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TANULMANYOK

CSOMA GYULA

A SZABADIDO SZERKEZETE ES A FELNOTTOKTATAS

A témat bizonyira aktudlissd teszi az a nemzetkézi konferencia, amely az
UNESCO és a Tudom[myos Ismeretterjeszté Tarsulat kozos rendezésében 1971.
aprilis 15—16—17-én Budapesten iilésezett és a Szabadidé és Miivelédés cimet
viselte. A konferencian m(ikods szekeidk egyike a szabadidé és a felnéttokiatds
osszefliggéseirsl targyalt. A budapesti konferencia sok tekintetben az UNESCO
és az UNESCO Csehszlovak Bizottsaga altal 1965-ben Pragaban rendezett eurépai
tanacskozas folytatasaként ilt ossze, amelynek témaja ez volt: Felndttoktatds és
szabadidé korunk Eurépdjdaban. Erdemes hivatkozni arra is, hogy az UNESCO
kutat6 és koordinalé kozpontot tart fenn Pragaban a szabadid6 és az oktatas
— nem utolsé sorban a szabadid§ és a felnéttoktatdas — osszefiiggéseinek vizs-
gilatara. (European Centre For Leiseure And Education.) A miivelGdéselmélet
kilsnb6z8 rendszereiben a szabadidd axiomatikus fogalomma valt. A nemzet-
kézi szociolégiai irodalom egyik dgat méltan nevezhetjiitk szabadidg-szociolégia-
nak. A szabadidé beépiilt a nevelés-oktatas fogalomrendszerébe, — mégpedig
altalanosan és atfogéan. Helyet kap a szabadid6-probléma a rendeskortiak isko-
lainak feladatrendszerében és nevel6i, tanitéi tevékenységiik rendjében, nem is
szélva az ifjusdgi mozgalomrél, a csaladi nevelésrél, sth. De valdszini, hogy sze-
repe a nevelés-oktatas egyetlen teriiletén sem lesz olyan szdmottevd és donté,
mint a felnSttoktatds teriiletén. S bar a szabadidé és a felnSttoktatas viszonya
talin a legszembetiin6bb és a legtobbszor reprezentalt probléma, ez a fogalmi
paros egyaltalan nem meriti ki a lehetséges korrelaciékat. Ezért barmelyik $ssze-
figgést ragadjuk kiaszabadidét koriilvevs és vele kontaktusban levd fogalmak és
jelenségek szévevényes rendjéb8l, nem veszthetjiikk szem el§l a szabadidé-
probléma alig attekinthet§ teljességét. Kiilonosen azért nem, mert — ha most
nem is utalhatunk rdjuk — e tanulmény targyédval a szabadidé-probléma szinte
minden vonatkozasa ésszekapcesolhaté: a nappali iskola nevelémunkaja éppen
ugy, mint a szabadidd és az életméd vagy a szabadidé és a kereskedelem 6ssze-
fiiggésel stb.!

Miutdn bebizonyosodott, hogy nem lehet a felnSttoktatasrél korszeriien
gondolkodni annak sajatos és 6nallé pszicholdgiai, neveléselméleti és didaktikat
megalapozasa nélkil, az is nyilvanvaléva lett, hogy a feln8ttoktatas korszerii
elméletének és gyakorlatianak — mint meghatérozé tényez6vel — a szabadidGvel
is szamolnia kell. Az elmélet fejldése sajatos és nem mindig megy végbe logikai-
lag kovethet6 sorrendben. Most vagyunk tanidi a szociolégia bekapesolodasanak

! Iusztraciéként utalunk arra, hogy a budapesti konferencia a miivelddés egyetemes fogalmat
allitotta a szabadidé fogalma mellé — s a vitdkban sokszor vele szembe — hekapcsolva ide az
1f]usarr mivelédését, a rendeskortak iskolajanak szerepét, a szabadidg gauhsagx meghataromxt
és a mivelddés gazdasqgl befolyasolasit sth.
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a felndttoktatas elméletébe. Es — talan nem véletlenill — ezzel egyiitt jelent
meg a felnSttoktatdsba a szabadidé-probléma, melynek evindencidja oly egy-
szerii és magatol értet8dd, szerepe oly alapvets, hogy mostani logikdnk szerint
térténeti helyét valahol az and‘ragoglal gondoll\odas kezdeteinél kellett volna
megtaldlnunk. De a szabadids és a felnétioktatds korreldcidja a felnéttoktatds elmé-
letének loriénetileg talin a legtijabb szempontja.

A szabadid6 csak azutan valbatott a felnSttoktatds szamdéra igazén hasznalhatd, s6t sarka-
_lates problémava, miutdn a mivelddéselmélet és a szociolégia konkrét és pontosan megfogalma-
zott tartalommal téltétte meg.2 A szabadidg-szociologia egyre tibb olyan eredményt produkal,
amelynek konkluziéi egyenesen a felndtioktatist veszik célba. A felnéttoktatas pedig egyre
tobb figyelmet fordit a miivelédéselmélet és a szociolégia ide vonatkozé konkluzidira. A felngtt-
oktatok maguk is kérdéseket fogalmaznak, amelyeket mar a szabadidé és a felnGttoktatas fel-
fedezett korrelacidja sugall és csupédn ebben az osszefiiggésben valaszolhaték meg. A felnétt-
oktatas olyan nézépontot nyert a szabadidé altal, amely 1j iranyokat tar fel a felnSttoktatas
pszicholégiai, neveléselméleti és didaktikai dgazatainuk fejlédése szamara.

Nem szorul bévebb kifejtésre, hogy korunk tudomdanyos-technikai valtozasai,
a tarsadalmi fejlédés produkalta Gj jelenségek (koztiik élesedd tarsadalmi ellent-
mondasok, a konzumalt tarsadalmak dehumaniziciés drtalmai, vagy a tarsada-
lom szakszer szervezésének, iranyitasdnak és fejlesztésének igénye) és a relative
megnovekedett s perspektivikusan névekvé szabadidé — sziikségszeriien eld-
térbe helyezték és a miivel6déssel kapcsoltak 6ssze a szabadid6 kutatdsat.® (De
osszekapcsoltak a munkdval, az életméddal, a fogyasztassal, sth. is.) A pragai
konferencia egyik tanulmdnyanak szerzdi igy vezetik be a szabadid§ és a feln6tt-
oktatas Osszefiiggéseinek bemutatasat: ,,Nehéz lenne a miltban egy masik sza-
zadot taldlni, amelynek népei olyan taldlékonyak voltak koruk elnevezésében,
mint a miénk. Hivtdk mar a villany, az atomenergia, az iirhajézds, az automati-
zdlas szazaddnak; a vildghdborik, a forradalmak és a gyarmatok hanyatlasa
szdzaddnak 1s; vagy a gyermek és a kultira demokratizaléddsa szdzadanak.
Ehhez az elnevezés sorozathoz csatlakozunk, amikor... a jelenlegi eurdpai
civilizdeiot a szabadidé szdzaddnalk nevezziik. Toltson el benniinket biiszkeséggel,

. hogy ez az elnevezés valamennyi kozétt a legtaldlébb.””

A tanulmany egyik — szdmunkra fontos — egyébként a szabadid§-elméletben
altalaban elfogadott gondolatmenete azt bizonyitja be, hogy a szabadidé nem
elszigetelt tarsadalmi jelenség, mind objektive, mind szubjektive szoros kapcso-
latban van a munkaval® ,,A két id§-szférat annyi szal koti 6ssze, hogy egyiket
csak a mésik alapjan lehet megérteni. Azonban mindig a munka lesz a fontosabb
tényezd .az emberi ‘élet meghatérozasiban.” A munka az emberi tevékenység

2 Alapvetének ‘tekintik J. Dumazedier: Vers une civilisation du loisir (Paris, 1962.) ¢. mun-
kajat. A probléma osszefoglalasara irdnyadé Durkdé Mdtyds: Felndttnevelés és népmiivelés c.
kényve. Bp. 1968.

3Vs. Szinté Miklos : ‘A szabadidé nivekedése a miiszaki tudoméanyos forradalom korszakéban.
Magyar Filozéfiai Szemle 1963/5.

A szabadidé — a felnéttoktatas mikodése teriilete. Irtak: J. Kotasek, S. Filipovd, J. Berka,
M. Disman, O. Klein, J. Kohut, K. Shoda. — Feln6ttoktatas és szabadid§ korunk Europa]'lban
Kiadta az Orbis Pragabdn az UNESCO Csehszlovak Bizottsaga részére. Magyar ford. TIT belsé
kladvanya 10. lap. A tovabbi idéZetek a 11. és a 15. Llprol valok. (Sajat kiemelésem.)

