdésének folyamatat részle-
tesebben kifej t:,

wtathatonak érzi a jelslt azon allitasit, hogy
az igazgaté nem mondhat le arrdl, hogy koz-
vetleniil tervezze, iranyitsa az iskolai élet
minden alapvetd teriiletét;

hidnyolja, hogy a tanulméanyi munka nem
épill be eléggé a kozdsségépités tevékenységi
rendszerébe.

Bara Jiwos kiemelte: nagy érdeme a
disszertacionak, hogy nemecsak a hazai vi-
szonyokra, hanem altaldnosnak ismeri el,

— hogy a szocialista kozisségi mnevelés
objektiv térvényszeriiségnek van alarendelve,

— akovetelmények és perspektivak dialekti-
kus egymasrahatésa adhat a kézésségi fejlgdés-
nek mind magasabb indulési-fejlesztési alapot,

— éaltalanos érvénylnek lehet elfogadni
azt, amit a szerz§ a korszerdien értelmezett
iskolai 6nkorméanyzatr6l mond, ebben a kér-
désben a jelolt teljesen Gjat alkotott. .

A kozdsségben megtett Gt felméréséhez, az
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dj kijeloléséhez vajon elengedhetetleniil sziik-
ség van-e a taborra, vagy az enélkil is meg-
valésithat6? Hidnyzik az értekezéshsl a KISZ
életének, illetve vezetGségének bemutatdsa, a
dontések szférajabol szinte teljesen kiszorul a
KISZ. Az iskolagyiilések helyének és szerepé-
nek vézoldsa is részletesebb lehetne, de a fel-
ndtt és a tanuld kozosség egymasrahatasanak
problematikaja sem eléggé vilagos.

Rozsnvar IsTvANNE vilasza és a vita alap-
jan a biralé bizottsag a kovetkezd hatarozatot
hozta:

A munka legfontosabb eredménye, hogy egy
tobb éves nevelési folyamat atfogé megszer-
vezése és elemzése alapjan nemcsak logikai
érvekkel, hanem a gyakorlat igazol6 erejével
bebizonyitja: a mi kérilményeink k&zott is
lehetséges kozépiskolainkban egészséges, élet-
erds kozosség kialakitdsa. Ezzel a szerzd egy-
ben azt is bizonyitja, hogy a makarenkoi
pedagogia altal feltart nevelési térvényszeri-
ségek altaldnos érvénytek; ezek alkoté alkal-
mazasa és tovabbfejlesztése neveléselméle-
tink és nevelési gyakorlatunk fejlesztésének
sikeresen jarhaté tja. Bebizonyitja a szerzé,
hogy a makarenkér pedagdgia alkalmazasa
csak akkor lehet eredményes, ha a rendszer
egyes elemeinek kiragadasa helyett az egész
rendszer alapvetd t6rvényszeriségeire épitiink.

Helytdllo kovetkeztetésekhez jut a szerzé
az ifjasagi mozgalom egyes kérdéseire vonatko-
20 elemzéseiben, olyan kérdésekben, mint
példaul az iskola és az ifjasagi szbvetség viszo-
nya, sajatossagai, az iskolal és a mozgalmi
kovetelmények adekvat elemei, a vegyes
életkort tanulékbol all6 KISZ- alapszervezetek
elényei stb. Térekvéseivel szocialista iskolank
onkormanyzatanak egyik lehetséges, sajatos
szerkezetét fejlesztette ki

A disszerticidban kozzétett kutatds alap-
vetd modszere a nevelési folyamat atfogé kisér-
leti megszervezése, folyamataban és ered-
ményeiben valé értékelése, allandé megfigye-
lés, a tények regisztralasa, felmérése, részlet-
korrekciok megvalositasa és vjabb ellenérzése -
alapjan. E modszer alkalmazasat rendkiviil
gyumoles6z6vé tette az a korilmény, hogy
eziittal az elméleti és gyakorlati pedagégiai
munka egy és ugyanazon pedagdgus tevékeny-
ségében egyesiilt. IL. médszer ilyen atfogé alkal-
mazasa Gttoré jelentdségili pedagodgiai irodal-
munkban, pedagégiai gyakorlatunk és elmé-
letiink fejlesztésének — ugy latszik — egyik leg-
gytimdles6z6bb dtja.

1974. junius 23-ra tézték ki Forpr Jexé
wA szakmai tananyagkivdlaszids eloei a szak-
kozépisholdkban” cimi kandidatusi értekezésé-
nek vitajat. A biral6 bizottsag elnike HorvATe
MArTON, a neveléstudomdnyok kandidatusa
volt, opponensci: Barizs GydroyYNE, a
neveléstudomanyok kandidétusa, SzErreLy
EnprENE, a neveléstudomanyok kandidatusa.



Szikery Enxpréxg kiemelte: tudomanyos
érdeme az értekezésnek, hogy a jelélt kovet-
kezetesen érvényesiti azt a helyes alapelvet,
hogy szocialista tarsadalmunkban kibonta-
koz6 tudomanyos technikai forradalom segit-
ségével lehet biztositani az ember sokoldald
fejldését. A tudoményos technikai forrada-
lom kiteljesedése és az ember sokoldala fej-
16dése kolesonhatasban 4ll egymaéssal. Az
értekezésben kissé hangsialyozottabban kellett
volna aldhtzni azt, hogy a fiatalsag alkotd
tehetségének sokoldala kibontakoztatasa a
szocialista tarsadalom objektiv fejlddés tor-
vénye és a pedagégianak ezt a tarsadalmi
kovetelményt kell kielégitenie. Igaz, hogy tar-
sadalmunk jelenlegi fejlettségi szintjén ez a
torvényszer(iség még ellentmondésosan ér-
vényesiil, de ez az ellentmondas nem kibékit-
hetetlen ellentmondés. A jeldlt értekezésében
kissé leegyszerisitve targyalja-ezeket a k(rdése-
ket, s gy tinik, hogy az ellentmondasok fel-
oldéséhor elegendo csupan a képzés feltételei-
nek és modszereinek korszeriisitése, a szakmai
tananyag helyes kivéalasztasa. Ezek mellett
a pedagégiai médszerek mellett sziikség van
az egész koznevelési rendszer tudoményos
igényességgel torténd megalapozasara is, ahol
az oktatas és nevelés dialektikus egységben van.