5-Az egyszeriiség Kedvéért leggyakrabban a munka és a szabadid6 terminusokat hasznaljuk
és viszonyitjuk egymashoz. Ez azonban pontatlan hasznalata a fogalmaknak. Meg kellene kiilén-
- boztetniirik - a'munkaidét, a- szabadidét, a munkatevékenységet és a szabadid('i-tevékenységet.
-Egyrészt két idGkeretrdl;, masrészt a két idékeretben végzett kétféle (munka és szabadid6)
tevekenyscmrol wan-sz6. Tla nem jeloljiik pontosan id6keretnek vagy tevékenységnek, a munka
és a szabadidd terminusok 6sszevontan mind a kettét jelslik.
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leglényegesebb miikodési kore s a szabadidé tendenciait és lehetdségeit alap-
vetéen ma és mindig a munka hatdrozza meg. A jévében a szabadidd egyre
inkabb névekedni fog, a munkaid§ pedig csékkenni. ,,Ebb6l azonban nem kévet-
kezik, hogy a munka jelent§sége-hattérbe fog szorulni és hogy az emberi élethen
a hangsily fokozatosan dttevddik a szabadiddre.” A két 1d8szféra, illetve a két
tevékenység viszonyaban egymasra hatdsuk és egymads felé haté céljaik, egymast
ellenstalyozd és egymaist kiegészité szerepiik taldn a legdént6bb. Az alapvets.
gondolat azonban annak megfogalmazisa, hogy az ember megvaldsulasa egy-
arant a munka és a szabadid§ altal torténik. Bar ebben a munka jelentsége nem
csokken (a munkaidé rovidilése esetén sem), a szabadidd jelent8sége a kordbbi
szazadokhoz képest nagy ugrissal megnovekszik. ,,Tilzds nélkiil dllithatjuk, hogy
a mat embert nemesak munkdja formdalja, hanem szabadidejénelk eltsltési médja is.”
Vilagos tehit, hogy az ember megvaldsitisat szolgalé nevelésnek — jelesen a fel-
néttoktatisnak — egyarant kell a munka és a szabadidég felé fordulnia.

1.
A felnditoktatis két dga

Mindenekel8tt azt kell tisztazni, hogy a szabadidg és a felnSttoktatas viszonya
elsésorban a feln8ttoktatds munka melletti folyamatai szempontjabél hordoz
magdban szdmottevd konklizidkat, (e tanulmany is ebbe a kérbe tartozik); és
tisztdznunk kell azt is, hogy a feln&ttoktatasbhol nem lehet kirekeszteni a dolgozé
fiatalok oktatéasit.-Ez a két gondolat szorosan dsszekapcsolédik, feltételezi egy-
mést. Es igy egyiittesen hozzikapesoldédnak a felnGttoktatds fogalmi meghataro-
zdsanak kérdéseihez. :

A feln6troktatds napjainkban déntden — idGben valé elhelyezkedését és jel-
legét, iranyait, konkrét céljait, formait tekintve — a munka mellett megvalosuld
folyamat. A  munkatevékenységhez viszonyitva masodlagos tevékenység,
objektiv célja a munkaképesség reprodukildsa, a munka és a tarsadalmi tevé-
kenység szinvonaldnak emelése, a szabadid§ szinvonalas kitéltése s minden eset-
ben 0j emberi tartalmak megvaldsitiasa. De létezett, létezik, s reméljiik, hogy a
jévében egyre inkabb kifejlédik a felnStioktatis mdsth dga, amely a folyamatos
munka megszakitasaval két munkalizis kozé iktatédik be s igy a tanulds idejére
els6dleges tevékenységgé valik. (Stratéginilag ekkor is masodlagos tevékenység
marad.) A tanulds a munka helyére 1ép. A feln8ttoktatasnak ez az dga — id6ben
valo elhelyezkedését és jellegét, iranyait és konkrét céljait, formait tekintve — a
munka helyett megvalésuld folyamat, amely végs6 soron szintén a munkaképes-
ség reprodukalasiara, a munka és a tarsadalmi tevékenység szinvonalanak emelé-
sére és kbzvetve a szabadid6 szinvonalas eltoltésére irdnyul.

A fejlett és szocidlisan igényes tarsadalmakban a feln6ttoktatas feladatainak
megvaldsitasa (elsGsorban a palyamddositas, a munkaképesség reprodukaldsa,
amely magaba foglalja a tovabbfejlesztést 1s, tehat a felnSttoktatds gazdasagi
szerepének eljatszidsa), nemcsak a munka melletti tanulds korilményer kézott
képzelhetd el; a munka helyetti tanulds formdi nemcsak a tudoméanyos és miiszaki
elit szamara, hanem a tomegek szdmdra is hozzaférhetévé vilnak. A posztgradua-
lis képzés, kiillonosen a legmagasabb szinteken, mar ma sem, s a jovében még
kevéshé lesz megvaldsithaté a munka mellettr tanulds Gtjdn. A-tananyag termé-
szelét, az elsajatitashoz sziikséges energiik mennyiségét, a sziitkséges mtenzitist,
iitemet és a tanulds gazdasigossdgat, eredményességét figyelembe véve legtobb-
szor mar ma a munka helyetti forméak elénybe részesitése lenne a leggazdasigo-
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sabb és legkézenfekvébb a tovabbképzés nagyon sok teriletén. Ez nemcsak
szocialis probléma, hanem a gazdasdg é a tarsadalom gyorsabb iitemii fejleszté-
sének problémaja is.

A munka helyettt tanulas fokozatosan vilhat hozzaférhelbvé a tomegek sza-
mara. Elsé lépésként a fizetett tanulminyi szabadsig mennyiségének megnéve-
kedése, munkaidé-kedvezménvek, a munkaidé kereti kézé iktatott oktatasi 1d6
vezethet olyan feln6ttoktatasi formak kialakitasdra, amelyekben esdkken a tanu-
las jellegének ,,munkamelletiisége”. Meg kell jegyezniink, hogy nalunk a fizetett
tanulmanyi szabadsdg mennyisége, hozza adva a szabad szombatok kialakitas
érdekében Atszerkesztett munkaidét, a témegek szamdra egyelére a munka
melletii tanulashoz sem nyujt optimalis feltéreleket. :

A magyar felnétioktatis torténetében a parasztfSiskolak (1946—1948) és a szakérettségi
tanfolyamok (1948—1955) voltak a legismertebbek a munka helyette tanulis tomegek szamara
nyitott forma koziil, valamint a politikai oktatds kilonbézé formai® Ma pl. a szakszervezetek
tartanak fent a vezetld funkcionariusok tovabbképzésére olyan képzési rendszert, amely nem esik
a munka melletti tanulas fogalma ala. Figgetleniti munkajuktol hallgatoit az MSZMP Politikai
Féiskolaja és hosszabb-rovidebb ideig a gazdasagi vezeldk tovabbképzése is. Lényegében a munka
helyetti forma a posztgradudlis képzés legmagasabb szintjén a figgetlenitett aspirantara.

A budapesti konferencia 4. szekciéjanak (Szabadid§ és felnéttoktatis) egyelére
még kéziratban levs ajanldsail kozott ezt olvashatjuk: ;A felnéttoktatas és a
szabadidd viszonyat nemcsak abbél a szempontbdl érdemes és sziikséges vizs-
géalni, hogy a feln6ttoktatas munka melletti tanuldsaként valésulbat meg, ha-
nem szamolni kell annak lehetdségével — és érdemes szorgalmazni megvaldésula-
st illetve elterjedését —, hogy egyes periédusokban az oktatds a munka helyére
Iéphet. A megnévekedett és egyre novekvs tarsadalmi és termelési feladatoknak
sok esetben csak gy lehet eleget tenni, ha a kévetkez8 munkaszakasz el6készité-
seként tanulasi szakaszt iktatunk két munka-szakasz kozé, s igy biztositjuk a

- hatékony és gyors ismeretterjesztést.””

Béarmennyire elterjedhetnek és a témegek szémara barmennyire hozzéiférhe-
tévé vilhatnak a jovében a felnStioktatds munka helyette formai, nem kétséges,
hogy az iskolai és a nem-iskolai felnSttoktatas nagymértékben munka melletti
tanulds marad. Vannak olyan felnGttoktatasi teriiletek, amelyeknek céljai és
ezek megvalésulisa csupan munka melleite tevékenységként képzelhetdk el, a
lényegiikr6l mondanank le ha elszakitanink a veliik parhuzamos munkatél. Egyik
funkciéjuk éppen a szabadid8 kitdltése.

A felnéttokiatds meghatdrozdsdrol

Abban a pillanatban, amikor a felnéttoktatast munka mellette tanuldsként
igyeksziink meghatdrozni, vagy’ Ggy hatarozzuk meg, hogy kozben megallapit-
juk a distanciat a munka mellett, masodlagos tevékenységként és a munka helyett,
elsédleges tevékenységként megvaldsuld felndttoktatas kozott, mar viszonyitot-
tuk ig a munkahoz és a szabadid6héz, s bekapesoltuk a szabadidé fogalmdt a felnétt-

¢ Ld. 48. sz. jegyzet.

7 Emlékeztetd a Szabadidd ¢s Mivel8dés Konferenciarél. TIT belsd kiadvany, 22. — ltt
szeretnék utalni arra, hogy egy tanulmanyut soran nyert tdjékoztatis szerint Jugoszlavia, Svéd-
orszag és Franciaorszag kozds program alapjan vizsgalja a munka helyetti tanulas rendszerének
széleskori fejlesztési lehetdsogeit, gazdasagi feltételeit és kovetkezményeit, a rendszer didaktikai
jellemzdit és varhaté hatékonysagit. A kozds programhoz valésziniien Anglia, Hollandia és
Nyugat-Németorszag is csatlakozm kivan.
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ohtatds meghatdrozdsdba. Ebben a vonatkozasban a nézépont doénti el, hogy a
munkaidg-szabadidd, munkatevékenység-szabadidd tevékenység péarosiban a
felnsttoktatist melyikhez viszonyitjuk els6sorban. A felndttoktatast egyarant
viszonyftanunk kell a munkahoz és a szabadid6hoz, ez a kett8s viszony fejezi ki
Iényegét, barmelyiket elhagyjuk, 1ényeges jegyeket hagyunk el, a fogalom tartal-
mit veszti. Ha mégis olyan terminus technikust hasznalunk, ami ezek utan
egyoldaliinak hat, értelmezniink mindig a fogalom teljességét kell. Bonyolitja a

dolgunkat, hogy a tanulds, kiilonosen a-rendszeres tanuldis — akar a munka
mellett, a szabadidébol klszakltva, akar a%unkat rovidebb-hosszabb ideig meg-
szakitva, a munka helyett valésul meg — valdjdban munka jellegli tevékenység.

Er6feszitést kivan, az esetek t6bbségében nem pihentetd, s a szabad valasztas
utdn kételességgé merevedik. Ez a sajatossdg az oka annak, hogy a munka mel-
letti tanulasra forditott 1d6t félszabadidének is szoktak nevezni.® Vannak nézetek,
amelyek a munka melletti tanulast és a szabadidét egyenesen Gsszeeg yeztethetet-
len fogalmaknak tart]ak és a tanulast plusz-munkénak fogjak fel. 9 Természete-
sen ninesen arrdl sz6, hogy a felngttoktatast csupan a munkéhoz és a szabadidé-
hoz valé v1';/0nyanak tisztazdsa utjan kivannank meghatarozni. Igaz azonban,
hogy a munkdhoz és-a szabadid§héz valé viszonya céljait s nemcsak formait,

tartalmat és a tanitds-tanulds struktirdjat s nemesak egy idé- és tevekenyseg—
szerkezetben elfoglalt helyét hatdrozza meg.1°

A korrélicié ‘érvényessége : dolgozé fiatalok a felndtioktaidsban

A felnSttoktatds gyakorlata bekapcsolta hatékorébe a dolgozé fiatalokat, s6t
egyes teriileteken a tanuldifjisagot is.'* Nincs okunk arra, hogy ez ellen a gya-
korlat ellen, az elmélet nevében vétot emel]unk Nem a kialakult gyakorlat min-
den 4ron vald igazolasaként, s nem azért, hogy ennek a gyakorlatnak helyet
szoritson valamiképpen mindeddig a felndttekro méretezett rendszerében — a
felnGttoktatds elmélete megtalalta azokat az okokat, amelyek a fiatalok meg-
hatdrozott rétegeit a felnSttoktatds hatékorébe vontdk. s megtaldlta azokat a
specifikumokat, amelyek ebben a tevékenységben a fiatalokat a felnéttekkel
kizbs nevezbre hozzak, vagy amelyek — az azonos tipusia tevékenység ellenére —
elvilasztjak ket egymastol. A

A mi szempontunkbdl most a dolgozé fiatalok részvétele a doénts. A felndtt-
oktatas iskolai és nem-iskolai formaiban 6k éppen gy a munka mellett tanulnak,
mint tddsebb tdrsaik. Ebben a tekintetben nyugodtan felnéttként kezelhetjik
Sket. Természetesen sokféle kiilonbséget fedezhetiink {6l a fiatalok és a feln8ttek
kézott ebben a vonatkozasban is. Lehet, hogy révidebb munkaidével dolgoznak,
lehet, hogy munkan tali elfoglaltsagaik mértéke kisebb és nem olyan intenzitdsu,
mint az ,,igazi”’ felndtteké. A Iényegen azonban ezek a kiilsnbségek nem valtoz- -

8 Dumazedier.

9 A budapesti konferencia 4. szekciéjaban is jelentkezett ¢z az allispont. A belga kiildott
szerint a felngttoktatast a szabadiddn kiviil kell kezelni. A résztvevék altalaban nem osztottak
ezt az dllaspontot. Ez a probléma visszavezethetd a szabadid8 fogalmanak értelmezésére. Lasd
késGbb. ( A konferencia jegyz6konyve. Kézirat. Megjelencs el5tt.)

10 A felnétioktatds meghatarozasardl 1d. Durké Mtyds: Felngttnevelés és népmiivelés. Bp.
1968. Marcti Andor: FelnSttképzés-korunk sziikséglete. Munka és miivelédés. Bp. 1967. Csoma
Gyula: A nevelési és oktatasi folyamat alapprobléméi a dolgozék iskolaiban. Elsé Orszigos
Felndttoktatasi Konferencia. Bp. 1965. Allispontunk szerint a munka és szabadidé relacisit az
eddigieknél centrilisabban kell a felnGttoktatas fogalmaba, célrendszerébe elhelyezni.

U Pl a TIT szakkérei, a Kis Matematikusok kére sth. Vo.: Durké 1. m.
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tatnak. A munka melletti tanulds ténye kozos nevezdre hozza a dolgozo fiatalo-
kat a dolgozé felndttekkel és elhatarolja ket ,,csak” tanulé kortarsaiktél.iz A
dolgozé fiatalok vilagéban éppen Ggy valésdg a munkaidé-szabadid8, munka-
tevékenység-szabadid§ tevékenység, munka és tanulds, szabadidé és tanulds
parba allitasa, osszefiiggéseik és egymast feltételezé voltuk konstatédlasa, mint a
felnétiek vilagdiban. Egészen mas sszeliiggések léteznek a ,,csak” tanulé fiatalok
vilagaban. Ol nincsen értelme a munka és a tanulis, a munkaidé és a tanulasi
id6 egymishoz valé viszonyitdasanak. (A ,,csak” tanulé fiatalnak még nincsen
helye a tarsadalmi munkamegosztis rendjében, f6 tevékenysége a tanulis,
amelybe esetenként pl. a fizikai munka is bele tartozik. A munkaiskola modell-
Jub(,n, az egésznapos iskoldkban, a szakiskoldkban a munka elidegenithetetlen
tartozéka a tanulasi tevékenységnek. Legleljebb a tanulasi folyamat bels§ konst-
rukeidjaban kitlonil el a tanulasi id6 a munka idejétdl. A tanulas és a szabadidg
pirosa hordozza itt a pedagogiai problémakat.) A dolgozs fiatalok esetében a nézé-
pont, a megkizelitési irany a szabadidd és a tanuldas ésszefiiggéseinek vizsgalatakor
alapveléen azonos.azzal a nézéponttal és meghizelitést irannyal, amelyet a felnéttek
esetében alkalmazunk.

Amikor felndtioktatas helyett a munka melletti tanulasrdl beszélnek, ezt azért szoktak kiils-
ndsen szivesen tenni, hogy magyarazatok nélkiil bele érthessék a fogalomba a dolgozé fiatalokat
is. Bar ilymédon a felndttoktatast annak egyik agazataval azonositjak.

11.
A szabadidé és a munka melletti tanulds kapesolata

A szabadid§ és a felnbttoktatas kapesolataval foglalkozo irodalom és a mar
Lobbszor emlitett két konferencia dokumentumai megegyeznek abban, hogy
ennek a kapesolatnak két fontos teriilete van; ez a l\apcsolat két iranya ‘hatast
hordoz: a szabadidének felnéttoktatisra gJa/forolt hatdsdt és a felnottoktalasnak a
szabadidére gyakorolt hatasdt.

A munka melletti tanulas korilményei kozott a szabadid6é a felnSttoktatas

-miikédési teriilete, idGkerete. Ismét a pragai konferencia tanulméanyat idézziik:

A szabadidé befoly 1solhatj(n a fclnottoktatasl....mefrsmbhar]a a_jellegét,
hatéssal lehet hosszéra és struktirdjaca . . .”13, Ez a szabadidé és a felnSttoktatas
kapesolatinak egyck teriilete. INz a szabadidének a felnottoktatasra gvakorolt
hatdsa. _

A felndttoktatds kitoltheti a szabadid6 egy részét, a szabadid§ egyik céljava,
egyik tevékenységi formajava valhat. Ez azt is jelenti, hogy térekedni kell arra,
hogy a felndttoktatis a szabadid§ eltsltésének egyik formajava valjék minél
16bb ember, minél szélesebb rétegek életében. A megvaldsulo feln6ttoktatasnak
pedig nevelnie kell az embereket arra, hogy szabadidejiiket egyre magasabb
szinvonalon élj¢k, egyre huménizaltabb tevékenységi tartalmakat valasszanak,
a szabadidd eltoliésének értékrendje kiszélesedjék és mind magasabbrendii érté-
kek irdnydba fejlddjon. A felnbttoktatdsnak tehdt sajdtos eszhiézeivel lehetévé kell

12 Az iskolai felndttoktatds vonatkozasaban ld. Sz. Vdrnagy Marianne—Csoma Gyula—Gellért
Ldszlé—Gere RezsG: Az iskolarendszerd felnétinevelés helyzete és perspektivii. Tanulméanyok a
neveléstudomany koréhsl — 1965. Bp. 1966.; valamint Csoma Gyula—Gellért Ldszlé : Fiatalok
a felndttoktatiasban. Pedagogini Szemle 1968/2. sz. Egyetemesecbben Durks i. m.