Az opponens az értekezés pozitivumaként
emeli ki a gépipari szakkozépiskola szakmai
tananyagtervezésének altalanosithaté menetét.
A jeldlt eredményeit tgy érte el, hogy sok-
oldalian megvizsgilta ezen szakkézépiskola
tantervét, a didaktikai térvényszer(iségek
sajatos érvényesiilésének mértékét. A haté-
konyabb nevelési rendszer érdekében, a tan-
tervkészitéshen, az egész iskolarendszer tovabb-
fejlesztésének elengedhetetlen feltételének tart-
ja a politika, a tudomany és a gyakorlat szoros
egyittmikodését. Kiemelendd az értekezés
elbiralasa sordn az is, hogy a tananyagter-
vezésben megnyilvanulé térvényszeriiséget a
tartalom és a folyamat egységében vizsgalja.
Munkajaban bebizonyitotta, hogy a tartalom
meghatirozo szerepe a pedagégiail rendszerekre
is érvényes toérvény.

Bardzs GyOreYNE a jelslt értekezésében
vézolt ¢s tudoméanyosan is aldtédmasztott
eredményeket a szakképzis teriletén egyik
lehetséges ntnak tartja. A disszertéeid elem-
zéseiben a felvetett problimak sokasagaval
taldlkozunk. Megtalaljuk az ellentmondé nd zet-

rendszerck feldolgozasat a tdrsadalom ¢s az-

ifjusag jovdjének szempontjabol, a technikumi
forma atvételének kritik4jat, a tanuldk ¢r-
deklddési korének és teljesitményének kap-
csolatdt, annak értékelését, a jelenlegi gyakor-
lati ellentmonddasokat sth. A sokoldald vizs-
galat soran a jelolt kérdésieltevisei tudoma-
nyosan megalapozotinak és hitelesnek fogad-
haték el .
Hiinyolja azonban az opponens, hogy a
jelolt értekezésében nem terjesztette ki vigs-

"galodasainak korét azokra a hazai polgari

nézetekre, amelyek értékes gondolatokat tar-
talmaznak a tananyag elrendelésének elveivel
kapesolatban. Sziikségesnek tartja az opponens
azt is, hogy a szakkoézépiskoldkban a torzs-
anyag mellett a tantervben a helyi igények is
kapjanak helyet.

A nyilvanes vita, az opponensi vélemények
és a jelolt véalasza alapjian a birdlobizottsag
az aladbbi hatérozatot hozta:

A disszertins témajat a legtobb tartalmi
problémaval kiizdé iskolatipus pedagogiai-
didaktikai kérdéskérébdl meritette. Munkaja-
nak Gjszeriisége abban rejlik, hogy egy konkrét
iskolatipus érvényben levé tantervében, illetve
szakmal tananyagdban vizsgilta meg sokol-
daldan, elemzd moddon az &ltaldnos elvek,
pedagogiai-didaktikai és pszicholégiai torvény-
szer{iségek sajatos érvényesilésének mértékeét,
majd felvazolta egy adottszakmai tananyagter-
vezésének Altalanosithaté menetét. Bebizonyi-
totta, hogy mind azintellektualis, mind azegyéb
altalanos emberi képességek — beleértvea mun-
kaképességet is —, mind a specidlis és egyéni
képességek csakis adekvat tevékenységében
nyilvinulhatnak megés fejlddhetnek, tehat nem
valaszthatok el azismeret- és tevékenységrend-
szer tartalmatol. MARARENROVAL egylitt vallja,
hogy nem akarmilyen tanuldsi és munkatevé-
kenység lehet nevelési rendszeriink hatékony
része, vagyis hogy csak a pedagégialiag meg-
tervezett és megszervezett munka és tanulas
alkalmas gyermekeink képességeinek, egész
személyiségének kibontakoztatasara. Az érte-
kezés pozitivumédhoz tartozik az is, hogy a
jelolt a tananyagtervezés térvényszerdségeit
a tartalom és a folyamat egységében wizs-
gélja, egyben eldseégiti, hogy a tanterv elmélet
kidolgozott eredményei a didaktikai gondol-
kodas integrans részévé viljanak.

Ajelolt disszertaciéjaban nemesak deklaralta,
hanem érvényesitette is a vizsgalt pedagégiai
tények és jelenségek dialektikus-materialista
szemléletét, bebizonyitotta, hogy a tartalom
¢s a forma, a funkcid és a struktira viszonya,
dialektikus egységiik és kolessnhatdsuk, s
ezen belill a tartalom, illetve a funkcié meg-
hatarozé szerepe a pedagégiai rendszerekre 1s
érvényes egyetemes torvény. Nemcsak el-
utasitja, illetve meggy6z6 elméleti és tapaszta-
lati érvek alapjan birdlja az oktatds és a
termelémunka Gsszekapcsolasanak forradalmi
elvét lejaraté formélis megoldisokat, hanem
hatarozott kérvonalakkal rajzolja meg a napja-
inkhan is valéban ,korszeri” moarxista—leni-
nista pedagégiai koncepcidt mint a szakképzés
szocialista tovabbfejlesztésének helyes atjat.

*

Mindharom jelsltet a birdlé bizottsig hatd-
rozata alapjan a Tudoményos Mindsité Bizott-
sig a neveléstudomanyok kandidatusava nyil-
véanitotta.

SimoN PETERNE
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NAPLO

EZISEK A KOZOSSEGI NEVELESROL

Az MTA Pedagigiai Bizottsiga Nevelés-
elméleti  Albizottsaga 1971. dprilis 16-an
tartott iilésén keriilt sor , A kozosségi nevelés
elméletének és gyakorlaidnak idgszerli kérdései’
cimii téma megvitatasara. A téma vitaindité
téziseit Ancser, Eva egyetemi adjunktus
allitotta Hssze. A tézisek tel;es szoveget kozol-
jik.

I. A kizésségl nevelés jelentBsége

A kozésségi nevelés pedagogianknak nem
egyik fontos kérdése, gyakorlati neveld mun-
kinknak nem egyik teriilete, hanem kulcs-
kérdése, melynek megoldasan egész pedagégiai
praxisunk szocialista jellege all vagy bukik.

Jelent8sége — és kitiintetett helye — egy-
részt tarsadalmunk lényegébél és fejlédésének
taviataibél, masrészt a marxizmus—leninizmus
ember- és személyiség felfogasabol kovetkezik.

A Lkollektivitas tehiat nem kizarélagosan
pedagégial vagy etikai elv, hanem a szocialista
tarsadalom alapvetd principiuma, amennyi-
ben ,szabadon egyesiilt egyének” (Marx)
tudatos és egyiittes terv alapjan folytatott
praxisara épiil, torténelmi feladata ennek
kibontakoztatasa.

A kozosségi nevelés ezért nem tudatnevelés
kérdése csupan vagy elsdsorban, hanem olyan
pedagogiai létfeliételek szervezésének kérdése,
ahol ilyen tipusi tiarsulds lehetségessé és
szitkségessé valik. A kozosségi nevelés dl'\p-
feladata tehat olyan pedagogiai szituiacié és
folyamat létrehozésa, amely lehetdvé teszi,
hogy az alakulé kﬁzt}sség tagjai formaljak
sajat viszonyaikat, mert ahogy Gramsct
mondja: az ember olyan mértékben viltoz-
tatja meg 6nmagat, amilyen mértékben meg-
valtoztatja mindazon viszonyokat, melyeknek
§ maga az 6sszecsomésodisi pontja.

A kozosségi nevelést nem lehet egyoldalian
egy moralis eszmény feldl megkdzeliteni mint
eszkozt egy erkélesi idedltipus létrehozasara,
mert ebben az esetben a tarsadalmi fejlddés
szitkségszeriisége ¢s redlis lehet§ségel zarojelbe
keriilnek. Illetve a tarsadalmi realitds mint
,zavarG  koérilmény” vagy mint ,ment$
koriilmény” jelentkezik, amely magyarizatot
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ad — tokeéletlenségeinek puszta lélezésével —
a pedagégiai kudarcokra.

A szocialista nevelésnek megvan az a lehe-
t6sége, hogy — mint MaraRENEO mondta
— létrehozza a szocializmus ,,siir(i kivonatat”
— vagyis tisztibb realizaldsat mindannak,
ami a ,higabb kivonatban”, a tarsadalmi
valésdg totalitdsiban az egymast keresztezd
cselekedetek kovetkeztében csak meg-megtérs
tendenciaként jelentkezik.

A nevelés elébe vdghat a tarsadalmi fejlédés-
nek és elébe is kell vagnia, de ezt csak akkor
teheti meg, ha a pedagégiai kozeg létfeltételei
éppen  kozésségi mivoltuknal fogva fejlet-
tebbek, mint az atlagos tarsadalm feltételek.
Ebben az esetben személyiségjegyekben kon-
centrilédhatnak a jovét siiribb kivonatban
tartalmazé létviszonyok. A személyiségmagga
szilardult képességek és sziikségletek pedig
sodakint’” sem oldédnak fel, legaldbbis nem
egykonnyen és nem minden esethen. .

11. A kizosséyi nevelés teorelikus és gyakorlali
helyzete

Neveléselméleti kézikonyveink, kiillonésen a
legjabb kiadasok a kozosségi nevelés témajat
sulyanak, jelent8ségének megfeleléen és szin-
vonalasan targyaljak. Enunek ellenére a peda-
gogusok koztudatiaban és a pedagdgiai publi-
kaciék egy részében komoly felreert(,sel\ ta-
pasztalhatol\

Miben nyilvinulnak meg ezek és mik a
gyokeritk?

1. A kozbsscgi nevelést sokszor még ma is
— bér nem nyiltan — az Otvenes években
erbszakolt ,jelszonak” tekintik, egyfajta
MaxarENEO-utinzasnak. A makarenkoéi jel-
z8hdz pedig Gjabb félreértések sora tapad.
Ezek elosztasa kiillondsen azért nehéz, mert
miiveinek ismerete nem kielégits fokd.

MaxareENkO tapasztalatainak altalanosit-
haté tartalmait az akkori sajatos helyzetre
hivatkozva ma is igen gyakran visszautasitjak.
S ma mar nemesak pedagoégiai sajatossagokrol
esik sz0, de altalanosabb tarsadalmi, szociold-
giai sajatossagokrol is: a szovjet tarsadalom
akkori, 'ﬂhtol'mosan még nem strukturalt
jellegérél.