13 Felnéttoktatas ¢és szabadidé korunk Eurépajaban. I m. 11
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tennie, hogy maga is a szabadidé eltsltésének egyik fontos és elterjedl formdjdvd
vdljék és nevelnie kell a szabadidé szinvonalas eltoltésére. Ez a szabadidd és a fel-
néttoktatas kapesolatdnak mdsik teridete. Ez a felndttoktatasnak a szabad-
idére gyakorolt hatasa. Az el6bb idézett gondolat masik fele igy hangzik: ,, ... (a
felnttoktatds) belolydsolhatja az emberek viselkedését szabadidejitkben és
tevékenységiiket, amellyel kitsltik.”’* :

A tanulmdany tdirgya

A tovabbiakban a szabadid§ és a felndttoktatis kapcsolatinak ezt a két
teriiletét, kétirdnya hatasat egyetlen vonatkozdshban kiséreljiik meg felvézolni:
a szabadid szerkezetének (struktirdjdnak) meghatirozé szerepét vizsgaljuk meg.
Vazlatunk részben A. V. DARINSZKITnak és munkatarsainak ide vonatkozé vizs-
gilataira, részben az OPI Felnéitoktatdst tanszékének munkajara épil.® Igvek-
sziink széles alapokat biztositani a témanak és ezért felnGttoktatiason minden
fajta felndttoktatast értettiink de mondanivalénknak az iskolai felnéttokiatdsra®®
vonatkozdé konklaziél is lesznek.

A szabadidé fogalma

A szabadidd meghatdrozdsa, — amelyre pedig feltétlentl szitkségiink van —
elég sok gondot okoz. A kilonb6z6 szerzék dltal elgallitott definiciok annyira
eltérnek egymaistdl, hogy szinte lehetetlen dsszehasonlitani dket. (A budapesti
“konferencian a felszélalék igyekeztek megkeriilni a szabadidé definidlasat s ezt
a szandékukat a legtobbszor eldre bejelentették.) A prigai konferencian szembe
Allitottak egymdassal WEBER és — a szabadidé-kutatisok klasszikusdnak sza-
mit6 — DUMAZEDIER definicidjat.’? Az elébbi azokat az intervallumokat tekinti
szabadid6nek, amelyek alatt az ember fiiggetlennek érzi magdt a jovedelmezé elfog-
laltsdgtol. Az utobbe szerint a szabadidé tevékenységek sorozata, amelyeket az ember
szabad akaratdbél fejt ki, vagy pihenés, szérakozds, vagy tuddsdinak és alkotéképes-
ségének fejlesztése céljabil azutin, hogy felszabadult a munka aldl, valamint csaldd-
Javal és tdarsadalmdsal szemben fentdllé kotelesettségel aldl.

A szabadid§ definialdsa segitségével kellene eljutnunk azoknak az idékeretek-
nek meghatarozisahoz, amelyek a napi, heti, havi, sth., id8szerkezetben szabad-

1dének — s azokhoz a tevékenység-formikhoz, amelyek szabadidé tevékenység-
nek — tekinthet6k. WEBER meghatiroziasa szubjektiven és bizonytalanul,

DUMAZEDIER meghatédrozisa objektivebben és egyértelmiibben szabadid6 tevé-
kenységnek tekinti a felnSttoktatast. (Pontosabban félszabadiddnek. A szabad-
id6bél kikiilonitett, a szabadidé céljait megvalésitd, de munka jellegili tevékeny-

1 Jo.

15 Az ide vonatkozo irodalmat késébb idézzik. 1tt utalunk arra, hogy a szabadidé és az iskolai
felndttokiatas kapesolatanak elsé osszefoglaldsiat az OPL Felndttoktatasi Tanszékén Ndtayné
Thomas Katalin végezte el, (Szabadidé és felndttoktatas; kézirathan), amelyet a jelen tanulmany
egyik alapjanak tekintink.

18 Az altalinosan elfogadott hasznélat szerint a felndttoktatas kifejezés egyarant jeloli az.
iskolai felndttoktatast és a nem-iskolai felngtioktatis minden formajat. Ezért tanulmanyunkban
mi is genus-ként haszndljuk ezt a terminust és mindig kiilon jelsljik az iskolai felndttoktatast.

17 Felnéttoktatas és szabadidé korunk Eurépajaban I m. 17., 14—19. V6. Durké i. m.,
111., 112—119.
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ségnek.) Ez onmagaban elég szimpatikussa teszi ahhoz, hogy elfogadjuk. Ha
azonban azt kell megéilapitanunk, hogy a dolgozé emberek milyen tevékenység-
fajtak és idGkeretek rovasara-gazddlkodjak ki tanulasra (pl. rendszeres iskolai
tanuldsra) forditott idejiiket, vagy melyek azok a tevékenység-fajtak és idé-
keretek, amelyek elfoglaljék a tanulis helyét s igy a tanulds el sem kezdddik,
vagy megsml\ad i+ DUMAZEDIER definiciéja alapjan alkothaté képnél sokkal
bonyolultabb kép Larul elénk. Mert az emlitett tevékenységek kézott talalunk
olyanokat, amelyeket DUMAZEDIER szabadid§-tevékenységnek tekintene, s
olyanokat, amelyeket nem tekintene szabadidé-tevékenységnek, de a munkéhoz
sem sorolhatni oda dket. S végiil olyan tevékenység-fajtikat is taldlhatunk,
amelyek ugyan egyértelmiien munkdnak szdmitanak, de nem kotelezd, hanem
szabadon wvilasztott elfoglaltsagot jelentenek, igaz, hogy nem a kellemes idé-
toltés (ilyen munka is van), nem a személyiséget feltétleniil fejleszt6 kedvtelések
kielégitése, hanem a jovedelem névelése céljabol. Az idGkeretek és a tevékeny-
ségek struktirdjanak vizsgilatanal mindenfajta idGkerettel és tevékenységgel
szamolnunk kell.

Nehézségeink feloldasara talian be lehet vezetni-a munkdn kiviili idé kategéria-
jat.

A munkén kivili id6'8 tartamit a munkaidé hossza hatarolja be, a munkanapon, héteny
hénapon és éven beliili elosztasdt a munkaid§ beosztasa szabdlyozza. (A munkaidé dinamikus
képzédmény. Bar killsé hatarai adottak, esetenként ezek valtozasa is lehetséges pl. talérak,
belsé mozgasa pedig kifejez8dik pl. a miiszakok valtakozasdban, a napi heti stb. munka-ciklu-
sokban, a Tunkaszervezés koncentraltabb vagy oldottabb periédusaiban stb.). A munkan kivili
1dé kalcworla]al)a egy sor kiilonbozd céla és funk010]u tevékenység tartozik. Ezek {6bb csoportjai:
1. Az egyén és a csaladi életkoriilményeinek és kérnyezetének biztositdsa (bevasarlas, hazi-
munkék, gyermekek gondozisa sth.) 2. A munkaképesség helyreallitasat szolgalé biologial sziik-
ségletek kielégitése (alvas, ¢tkezés, tisztalkodas stb.). 3. A megmaradé idé felett — a sziikség-
szeriiség kényszere nélkill — mar az egyén sajit kedve szerint rendelkezik, természetesen itt is
bizonyos korlitok kdzott.

Ha ezeket a {6 csoportokat kissé részletezziik, néhany fontos és jellemzs tevékenységi irany
bontakozik ki, nagyobbrészt a harmadik {6 csoport keretei kozowt: a) kozlekedés, — kiiloniosen
a munkahelyre és vissza, (elhelyezése a fenti osztalyozas rubrikaiban kiilsnben nehézséget okoz);
b) a munkaképesség rekreaciéjn vagy mas tarsadalmi igények (pl. mobilitas, csoport elvarasok),
kielégitése rendszeres tanulas Gtjan; ¢) jovedelem-kiegészitd munka, (mellékfoglalkozas, masod-
4llas, fusizas, kontarkodas — jogi értelemben, ipari dolgozok haztaji termelése); d) tarsas kap-
csolatok, tarsasdgi ¢let; e) az un. tirsadalmi munka; f) szérakozas, hobby, kedvteléshdl végzett
munka, kulturalis tevékenység.

A hirom 16 csoport, s amit részletezésiil hozzatettiink, nagyjdbél teljes taxativ felsoroldsa a
munkdn kivtli idében elhelyezhets legjellem=z6bb tevékenységeknel;, megkozelitéen pontos topogra-
fidja az iddszerkezetnek. Kezelhetnénk ennél differencialtabban a munkan kiviili id§ fogalmat
és mas felosztasi alapon is vizsgalhatnank. A hangsily most a taxativ felsoroldson, a munkan

kiviili 1d8 szerkezetének topografidjan van és nem a felosztasi alap — kiillénben nagyon bonyo-
lult — kérdéscsoportjan. Az élet is nagyon bonyolult és variacikban gazdag. A munka és a

szabadidd fogalmanak — ha jol utana gondolunk — az élet teljességét kellene valahogyan vissza-
adniuk. Ezért minden felosztas sziikségszeriien szegényebb a varidciékban gazdag valésagnal.
Szinte lehetetlen olyan szilard pontot talalni, ahonnan attekintve az élet egyértelmii rubrikakba
rendezddik. A tudomanyos és miivészeti alkoté munkaban pl. a munka, a jovedelemszerzd
mesterség ¢és a hobby, a szérakozas és a tanulas gyakran ésszemosadik. A tarsadalmi kapcsohtok
néha szomkozdst ncha kultaralédast, néha munkat jelentenek. A jovedelmet kiegészits foglal-
kozas lehet hobby szorakozds is. A mun.kalmpcsscg biolégiai rekreacidja 0nm’1gdban félrevezetd
megjelslése a rekredcids igénynek, hiszen nem jeloli kiilon a mentalis tényezéket, amelyek ossze-