2. A kozdsségi nevelés jelentdségének, alap-
elveinek altaldnos, elvi elismerése legtobbszor
ott bukik el, amikor a kézosség elengedhetetlen
ismérvére, az énkormdnyzat formajaban rea-
lizdlandé szervezettség elismerésére keriilne
a sor. Buktatéva valik ez a pedagdgusok koré-
ben ma is, erételjesen hatdé autokratizmus
kovetkeztében, a tanar—diak viszony 16bb
vonatkozasban tarthatatlanul konzervativ gya-
korlata és az ezt tilkkr6z6 nézetek miatt.

3. A kozdsségl nevelés ¢és az ezzel 6sszefiiggd
onkormanyzat a metafizikus gondolkodas
szamédra Osszeegyeztethetetlen nemcsak * a
pedagogusok, hanem a KISZ-szervezetek
vezetd szerepével is, ami tovabbi konfliktusok-
hoz vezet.

4. A kozosség alakitasdban  nyilvinvaléan
és tagadhatatlanul kideriil a verbalizmus
hatastalansdga, igy a rutin-eljarasokra ,,be-
programozott” pedagégusok hamar elesiigged-
nek. )

5. A kozbsség ismérveir8l valtozatlanul
bhamis fogalmak élnek a koéztudatban: min-
denekelétt olyan formdlis ismérvek, amelyek-
nek nincs kéziik a szocialista kollektivakhoz.
A marxi filozéfia feltirja a kiilonbséget a
kozosségek tarsadalmilag meghatdrozott ti-
pusai kozt és a torténelmi folyamat torvény-
szerliségeibdl jut el a szabad egyének ujti-
push tarsuldsdhoz, amely a kommunizmusban
mint valésidgos mozgalomban jelenik meg
eldszor. A kozbsség valéban szabad egyének
tarsuldsa abbél a célbodl, hogy tudatos ter-
vitkknek rendeljék ald sajat viszonyaikat. A
koztudatban viszont a ,,jo kozdsség” fogalma
‘az esetek nagy részében olyasmit jelent, ami-
nek nem sok kéze van az idézett marxi gondo-
lathoz.

Sét: sokszor — bir kimondatlanul — éppen
a Marx 3ltal bornirtnak nevezett természetes
kozosséget tekintik elérenddnek, vagyis az
olyan kozosséget, amely ,,testrészeiként”

hasznélja az egyes embereket, s ahol az egyének
individuélis arculata elt{inik.

Az iskolai kozdsségek kialakitdsdnak egyik
alapproblémaja éppen az, hogy itt eredetileg
nem -szabadon alakult kézosségrél van szo.
Az iskolai osztilyokban tiébbé-kevéshé vélet-
leniil 6sszeverddostt fiatalok egyiittesébdl csak
létrehozhato, kozos cél, kozds munka és szer-
vezetiség alapjén, egy tudatos tervvel ren-
delkez§, szabad kozosség.

6. A pedagdgus koztudatban é16 ,kozosségt
ember” eszménye is t5bb vonatkozasban ide-
gen a marxi—Ilenini felfogastol. A |,jé kozosségi
ember” fogalmanak iratlan ismérvei: a zokke-
némentes alkalmazkodds a mindenkor adott
emberegyiitteshez, a kritikatlan és fenntartas
nélkiili identifikécio, az aktivitas kiils§ jegyei-
vel kiegészitve. Nem vert gydkeret a kozésség
szocialista felfogasinak az a lényeges momen-
tuma, hogy ez feltételezi tagjainak eiszony-
lagos autonémidjit — celjanak is tekinti
ennek az autonémiinak a fejlesztését, kollektiv
tartalommal valo feltoltését; tehdt nem az
uniformizalédas, hanem az egyenek dlfferen-
cidléddsénak iranydba mutat.

7. A kozdsségl nevelés torvanyszeru mene-
tének,. belsé logikdjanak egyik lényeges buk-
tatéja, hogy a pedagbégusoknak egy része sajat
vezetdszerepével véli osszeegyeztethetetlennek
azt az dntevékenységet, amelynek eredménye-
ként a kozosség maga-alkotia torténete kibon-

" takozhat. Kozosségrdl pedig csak ott beszél-

hetiink, ahol egy emberegyiittesnck can toér-
ténete, melynek folyamataban — konfliktusok
megoldasinak sorozatdban — allandéan meg-
haladja sajat fejlédésének régebbi szintjeit.
Ezt a torténetet csak maga a kézosség alkot-
hatja meg: akkor is, ha a pedagégus kovetel-
ményel jelentik — mindig magasabb szinten
— az ismétl6ds kiindulépontot; azt a sajatos
,»kiilsd lokést”, amely a kozosség fejlddésének
folyamataban alakul 4t bels§ impulzussd

NEHANY ADAT FOLYOIRATUNKROL

Nyolevan esztenddvel ezel6tt megindult
folydiratunk jelenérél sorakoztatunk fel néhany
adatot.

Példdnyszdmok. 1971 szeptemberében az
elofizet6knek kildétt Magyar Pedagégia
‘példinyok szadma &sszesen: 1718, ebbdl bel-
foldi: 1547, kalfsldi: 171.

A killfoldi elsfizet6k cimére kildott pél-
danyok megoszldsa a kivetkez§: Csehszlovakia
(43 cimre 79 példany), Romania (2 cimre 14
példény), Jugoszlavia (2 cimre 17 példany),
Szovjetunié (7 cimre 40 példany), Lengyel-
orszag (1 cimre 2 példany), Bulgaria (1 cimre
1 példany), NDK (1 cimre 3 példany), Vietnam
(1 cimre 2 példany), NSZK (1 cimre 2 példany),
Nyugat-Berlin (1 cimre 1 példany), Olasz-

9 Magyar Pedagdgia

.orszag (1 cimre 1 példany), Svédorszag (1 cimre

1 példany), USA (6 cimre 6 példany), Brazilia
(1 cimre 1 példiny), Columbia (1 cimre 1 pél-
dany).

A’ Magyar Pedagégiat itthon a hirlapboltok
és utcai ujsdgarusok is terjesztik, sok olvasénk
fgy vaséarolja meg magénak. Olvaséink szdma
az utébbi években kissé emelkedett, ezt jelzi,
hogy a hirlapterjeszt6 szervek igénylése alap-
jan a kovetkezd példinyszimban allitotta el

“folyéiratunkat az Akadémiai Nyomda: 1961-t61

1967-ig szdmonként 1800 példany; 1968-ban
1850 példany; 1969-ben 1900 példany; 1970-
ben 2000 példany; 1971-ben pedig szdmonként
osszesen 2250 példdnyban nyomjik folyé-
iratunkat.
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Munkatdrsaink. 1970. januar 1. és 1971
szeptember 15. kozott 6sszesen 102 tanulményt
kiildott be kozlésre dsszesen 87 szerzd a Magyar
Pedagoégia szerkesztdségébe. Néhany adat e
szerz6krdl: munkatarsainkrél.

Koziilik a felséoktatasban, pedagogiai ku-
tatdintézetben dolgozik 42, dltalanos iskoldban
dolgozik 7, kozépiskolaban dolgozik 12, a
szakfeliigyeletben dolgozik 4, kényvtirban
dolgozik 4, minisztériumi, varosi, megyei
apparatusban dolgozik 6, mas, nem kifejezet-
ten pedagdgiai teriileten dolgozik 8 szerzénk.

Kiilfgldi szerz6kisl 4 tanulmanyt kézéltiink
(svéd, lengyel, finn, csehszlovak szerzétél).

A munkalarsaink éltal bekiildstt 102 ta-
nulmany témija — nagy altaldnossdgban —
a kovetkezdképpen oszlik meg: neveléselmélet
28, didaktika 18, tantirgypedagégia 15,
neveléstoriénet 24, kozoktataspolitika 4, egyéb
13. . .

E kimutatasunkban természetesen nem sze-
repelnek a konyv-' és folydiratismertetések,
beszamolok, tijékoztatasok.

AZ ORSZAGOS PEDAGOGIAI KONYVTAR ES MUZEUM UJ INFORMACIOS ANYAGAI

Az Orszagos Pedagégiai Kényvitar és Mu-
zeum — felismerve az informécié vilagszerte
megndvekedett szerepét és sziikségességét —
1971 szeptemberétsl ujrendszerit tajékozta-
tassal segiti a pedagégia elméleti és gyakorlatt
miivel§it, a pedagdgusjelolteket és a peda;
gbgia tudomanya irant érdeklédé nagykozon-
séget.

Az eddig évenként megjelend Magyar Peda-
gogiai Irodalom helyett — amely éppen e
miatt sokszor mar nem tudta az igényeket
kielégiteni — évi 12 alkalommal jelenik meg a
Magyar Pedagégiai Informdcié, az elgbbinek
mintegy folytatdja, jogutéda. Ezen talmenden
azonban tébb lényeges pontban is haladas
mutatkozik az Gj kiadviny javara. Nevezete-
sen:

Az Informdcié is tajékoztat a hazai szak-
sajté teljes cikkanyagarél. a magyar nyelven
megjelent 6sszes ©nallé kiadvanyrél, ezen
kivil feldolgozza valamennyi havi, heti és
napilap pedagégiai vonatkozasu kézleményét.
Ismerteti a targyidészakban megjelent, az
oktatasiiggyel kapcsolatos kormanyrendelete-
ket, MM rendeleteket, utasitasokat, hivatalos
kozleményeket és &llasfoglalasokat, valamint
a hazai tuddésképzés pedagégiai targya —
kisdoktori, kandidatusi, doktor1 — értekezéseit
is.
Az 0j kiadvany vj szakrendi esoportositas-
ban kozli a teljes pedagégiai irodalmat. E
szakrendszer tizes szamrendszer(i felépitése
lehetdvé teszi a rugalmassigot, vagyis egy-egy
uj fogalom megjelenése esetén a bévités lehe-
téségét.

Szakrendiink az anyagot tiz f&csoportha
osztja. Ezek jellegét a puszta felsorolas is
jol érzékelteti. 0: Koznevelés, miivel6dés-
politika. 1: Az altaldnos képzés formai és
intézményei. 2: Kilénleges csoportok nevelése
és oktatasa. 3: Szakoktatas. 4: Az iskolai ok-
- taté- neveldmunka. 5: Tantargyak. Mddszertan
6: Oktatason kiviili tarsadalmi és kulturdlis
tevékenység. 7: Felnéttoktatas. 8: A peda-
gbégusok képzése és helyzete. 9: Neveléstudo-
many. Hatartudomanyok.
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Szemlélietésképpen alljon itt a 6-os csoport
felosztasa. 6.0: Ifjusagpolitika, ifjusagkutatas.
6.4: Ifjasagi politikai szervezetek. 6.10: Utts-
rgszervezet. 6.11: Kommunista Ifjasagi Szo-
vetség. 6.12: Egyéb ifjusagi szervezetek. 6.2:
Iskolai rendezvények, iinnepélyek 6.3: Tanul-
manyi versenyek, palyazatok. 6.4: Kulturalis
versenyek. 6.5: Gyermek- és ifjusagi iroda-
lom. Olvasémozgalom. 6.6: A szabadidé fel-
hasznalasanak, kilonféle formai (jaték, turisz-
tika, taborozas sth.). .