18 A munkén kivili idének ezt a meghatarozasat Koltai Ivdn tanulmanyabol vettitk at. (A
novekvé szabadidé és az 6tnapos munkahét fogyasztol igényeinek eldrejelzése 1985-ig. A Bel-
kereskedelmi Kutaté Intézet kiadasa, 1970.)
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kapcsoljak ezt a rekredciot a szorakozassal, kulturdlodassal, tanuldssal, a munkaval. (A szellemi
firadsig kipihenése fizikai munka dltal.) Az egyén és a csaldd allandé és folyamatos gazdasagi,
biolégiai és mentdlis reprodukalasa (bevasarlas, f6zés, takaritas, pihenés, alvis, tisztalkodas stb.)
mellett meg kell talalni annak madjat, hogy ,,az ember Gjratermelésének” (ExgELs szavail?)
tevékenységformai is hele keriiljenek valamilyen rubrikdba. Nem a szerelemre gondolok elsé-
sorban, hanem az utédok — gondozison Lalmutaté — nevelésére, amelyben ismét dsszefonddik
egymassal szinte minden olyan tevékenység, amelyet mint 6nédllé karakterisztikaja tevékeny-
séget egymastol elvilasztottunk és felsoroltunk.20

Kiilonos probléméaja a munkan kiviili 1d6 és a munka fogalménak a tanulas
elhelyezése, — és nemcesak azért, mert a tanulés természete esetenként a munkaé-
hoz hasonlé. A rendszeres, folyamatos, jol koriithatérolhaté tanulason kivil
(pl. dolgozdk iskolajaban, esti egyetemen, tovabbképzési tanfolyamokon, rend-
szeres onképzésben) legalabb ilyen jol kériilhatarolhaté tevékenység a nem rend-
szeres, toredezetten megvaldsuld, egységes, szabélyos folyamatta nem szerve-
z6d8, de sajatos tanuldsi alkalmak soran megvalésulé tanulas (pl. TIT eldadasok,
eléadas-sorozatok, TV és radié sorozatok meghallgatasa, egy-egy kényv, tanul-
many, cikk elolvasisa). Tanulunk az informaciéézon szelektalasa, befogadasa és
rendszerezése kozben is. Nem kiilonithetjiik el a kulturalis tevékenységet és a
szorakozdst sem a tanulastél és mem sorolhatjuk a tanulast egyértelmien a
munkan kiviili tevékenység kategéridjiaba, hiszen a munka sorin is végbe-
megy .. .20 Es sorolhatnink tovdbb ... Mindennek tisztizisa — bar témankra
vonatkozéan gyakorlati konzekvenciai vannak — egy masik tanulmanyt igé-
nyelne . . .2 A tevékenységformak, az idGszerkezet és a felnGttoktatas koleson-
hatasanak vizsgalatakor ezek a tevékenységek a legkiilonb6z8bb karakterisztika-
val jelentkeznek és esetenként kell értelmezni Gket.

Megolddst javaslat.
A munkdn kivili (d§ ,,szabadsdga’, szerkezete, dinamikdja

‘A legkézenfekvébb az lenne, ha a szabadidé helyett, vagy a szabadidg szino-
nimajaként a munkan kivili id6 fogalmaval dolgozhatnink. Ez az iddkeret
valéban magdba foglalja mindazt, amire szitkségiink van. Tulajdonképpen arrél
sem kellene lemondanunk, hogy a munka kétottségeivel szembe allitsuk a mun-
kan kiviili id6 relativ szabadsagat. A teoretikus értelmezésen tul praktikus okok-
bél, a munkan kiviili tevékenység- és idéstruktira jellemzése szempontjabol is
sziikségiink van arra, hogy tudjuk: mennyire szabad a munkan kiviili id6?

DumazEDIER deliniciéjibdl két fontos jegy tlinik el§: a szabadid8 szabadon
vélasztotl tevékenységre forditolt id6; a szabadid8 olyan idékeret, amelynek
hatdrai, tartama valtoztathaték. £z a két jegy segit abban, hogy a munkin
kivili id6t 0] megvilagitisba helyezzitk és bévebben jellemezziik.

A munkdn kiviilt idét egyetlen tényezdhis, a féfoglalkozds kereter kizoll végbemend

18 A csalad, a magantulajdon és az allam eredete.

20 A szabadidé tevékenységek karaklerisztikdajival kapesolatos problémédkat lasd: Durké
i m. 112—119.

2L A tanulas elhelyezkedése a munkaban és a munkan kiviili idében leginkabb Sz. L. Rubin-
stetn oszlalyozasanak segilségével hatdrozhaté meg. Rubinstein kétféle tanulasi tevékenységet
ir le: a tanulds egyrészt olyan tevékenység, amelynek az ismeretek elsajatitasa nemesak ered-
ménye, hanem célja is, 6néllé-tevékenység fajta tehat; de lehet szarmazékos tevékenység is,
komponense egy masik tevékenységnek, amely nem a megtanulas céljaval megy véghe, de meg-
tanuldst is eredményez, mikdzben mds célokat valésit meg. (Az dltalanos pszicholégia alapjail.
I1. Bp. 1964. 927—928.)

22 Osszefiigg a felndttoktatis osztalyozasinak kérdéseivel. Kiilonosen a tanulas elhelyezkeddse
a munka ¢és a szabadidd keretei kozott. Lasd: késibb, a IV. fejezetben és az 56. sz. jegyzetben.
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munhdhoz lehet viszonyitant.®® A munkan kiviili 1d6 ebben a viszonyban a féfog-
lalkozas keretei koziott végbemend munkatol elkiilonild, a f6foglalkozdst munka
kényszere ¢és kotottségei alol felszabadult id6. A munkéan kiviili 1dé§ tehat a
féfoglalkozasu munkatdl szabad i1dé.

Vitathatatlan, hogy u fdfoglalkozis keretei kézott folyé munka az emberi élet legfébb regula-
tora, legfébb g mnz(lusatu dllnpyl s az ember elsérendd, 5 tevcl\cnv sége. Iddtartama, ennck closztasa
(ndpl heti, havl, évi 1(]05/011\0Lete) kovetelményei, az dltala Lortmm fizikai és mentdhs igénybe-
vétel mértéke, még a f6foglalkozas helyének a lakéhelytsl valé tavolsign és a két bazist dssze-
kapesold kozlekedés mindsége is, — meghatiarozzik vagy erdsen befolyisoljak az ember minden
mas lepékenységét és ezek iddrendjét. (A jovedelemkiegészits, plusz-munka vallalisanak lehets-
ségét is a [8foglalkozasi munka id8tartama, ennck elosztasa, természete szabja meg.) A tudo-
manyos-technikai fejl§dés, valamint a politikai harcok hatasira tdrsadalmilag a {6foglalkozasa
munka ideje rovidiilt s rovidiil le, és ezzel a tirsadalmi és az egycni lét fenntartisahoz alap-
vet§en sziikséges, ha tetszik: kényszeritéen szitkséges tevékenység ideje.

A f6foglalkozast munka tartama, idékeretei, hatdarai (bar a munkaidé dina-
mikus) fiiggetlenek az egyéni elhatirozastol, az egyén szabad akaratatél, eleve
meghatérozottak, nem véltoztathatok. A f6foglalkozason kiviil valamennyi tevé-
kenység ilyen szempontbdl rugalmasabb és az egyén akaratatol kevésbé elidege-
nedett. Bizonyos korlatok kozott, kilonb6zé motivumoknak és kényszeritd
erbknek engedelmeskedve, az egyén maga hatérozza el, hogy mit tesz, mit nem
tesz, illetve a munkan kivili idejének melyik szakaszdban, mikor teszi, milyen
id8tartam lesz a valasztott tevékenység. Pontosabban: 1. A {6foglalkozisi mun-
kan kiviili idében elhelyezkednek olyan tevékenység-fajtik, amelyek kotelezdek,
nem elhatarozas kérdése, hogy megvaldsulnak-e, de bizonyos kotottségek kozotie,
a munkan kiviili idébe val6 elhelyezésik, id§tartamuk, hataraik médosithaték,
sOt az egyén Altal meghatarozhatdk. Hyenek a munk: nl\cpesscg helyreallitasat és
az élet folyamatossigat szolgalé gazdasagi, biolégiai és mentalis szitkségletek
kielégitését célzod, az egyén és a csalad életkorilményeinek és kornyezetének biz-
tositasat szolgalé tevékenységek. (Alvis, étkezés, tisztalkodas, bevasarlas, hazi-
wmunka sth.) 2. A f6foglalkozisa munkan kivill olyan tevékenység-fajtak is el-
helyezkednek, amelyek nem kotelezdek, bizonyos kotottségek, kiilonbozé moti-
vumok és kényszerit$ erck altal emelt korlatok kozott szabad dontés, ethatarozas
kérdése, hogy megvalésulnak-e? De miutian a dontés megtirtént, a munkan
kiviili 1d8 rendjébe valé elhelyezésiik, id6tartamuk, hatdraik — nem, vagy csak
kis mértékben mdédosithatdk, illetve az egyén altal nem, vagy csak a modositas
erejéig hatdrozhatok meg. Ilyen a rendszeres tanulis, a jévedelemkiegészits
munka s a kedvtelésh6l végzett munka sok esete is. 3. Olyan tevékenységfajtdak
1s elhelyezkednek a ffoglalkozisit munkan kiviili 1d0ben. amelyek nem kotele-
z8ek, szabad doéntés, elhatdrozds kérdése, hogy megvalosulnak e, — bar tarsa-
dalmi eredet erok, korlatok, szabalyok és lehetGségek itt is b(,folydsoljak] a
dontés szabadsdgat. A munkan kiviili 1d§ rendjébe valo elhelyezésiik, id8tarta-
muk, hataraik az egycn altal meghatdrozhaték vagy médosithatok, a valasztds
szabadsagd az egyén szamara van fenntartva az idébeni elhelyezkedés szempont-
jabél egymastdl kiilonbozd tevékenységek kozott. Ilyenek a szérakozds, a hobby,