Ha szemiigyre vessziik a tiz f§csoportot,
azonnal feltiinik, hogy szakrendiink, igy ki-
advanyunk sem oleli fel a felsGoktatas egész
teriiletét. Csak annyiban érdekli, amennyiben
osszefiiggésben all a pedagégusképzéssel. Igy
a 8-as féfejezet 8.0-4s alcsoportjanak cime:
A pedagogusképzés altaldnos kérdései. 8.1:
Ovoéndképzés. Ovonsképzé intézetek. 8.2: Ta-
nitéképzés. Tanitoképzs intézetek. 8.3: Tanar-
képzés. Tanarképzd f8iskolak. Tanérképzé
szakok. 8.4: Szakoktaték képzése.

Figyelembe veszi még a felsGoktatas anya-
gait a 9-es fejezetben, a pedagoégiatorténet, a
pedagogia klasszikusai és a pedagdgial intéz-
mények, kongresszusok teriiletével kapcso-
latban.

Az 4] kiadvany A/5-6s alakjaval kénnyebben
kezelhets, megkozeliti a zsebkonyv-jelleget.

A Kiilfoldi Pedagigiar Informdcié szintén
12 alkalommal jelenik meg évenként. Kozli a
kilféldi szakkonyvek — tudoméanyos fel-
dolgozasok, dolgozatok, tantervek, tankényvek
— a pedagégiai szaklapok és jelent§sebb napi-
lnpok pedagégiai vonatkozdsti anyagainak
ismertetését és a tanulmanyutak beszamoléit.

Uj szolgéltatasa a konyvtirnak a tematilus
tdjékoztatds, amely — kérésre — egy-egy téma-
bol ad gyors, rendszeres informaciét.

Remdéljik, hogy a kezdeti szerkesztési,

“technikal nehézségek lekiizdése utan kiad-

vanyaink hathatés segitséget nyajtanak majd
a pedagoégia hazai miiveldinek.

Dobicz Jdnos



SZERZOINK

Dr. Szarra Jozser, a neveléstudoményok

doktora, féigazgaté (Budapest), DR. .SzEcHY --

va, a neveléstudoményok kandidatusa, az
Orszagos FelsGoktatdasi Nevelési Munkako-
zosség titkira (Budapest), pr. Naey SAnDor
a neveléstudomdnyok doktora, tanszékvezets
egy. tanar (Budapest), pr. J6zsa Opox
tanszékvezetd egy. docens (Budapest), Sza-
- BoLest SzaBorcs tud. munkatars (Budapest),
Lérincz GyurLing 4lt. isk. igazgatd (Szolnok),
DE. ABRUDBANYAY JANOS, a neveléstudoma-
- nyok kandidatusa, szakfeliigvel§ (Budapest),
DR. Bazizs Bira egyetemi docens (Budapest),
dr. JAk1 LAszré tud. fémunkatéars (Budapest),
DR. Vaské Liszré egy. adjunktus (Debrecen),
pR. Rapostav Curié egy. tanar (Novi Sad,
Ujvidék), pr. NAmLIK ZoLTAN egy. docens
(Cluj, Kolozsvér), Borvar Immex® or. {8isk.
docens (Budapest), IrLis Lasosné osztaly-

g%

vezet$ (Budapest), pr. Kozma TaMAs szer-
keszt6 (Budapest), pr. JéBoru Maaepa a
neveléstudomanyok, kandidatusa, féigazgaté
(Budapest), pr.. Ravasz Jinos féisk. do-
cens (Budapest), dr. Baksa Jozser tanité-
képzg intézeti igazgatShelyettes (Gyér), pw.
Kirdry Gyura f8isk. adjunktus (Eger),
MaréTr Anpor egy. adjunktus (Budapest),
pr. Kiss Timamsr pszicholégus (Debrecen},
Szepest Haswvarn [6konyvtaros (Budapest),
pR. Uiscz PALNE osztdlyvezetd helyettes
(Budapest), Harras Eva kényvtaros (Buda-
pest), Permczes IstvAx konyvtaros (Budapest),
Havisz Imee tud. fémunkatirs (Budapest),
Hopmwka L&szré tud. munkatars (Budapest),
Stmon PErTERNE feladé (Budapest), DoBicz
Jinos f6kényvtaros (Budapest).

Jelen szdmunk szerkesztési munkalatai
1971. szeptember 29-én fejezédtek be.
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Quarter]y of the Educational Commlttee of the Hunganan Academy of Sciences
Editor-in-Ghief: SAxpor Nacy, Professor of Pedagogy
Editorial Office: Lorand Etvis University, Budapest V., Pesti Barnabas u. 1. Hungary

ENGLISH SUMMARY

CONFERENCE OF RESEARCHERS IN PEDAGOGY

. The leaders and members of the research institutes of education of the socialist countries
organized a Conference in Moscow, between 24—26th of August, 1971. Two main subjects were
" discussed at the Conference: Questions of Methodology of Marxist-Leninist Education, The
lmprovement of Training among the Conditions of the Scientific-Technical Revolution. The
five Hungarian delegates took active part in the work of the Conference. From among their
contributions deliv ered the following are published here: Jozser Szarka: Our Researches on
Education — Eva Szécry: Some Experiences in the Education at Institutions of Higher Educa-
tion in Hungary — SANDor Naey: The Two Phases of the Research on the Improvement of
Education.

ODON JOZSA—SZABOLCS SZABOLCSI: THE REGIONAL DIFFERENCES OF OUR
EDUCATIONAL SYSTEM AND THE TREND OF THE PROPORTIONS
OF THOSE CONTINUING THEIR STUDIES

In the paper (fully documented w1th statlstlcal data) the authors come to the following end-
conclusions:

The surveys and analyses carried out so far, as well as the data presented in the paper prove
that there are significant unjustified differences by regions in the state of development of our
school-system and in the level of being provided with educatlonal institutions. The main causes’
of such differences:

1. The various regions of the country are different as to economic and geographic character-
istics and, by this, labour demand and labour forte, but above all the requirements of qualifi- .
cation are differentiated. At the same time, this situation affects the conditions of culture and
income of the individuals and families and, through this, the trend of the intentions to continue
learning. Although serious efforts were made to eliminate the differences in the state of economic

- development since the time of the country’s liberation, the disparities are still considerable.

2. Financial supply is inconsistent with the regional needs of education (in which inconsistence
the differences in the local resources have a considerable part), further, the degree of efficiency
of the financial means is different, often as a result of an inevitable frittering away of the resources.

The said differences in conditions and possibilities of territory and education, of continued
learning and education, caused by objective and subjective factors do not correspond with the
guiding principles of our educational policy. At the same time, the chances of the country’s
economic growth as regards labour force are unfavourably affected by such a state of affairs.
On the one hand, conditions of displaying the individual faculties and talents are unequal, on the
other hand the potential intellectual capacities of the country are not utilized with due efficiency.

The said tensions can be eased by decreasing the differences in the stages of economic develop-
ment reached by the different regional units. A precondition and also a consequence of such
a decrease is a marked lessening of differentiation in education. Consequently, a close co-ordination
of economic and educational planning in the regions-should be accepted as a requirement.

The aim of education is, however, rot only to prepare and train labour force which will meet the
demands of economy. Central efforts should be directed, therefore, at the elimination of the diffe-
rences in education which originate in the disparity of the levels of local economy and manage-
ment. This means that the joint supply with financial means and personnel from central-and local
funds has to be forcefully increased in the disadvantageously situated areas.
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ESTHER LORINCZ: THE CORPORATE IDEAL OF OUR:PUPILS |

" In one of the Szolnok elementary schools, the author sought fo( an answer 1o the questions
what was the pupils’ opinion about the ‘‘person active in the commumty , of what properties
a pupll of that type disposed in their judgmient.

"-From the statistical data assembled, she arrived at the following result: pupils in the forms
considered that one of their fellows to be active in the community, who helped his companions
having difficulties in learning, who set an example by his behaviour, who was a good pupil,
an understanding and true friend, not haughty towards his companijons; who took active part
in the programs of the school and the Pioneer. Organization, willingly undertook to work in the
interest of the community and consciously: performed the tasks entrusted to him; who was mind-
ful of the interests of the form, ‘“did his best for it”; who was orderly, unfailing in his duties and
honest; did not play the mformer was not gruddmg, envious or egotistic. -

The author adds, that this rather positive picture should be continued to be improved by means
of purposeful educative work, and to be completed as follows: appropriately to their age, the
pupils should have a definite idea about the requirement ‘that in the interest of the common
causes collective work has to be done, and therefore each of them is equally responsible for the
community’s activities and conduct; their conduct towards their parents, teachers and elders
should be respectful, that towards their compamons should be polite, obliging and tactful. A
-child who is a true member of the collective is capable of proper criticism of his own behaviour
and of that of his companions, and can be fair at it. He should be a good pioneer, should keep
up and increase the honour of his form and of the school he goes to.

JANOS ABRUDBAN&'-AI: THE HARMONY. OF EDUCATIONAL WORK IN THE CLASS
AND IN THE DAY-TIME HOME

In the author’s opinion, the harmony, the unity of work in the class and day-time home (or,
as known in common usage: the “connection”) is the key problem of the efficiency and further
modernization of the work of instruction and education in the ‘day-time homes."

The author examines the question as it appears in the most current of the forms of organization:
in the day-time home group. In the course of the examination he bears in mind the tendencies
and achievements brought by the experiments conducted in the institutions coming nearest to
day-time home groups as regards the form of organization: in all-day schools and/or groups.

‘When distinguishing between the concepts of harmony and unity, the author points out that
the difference between the two is gradual. The aim is the unity of work in the day-time homes
and in the schools. However, this also depends, in a considerable degree, on the structure of the
groups, and- therefore, in case of day-time home groups of. heterogeneous composition it seems
proper to talk of the harmony of work done in the.class and’in the day-time home groups. -

In the homogeneous day-time liome groups of traditional organizatiop. {i’’e. in the day-time
home groups consisting of pupils of one class) the said harmony is realized through the connection
between the two educators: the teacher of the class and the one of the day-time home, as well as
through the.system of connections existing between class, school, pioneer orgammtlon, parental
home and day-time home.

Why is it, that the madequacles 10 be observed i in; the effectivity of work in day-time homes
are — not: mfrequently — due to insufficient ““connection”’? Where, in which of the realtions, or
rather, in which of its forms is “connection” to be 1nten51fled9

As to the efficiency of the uniform educational process of the school, the forms of connection
and their content are different in their “weight”. Some among the forms of connections are
substantial, some, on the other hand, although similarly important, are secondary in respect of
the uniform educational process.

The author considered substantial (determinative), w hat was essentmlly connected with the
process of teaching and léarning, forming the substantial content of work done the in class, i. e. a
common planning of work as regard the aims, objectives, content (and also the methods) and,
especially, the work of learning. (In the author’s opinion, forms of connection like the elaboration
»f a uniform system of requirements and evaluation are. closely related to this as well.)