23 A szabadidd — a felnSttoktatas mikodési teriilete ¢. tanulmény szerzii (Felndttoktatas és
szabadidd korunk Eurépajaban, 10—13. lap.) tulajdonképpen segitcnek egy ilyen értelmezés
kifejlesztésében, illetve abban, hogy bizonyos helyzetekben, bizonyos célok érdekében ilyen
széles fogalommal dolgozzunk. A tarsadalmi dinamikarél és a szabadid6 gazdasagi szempontjai-
rol szolo fejezeteik ebbe az irdnyba tovabbgondolhaték. Mindazonaltal az eddig kifejtett s az
ezutan kifejtésre keriild allaspontunk inkibb a probléma tébboldala l)cmumlasat célozza, nem
tekinthetd tobbuek hipotetikus allaspontnal.
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a kulturalédas, a tanulas megfelelé dgazatal, a tarsadalmi kapesolatokat meg-
valésité tevékenységformik, a nevelés sok mozzanata, stb.

Van tehat olyan nézSpontunk, ahonnan a szabadid6 és a munkan kiviili 1dg
fogalma azonosnak latszik. De természetesen csak akkor, ha az idészférak és
tevékenységek szabadsagat a szokdstdl eltéréen értelmezziik és a szabadidében
végbemend tevékenységek szamara kitlizhetd célok korét kitagitjuk. Innen
nézve a szabadidé olydn tevékenységek sorozata, amelyeket az ember azutdn fejt ki,
miutdn felszabadult a fétevékenységhként (féfoglalkozdsként) végzett munka kitele-
zettségel aldl; illetve a szabadidd az az doszféra, amely a féfoglalkozdsi munkdra
forditont idén til az ember szimdra fennmarad.

A fendttoktatas a szabadidd felhasznéalisanak egyik legmagasabbrendu
moédja, s ugyantgy a munkan kiviili id6bél kilénitik ki, mint a jovedelem-
kiegészitd munkét, eszmei célja azonban nem a jovedelem kiegészitése, meg-
névelése, tehat az egyén és a csalad életkoriilményeinek biztositdsa, hanem az
emberi tudas és alkotoképesség fejlesztése. A felndttoktatdsban valé részvétel
praktikus céljai azonban (mint ezt a motivum vizsgalatok tanusitjak), a jévede-
lem novelésére is 1ranyulhatnak s objektive arra is 1ranyulnak A felnéttoktatas-
ban valé részvétel végsé soron tehat a csaladdal és a tarsadaloramal szemben
fennallé kotelezettségek teljesitése is, a munkaval szemben fennallé kotelezett-
ség is — objektive és szubjektive egyarant. Nem szoélva arrél, hogy rendszerint
munka jellegli tevékenység. Igaz, hogy ugvanakkor fejleszti a személyiséget.
De sok olyan munka van, amelyik szintén fejleszti. Mint utaltunk ra, a tanulas
egy fajtdja a munka soran is megvalésulhat. A napi gyakorlat problémai sokszor
szembedllitjak egymassal a jovedelem novelése érdekében végzett tevékenységet
és a rendszeres tanulast. A budapesti konferencidn nyugati andragégusok szamta-
lanszor Ggy emlegették a kiegészit6 jovedelem biztositdsdaért végzett munkat,
mint a szabadidének a feln8ttoktatas illetve mas miivelédési tevékenység rova-
sdra torténé felhasznalasat. Ugyanigy attekinthetnénk az életkoérilmények ajra-
teremtésével kapcsolatos kotelezettségeket . .. Hatra van még az a megoldas,
hogy mindezeket (a felnGttoktatdsban valé vészvételt, a jovedelemkiegészits
munkat a biolégiai rekredciot a csaladi kotelezettségek teljesitését stb.) fél-

" szabadidgként kezeljiik.

Hasznalhatunk egy masik nézépontot is. Dolgozhatunk ezekkel a fogalmakkal
ugy, hogy viszonyukban a munkdn kivili idét genus-nak, a szabadidét az egyik
species-nek tekintjiik. A két fogalmat ilymddon elkiilonitjiik egymastol. Ezt az
utat jarja PRUDENSZKI, aki szerint a szabadidé a munkdn kivili idének az a része,
amely magdaba foglalja a tanuldsra és a szakképzettség emelésére, a tarsadalmi mun-
kdra, szérakozdsra, pihenésre és a kedotelésbol végzett munkdra forditott idot, vagyis
azt az 1d6t, amit az ember sajdt személyiségének [ejlesztésére haszndl fel

A tovabbiakban a munkan kiviili id6 fogalmaval dolgozunk, szamitasba vesz- -
szilk mindazt, amit ennek az id@szféranak differencidltan jelentkezs és relativ
szabadsigérél tudunk és elvonatkoztatunk azoktdl az értelmezésbeli problémék
t6l, amelyek feleslegesen nehezitik meg munkankat. Nem tartjuk majd szdmon,
hogy az id8 és tevékenység szerkezet egy-egy eleme — mondjuk WEBER, Duma-
ZEDIER vagy PRUDENSzZKI meghatarozéasa szerint szabadidének illetve szabadidé-
tevékenységnek mindsiil-e Eltekintiink azoktél a tiirési hataroktol, amelyek
elhanyagolasa maskor esetleg stlyos kovetkezményekkel jarhat.

# Prudenszki: A dolgozék munkén kiviil eltsltott ideje. Novoszibirszk, 1961. (MTA Szociolé-
giai Kutatécsoport dok.) — Prudenszki: 1d8 és munka. Novoszibirszk, 1963. (Oroszul)
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A tanulmdny cimében szereplé szabadidé helyére tehat a munkan kiviili
idét vezettiik be. Ezt a valtozast csak praktikus okokkal és a teéridban uraltkodé
helyzettel lehet megmagyarazni. De — az egyszeriiség kedvéért — végiil még az
is elképzelhels, hogy a szabadidd szerkezetén a munkan kiviili id6 szerkezetét
értsitk. Vagy azt a nagyon gyakori megolddst is valaszthatjuk, hogy-a fogalmak
korill kialakult bizonytalansigot stilaris, terminolégiai problémava degradal-
juk. Hlymédon a szabadidét tagabb értelemben munkén kiviili idének, sziikebb
értelemben ennek egyik szférajaként kezeljiik.

A munkdn kivilli idé szerkezete (struktardja) két koordinataban fejezhetd ki:
az 1d6 és a tevékenység koordinatajaban. Milyen tevékenységre, mennyi 1dét
forditanak? Milyen tevékenység-fajtak, milyen idékeretben, egymassal milyen
kapcsolatban és milyen sorrendben (az i1d6 egymasutanjanak objektiv és az id6
felhasznalasi értékének, a tevékenység fontossaganak szubjektiv sorrendjében)
helyezkednek el a munkan kivili idében? Mas szavakkal: milyen a munkan
kiviili idében elthelyezkedd tevékenységek és id6keretek rendszere? A munkan
kiviili id§ szerkezete nem statikus, hanem dinamikusan valtozé. A tevékenységi
formak felcserélddnek, dtalakulnak, az értékek megvaltoznak, az idékeretek
hatarai 4llandé mozgdsban vannak. A munkan kiviili id§ dinamik4janak leg-
altalanosabb kerete a munkaidé dinamikaja. (A felnSttoktatdsi irodalom sok-
szor hasznalja egyiitt ezt a megjeldlést: a munka és a szabadidé dinamikaja.)
A dinamizmus az id@szerkezet legfontosabb sajatja.® -