. In the following part of his paper the author also analyses in the historical respect the gov-
ernment rules which determine the planning of work in day-time homes, as well as the literature
dealing whit the question and/or the problems and practice of planning. He points out numerous
shortcomings and inconsistencies of the pertinent literature, moreover, also of state documents
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{regulations) and, not infrequently; considerable arréars of these as against advancing practice;
yet he also calls attention to positive tendencies to be observed in the recent literature of the
subject, as e. g. the circumstance tha planning (but also the entire complex of question concerning
the ‘“‘connection”) begins to extricate from being discussed as one of the issues of day-tlme home
educating activity (which means but an administrative task).

Then, founded on examinations of the education process in the class and in the day- tlme
home group as one whole, the author emphasizes and analyses the contradictions to be found
‘between the phases of the educational process realized in the class and in the day-time home
group from the educator’s side (i.e. regarding the educatorial guidance of the pupils in acquiring
and applying knowledge). {Curriculum, plan of education, syllabus, manuals, a full knowledge
of the subject-matter of instruction, as well as regular preparation to conduct work in class,
“improvisation’’ on the part of the teacher of a group in the day-time home.)

" Over and above pedagogical logic, the solution of the problems is indicated by the results:
attained by way of approaching the problem empirically or, more exactly, through the correctly
applied practice of all-day schools and groups, as well as the right conclusions to be drawn there-
from. Thus the solution consists in planning the work of education under the conditions of the
day-time homé groups (with due regard to the structures of the groups, as factors affecting the
depth of the planning) and: the systematic preparation on the teacher’s part for conducting educati-
onal work in the day-time homes. (The argument cannot be brought up against this requirement,

that in some instances purposefulness, consciousness and the level of preparauon need to be
unproved also in the work in the classes) )

BELA BALAZS: THE CHARACTERISTICS OF THE MODEL-P_ROGRAMMINC SYSTEM

Programmed education is an important and special field of up-to-date instruction. However,
the ‘profound connections and' laws of thé process of education; revealed in the:first plade’ds’a
result of applying cybernetics in -education, not only gave risé to programmed education, but
necessarily also imbued the whole of the work of teaching and education: they raised a number
of problems, which though mamly concern programmed educatmn still their solutxon gannot
be avoidéd in other fields of up-to-date education either.’

The rfiain characteristics of educatioi based on the mbdel- programmmg system have béen
formed in the fn-st placé. by the recogmtlon of’ ‘the - sald problems and by a research into’ theu'
solutiofi; _

The' fundamental problem was: what were the forms in which up-to-date educational work
could be realized, if modern education as 4 whole was not identic with programmed education.
The attainments of research have shown that there are three such forms of reahzatlon

1. Programmed educdtion;

2. so-called mixed education or semi- programmmg, and

3. modern instruction in traditional form.

Connected with elaboration of these were: up-to- -date performance analy51s, the developmént
of up-to-date examining riethods, as well as the-creation of an universal teaching machine.

Problems cropped up also in the fieid of Application of the laws of educational control. Educa-
tion based on the model programming system strove to disclose the cybernetlc connections in
the whole of the education process, and found that between the verious elements of the process
not on]y linear determinedness and control prevailed, but that the process was controlled by.
connections appearing in the form of specific, so-called looped regulating circles, which could
be schematically represented (see Fig. ...).

A cybernetic model of the process of education can be evolved, a model of most important
function first of all as regards the determination of the algonthms of programming.

It was the cybernetic model which enabled the differentiated and exact solution of the tasks
of education, made indispensable above all by the objectives of forming the structure of know-
ledge, as well as of training for original thinking and mdependent cognitive capacity.

Education based on the model-programming system considers task-analysis an element of
tundamental importance among tliese ob)ectlves the problems of these latter 1t solves by using
various models.

. It considers, further, the communication of so-called meta- pedagogical mformanon in the pro-’
cess of thmchmw a 51g|11f1cant element of educational work. Such information has an unportanl
role in acquiring  the methods of independent learning.

A charactéristic feature of education based in the model- -programming systém is that it éndeav-
ours to systematically train the pupils hot only for solving but also for recognizing the problems.

It'strives to ‘exidcily determine the structure of the steps of the program, with a differentiated
application of the various types of the said steps.
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Its programms are standard ones, being however set up in a way that they could be accompli-
shed even by the weakest publish on the given level.

For the use of the programmed textbooks, written on the basis of the system, it applies a
specific programm structure: for the accomplishment of the programms for the teaching machine
it uses the universal teaching machine based on the model-programming system.

‘When drawing up the programmed textbooks and the programms for the teaching machine, it
relies on uniform methodical principles; its programming algorithmus permit a considerable
shortening of the duration of programming. .

It applies programmed education as an element of scientifically organizing the process of
training and instruction, which also indicates, that it deems both mixed education (or semi-prog-
ramming) and up-to-date instruction in traditional form indispensable elements of modern edu-
cation.

An essential characteristic of education based on the model-programming system is the special
structure of the textbooks.

The realization of these main features was striven to verify also in the course of research;
as well as in educational work and experience gained in education supported the validity of these.

OTHER PAPERS

Our periodical was started eighty years ago, in 1892; LAszr6 JAx1’s paper commemorates this
event; — LAszr6 Vaskd elaborated the history of the Hungarian middle-school students’ com-
mittees, as organs of self-government in the period between 1945 and 1948. In the chapter bearing
the title “Panorama”, RaposLav Curié, professor of the University of Novi Sad, reviews the
books on subjects of education, published in Yugoslavia in recent years. Zorrinm NAmLIE,
assistant professor at the University of Cluj, reports on the research into the history of educa-
tion in progress in Roumania. LirLa Borvar presents the book ¢The History of Marxist
Education by an Italian Author” by Professor M. A. Manacorda (Rome). Maepa Irifs
gives an outline of the common features to be observed in the public education of the socialist
countries. The chapter is concluded by the international statistics on the editions of MamaRENKO’S
works.
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