A szerkezet vizsgalutdnal sériisédnek dssze mindazok a problémak, amelyek a szabadidé
fogalmi meghatéarozasakor megoldatlanok maradtak. Szokdssa valt a szabadidé funkcionalis,
célokat kiemel8 meghatarozasa (a szabadidé az az 1d§, amit erre, meg erre forditunk — még
¢sak nem is feltételes médban), és a szabad elhatdrozasnak, mint meghatirozé jegynek a kieme-
lése, amely énmagaban elég korilhatarolatlan, ésszemosédnak benne az objektiv és szubjektiv
elemek, mint ahogy a funkciék és célok kiemelésekor is Gsszemosédnak. (WEBER legalabb egy-
értelmiien szubjektivva teszi a szabadidé kritériumat.) Egyrészt — talan — kevés olyan tényezdt
veszhek figyelembe ezek a definicidk, amelyek a funkeciokat, célokat és a déntés szabadsagat
jellemzik és meghatdrozzdk, masrészt — taldn — elégtelen kiemelni a lehetséges kritériumok
kéziil csupan ezeket, és csupan egy-egy oldalukra 8sszpontositani minden figyelmet. gy inkabb
a fogalmuak statikus szemléletére inspirdlnak, nem adnak médot az id8szerkezet dinamikus
kezelésére. (Témanknal ez alapvetden szitkséges.) A definiciknak érzékeltetniiik kellene, hogy
kiilonbozd idSrétegek és allapotok viszonyitasirél, egymasba valé atmenetérsl, valtozasairél,
mozgasardl is sz6 van. Itt mar azonosul a definicié-probléma a szerkezet dinamizmusanak értel-
mezésével. Nyilvan adva van az objektive lehetséges id6keret, a lehetséges szerkezet és a lehet-
séges idGkeret, a lehetséges szerkezet és a lehetséges dinamika, — azutan a valésigos szerkezet
és a valosdgos dinamika, amely valamilyen médon kitsli, megvalésitja a rendelkezésre allé
idékeretet. A megvaldsitasban donté szerepet jatszanak a szubjektiv célok, a szabadid8 érték-
rendje, amelyck a tevékenység hatasanak objektiv irdnyaival valamilyen korreldcioban vannak.
A szubjektiv tényezék (cél és értékrend) igazgatjdk az idG és tevékenység szerkezetének dinami-
kajat, de joszerével objekiive is meghatarozott keretek és lehetGségek kozott. A lehetséges és
valésagos idSkeretek, teviékenységi iranyok, szerkezetek, dinamikak és értékrendek tobbféle
illapotot jelentenek, tobhiéle réteghen helyezkedhetnekel . . A szerkezet dinamizmusanak hang-
stilyozasa nem jelenti azt, hogy a szociolégiai valésagban nincsenek dinamikusabb és statikusabb,
merevebb szerkezetek. Masrészt azonban a megallapodottabb szerkezetek statikussdga Snmaga-
ban igen valtozatos, differencialt, variacidékat hordozé statikussiag. Bar a tevékenységek rend-
szeresen ismétlédnek, a rajuk forditott id6 az ismétlddések sordan némileg megvaltozik, médosul,
tobbféle varideio alakul ki, s nem ugyanolyan minden nap, minden hét, minden hénap sth.
struktraja. A megszokotta allandésult, elsziirkiilt — és elsziirkité — elsé latasra merevnek és
valtozatlannak vélt szerkezetek is sok dinamikus vonast hordoznak s ami fontosabb: legtébbszor
hordozzak az atalakulas objektiv lehetdségét. Mas kérdés az, ha a szubjektiv feltételek kifejlesz-

35 1Ld. 23. sz. jegyzet.
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tésével — amelyeknek a masik oldalon, (nem az idészerkezet oldalan), szintén objekiiv, tarsadal-
mi gybkerel vannak, — az egyén, egy tarsadalmi réteg, egy nemzedék torténetében az élet vég-
képpen adés marad.

Végiil: a munkan kiviili id6 szerkezete konkrét, szociolégiat fogalom. A tarsa-
dalmi osztalyok, rétegek, csoportok jellemz§ struktarikkal rendelkeznek. A
felnditoktatas és, a munkan kiviih 1d8 szerkezetének osszekapesoldasakor is
csak az elvonatkoztatds és a didaktikai igényii altaldnositds bizonyos szintjéig
targyalhatunk dltaldban, szociolégiai konkrétség nélkiil errdl a strukturarél.
Egyik mondanivalénk éppen az lesz, hogy a felnGttoktatasnak a valdsagos,
rétegenként valtozé struktarakra kell figyelemmel lennie.? .

I11.

A munkdn kiviili id6 szerkezete
és a felnéttokiatds

A. V. DARINszZKI 1965-ben két munkajiban hivta fel a figyelmet a szabadidé
szerkezete és a felnSttoktatas Osszefiiggéseinek problémdira: a pragai konferen-
cidn elhangzott eladasban® és az Oswiata Doroslych (lengyel felndttoktatasi
folyodirat) azévi 10. szdméban megjelent tanulmanydban. A leningradi kutaté
intézet®, amelynek § az igazgatéja, munkdjat nagymértékben ennek az ossze-’
figgésnek részletes feltarasara és didaktikai konzekvencidinak kidolgozéséra
forditja. Nyugodtan fogalmazhatunk dgy, hogy DARINSZKI a szabadidd és a
felnéttoktlatds korreldcidjanak legfontosabb mozzanatat a szabadidi-szerkezet és
a felnétioktatds korrelaciojaban latja. A felnttoktatas szervezeti és didaktikak
koncepcidjat a szabadid§-struktira és a felngttoktatas korrelaciéja (mas ténye-
z6kkel egyiitt) dontSen meghatarozza. Ismereteink szerint DARINSZKIn és az
altala vezetett intézeten kiviil masok és masutt nem fogalmaztik meg ilyen tel-
jességgel ezt a problémat és nem fogtak neki ehhez hasonlé teljesség(i megoldas--
hoz. Azt, hogy torténetileg DARINSZKI nevéhez fiiz6dik e struktura eltérbe
allitasa és annak felfedezése, hogy a struktirdanak oktatés-szervezési és mélyen-
fekvé didaktikai konzekvencidi vannak, nem tudjuk megallapitani. Ez azonban
misodrendii kérdés. Nem az 6tlet els6bbségére, hanem a felismerés kifejtésére
kell a hangsilyt helye/nﬁnk

DARrINszKI kérdése igy hangzﬂ( ,,IVL/ﬁeppen kell megfontolds tdrgydvd tenni a
felnéetoktatds mitkodést teriilete és szervezést elkepzelesel. meghatdrozdsdndl a f[el-
néttek kiilonbozé csoportjai szabadidejének mennyiségét és struktiirdjdar.”®® Tegyiik
hozza, hogy mivel a szabadidd mennyisége végsé soron a szabadidé szerkezeté-
ben realizalédik és tulajdonképpen csak a szerkezetben fejezhetd ki megkiozelits:
konkrétsaggal, sosem a szabadid6 — abszolat szamokkal kiilsnben is nehezen
meghatirozhaté — mennyiségét kell vizsgalnunk, hanem a szabadid§ strukiara-
jat.

2% A szabadidd szociologiai vizsgdlatainak eredményei a dinamikus, differencialt és széles.
skalaju kép kialakitasanak kedveznek. A szociolégia elsésorban a szabadidé struktarak konkrét.
feltarasaval siethet a felnéttoktatas segitségére.

27 A. V. Darinszki: A feln6ttoktatds miikodési teriilete, modszere és szervezete a szabadidG--
probléma vilagaban. (Felngttoktatas és szabadidd korunk Eurépajdiban, 39—47.)

% Az APN (a Pedagégiai Tudoményos Akadémia a Szovjetunioban) leningradi Intézete. az
iskolai felndttoktatas kutaté intézete.

2 Darinszki i. m. 41.



Tovabb idéziink: ,,A szabadidé mennyisége és struktiirdja egészen mas a varosokban és a mezg-
gazdasagi kozosségekben, kiilondsen azoknal a személyeknél, akiknek gazdasagi tevékenysége
a munka évszakok szerinti jellegzetes eltérése miatt erdsen fluktual. Ugyancsak nagy kiilonb-
ségek vannak a nagy, kozepes nagysagh és kis virosok kézott aszerint, hogy milyenek a kozle-
kedési feltételek, egyéb szolgiltatasok és mekkora szami, milyen valtozatossagi kulturalis
intézmények allnak rendelkezésére ... Kétségteleniil jelentss kiilonbségek mutatkoznak a
szabadidé mennyiségében és struktarajaban a férfiaknal és néknél, a hazasoknal és a nem
hazasoknal, a fiataloknal és az idsebbeknél. Lizek a kiilonbségek azon mulnak, hogy mennyi
idét szannak a héztartasra, a hizi munkdra, a gyermekek gondozasara.’’30

Szerzénk idézi Prupbmsszrr vizsgalatait, amely szerint Krasznojarszk varosaban 1963-ban
a dolgozok szabadidejénck teljes mennyisége a hét hat munkanapjan 28 ora (a férfiaknal) és
18 6ra (a n8knél).3! Nyilvanvald, hogy PRuDpENSszKI sajat szabadidd definicidjat tekintette mérv-
adénak a szabadidd abszolut mennyiségének kiszimitasanal.

Maruszezyk lengyel szerz6 a dolgozék esti iskolajaban tanulék atlagos heti idészerkezetét
kézli. E szerint a hét hat muhkanapjan a munka ideje 40 6ra, a munkan kiviili id6 a hét minden
napjan (a vasarnapot is ide szamitva), 128 éra, (6sszesen: 168 6ra). Ebbél dtlagosan étkezésre,
helyi kozlekedésre 24 6ra, otthoni elfoglaltsiagra 21 éra, alvasra 38 6ra, (atlagosan napi 5,5 éra),
iskolai tanulasra 20 6ra, otthoni tanulasra 25 éra esik.32

Avvas—Bucsa—KatLos kolozsvari szerzGk egy esti liceum 9. és 10. osztalydban végeztek
vizsgalatot. Ugy talaltak, hogy az altaluk megvizsgalt tanulék heti atlagos szabadideje 35 éra.
Kiemelték a 35 6rabol a tanuldsra forditott id8t de beleszamitottdk a hdzi munkéara, alvasra,
szérakozasra, sportra és egyéb tarsadalmi tevékenységre forditott id6t. Ezek osszege, a 35 éra,
az atlagos abszolut szabadidd. A munkaiddt és a tan ulasra forditott id6t kozos kategoridba vontak
ossze. Méréseikbdl a kovetkezd szabadidd (munkan kiviili idé ) struktura alakult ki: a tanulok
munkaidejiik letelte utdn 6ralatogatissal és t anuldssal atlagosan 26,5 6rat téltenek el, s igy na-
ponta majdnem 13 6rat dolgoznak és_tanulnak. Az atlagos szabadidébdl a heti 35 6rabol 8—10
orat forditanak hézi munkara,; 12—14 6rat szérakozasra (olvasas, mozi, tv stb.) a fennmaradé idét
sportra, tarsadalmi tevékenységre forditjdk. Megallapitottak, hogy a kiilénhézé tevékenységek
nem egyformin oszlunak meg a hét minden napjan. Az érdkra valo felkésziilésre szant 1dé
csokken szombaton ¢és valamelyest nd vasarnap. Szombaton és vasirnap sokkal t6bb id6t szdnnak
szérakozdsra, mint a hét mas napjain. A munkahelyi tilérak sokszor médositjak egy-egy hét
szerkezetét.3?

Tanszékiinkén KoTayng, THOMAS Katalin 1969-ben reprezentativ jellegl vizsgalatot végzett
a dolgozék altalanos iskolaiba és gimniziumaiba jaré tanuldk kozétt, A vizsgalat egyik Aga, az
altala feltart napi idémérleg — az altalinos iskolaba és a gimnaziumba egyiittesen — a kévetkezs-
ket mutatja: munkara &tlagosan napi 9 6ra jut: alvasra 7 ora; kozlekedésre 1 6ra 30 pere; evésre,
tisztalkodasra 1 6ra; hazi munkéra 1 éra; bevasirlasra 22 perc; egyéni tanulasra 1 6ra; olvasasra,
tv-re, radidzasra, sétara 1 6ra 50 perc; interperszondlis kapcsolatokra (mozi, szinhaz, csalad,
baratok, sport sth.) 1 éra 18 perc.- Az idémérleg a valésagban kétféle: azokon a napokon, amikor
nincsen tanitds mas, mint a tanitasi napokon. Az atlagon beliil jelentds kiilonbségek vannak
a férfiak és ngk, az éltaldnos iskoldsok és a gimnazistdk idémérlege kozott. A hétkéznapok és
vasarnapok mérlege is kiilonbozik egymastol. A szerkezet dinamizmusat-ebben a vizsgalatban
-a legjobban taldn a tanulasra forditott napi id6mennyiség illusztralja a hét kiillonbéz8 napjain
Pl. a gimnaziumi tanulok — akik hétfén, szerdan és pénteken jarnak iskolaba (esti tagozat), —
heti tanulési ideje igy oszlik el a hét napjaira: hétfén 33 perc, kedden 2 6ra 33 perc, szerdan
40 perc, csiitortokon 2 6ra 25 perc, pénteken 55 perc, szombaton 1 éra 42 perc, vasarnap 2 éra
31 perc.®4

Az itt kozolt és csupan az illusztracids célokat szolgald, de tulajdonképpen sok
szempontbél altaldnosithaté vizsgalati eredmények meggy8znek benniinket arrél,

30 UJo. 40. Felhivjuk a figyelmet arra, hogy Darinszki it kozlekedést, a haztartast, a gyer-
mekek gondozasat valtoztathaté idGegységnek tekinti, s ezzel kozelebbh keriil a munkan kiviili
1d6 kategériajahoz, mint pl. Prudenszki szabadid§ fogalmahoz. .

31 Darinszki i. m. 40.

32 Matuszczyk: Az esti altalanos gimndziumok tanuléinak &nképzése és 6néllé munk4ja.
Oswiata Doroslyck 1968/3. sz.

33 Aluas— Bucsa—Kallos: Az esti licoumok tanuldinak szabadideje. Revista de Pedagogie.
1968/12. sz. (Romanul) :

3 Kotayné Thomas Katalin: Szabadidé-vizsgalat néhiny fdvarosi dolgozok iskolajaban.
(Bibliografiai adatokat Id. H54. sz. jegyzet)
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hogy munka mellett rendszeresen tanulni igazin nem konnyt dolog, tiszteletre-
mélto teljesitmény. Mar csak ezért is érdemes feliilvizsgalni azokat az 1gen elter-
jedt nézeteket, amelyek szivesen degradéljik a dolgozék 1skolalba jaré fiatalo-
kat.

Ennél azonban sokkal fontosabb kommentarra is sziikség van. A DARINSzZKI-
10l idézett gondolatok utdn — Wjra végig tekintve a fenti vizsgdlati eredménye-
ken — azt kellene mondanunk, hogy ime igy néz ki itt meg itt a szabadidd
szerkezete; egyaltalan: ilyen egy szabadidg-struktira és a szabadidd mennyiségé-
nek ilyen meg ilyen értékeivel dolgozhatunk. Csakhogy mind a bemutatott struk-
tirdk, mind a szabadid6 megmért mennyiségi értékei magukban hordozzik a
szabadidé fogalmi tisztazatlansagait, sokszor egyetlen vizsgalaton beliil is kétféle
felosztdsi alappal taldlkozunk. Azutan: mivel dtlagokat szdmitanak, eltdnik a
szerkezet differencidltsiaga és dinamizmusa, merev, egysikd, szociologiailag
kevéssé konkrét képet mutatnak. A kiilsnb6z6 helyen, kiillonb6z8 kornyezetben
végzett .mérések egymasutdnja talan mutat valamit a valdsigos szoclolégial
differenciiciébél, bar legtobbszér azon tdl, hogy tanulési szitudcidban é16 embe-
reken végezték el a vizsgdlatokat, minden mas szociologiai jelzés hisnyzik.
Egyaltalan nem deril ki, hogy ,,a szabadid6 mennyisége és struktiraja egészen

mas a varosokban és a mezbgazdasagi kozosségekben . .. jelentds kiilonbségek
mutatkoznak . .. a férfiaknal és a ndknél... a fiataloknal és id8seknél. ..”

stb. Mindezek el vannak rejtve a vizsgalatok részleteiben, amelyeket hely hianya-
ban nem fejthetiink ki. E hianyossagok ellenére jol mutatjak a szerkezet egyik
— legdltalanosabb — rétegét, legdurvibb, legelnagyoltabb de értékes adatot
szolgaltatd sémajat.

Ezek utin megfogalmazhatjuk — egyelére a legiltalanosabb — valaszt a
DarinszxkI altal feltett kérdésre. Logikus, hogy a szabadidé (munkdn kiviili id6)
kereter kozott lejdtsz6dd tanulds® a szabadidé (munkdn kivily 1dé) struktirdjdnak
befolydsa alatt dall tlletve megoalésuldsa és miikidése feliélelezi a szabadidé szerkeze-
tének befolydsoldsdat. Mégpedig nem valamilyen dltaldnos, hanem konkrét struk-
tarik befolyasarol és befolyasolasardl van szo. A felsoroll vizsgalatok azt is
példazzak, hogyan illeszkedik bele a rendszeres tanulds a szabadidé (munkén
kivili 1d8) szerkezetébe s kevés fantazidval reprodukélhato az az édllapot, amely
a rendszeres tanulds megkezdését megelGzte, s amely a tanulds kévetkeztében
atalakult, elnyerte a vizsgdlatokban megjelen()' formakat.

A sz abadeo (munkdn kivili vdé) struktirdi nagymértékben meghatdirozzik,
hogy a killonbozo rétegek és egyének milyen szervezettségli oktatdsban tudnak részt-
vennt. (Pl. hetenként egyszer vagy tobbszér, melyik napszakban, hetenként
milyen valtasban, csak havonta, a munkanapokon is vagy csupén a hétvégeken;
milyen idGtartami oktatasban: alkalmanként egy érat vagy tobbet, egy héten at,
egy hénapon, t6bb hénapon esetleg éveken at; az 6nképzés folyamatanak organi-
zaciéja milyen jellegil lehet, sth.) Elméletileg azt is eldontik, hogy egydltaldn résat
tudnak-e venni barmilyen szervezeltségii oltatdsban, a kialakult objektiv struktira
lehetvé teszi-e ezt szdmukra. Itt azonban sz&mitdsba kell venniink, hogy csak
konkrét szocioldgiai vizsgélatok donthetik el azt, hogy vajon az eurépai civili-
zAciéban vannak-e olyan rétegek és olyan egyéni sorsok amelyek a minimalisnal

35 Tanuldson — Rubmstem értelmezése szerint — mindig az 6ndllé tanulasi tevekenvugct
értjiilk, amelynek az ismeretek elsajititdsa nemcsak eredménye, hanem célja is. (Ld. 24.
jegyzet) A szadrmazékos tevékenységként végbemend tanulas, ha a munkén kiviili id6ben helyez-
ziik el, szintén korrelal a munkan kiviili idé struktura]dV'\] Ennek bemutatésa azonban nem ]ehet
targya tanulmanyunknak.
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is kevesebb tanulasra fordithat6é idével rendelkeznek? Masrészt a kérdés fel-
tevése eleve statikusan kezeli a munkan kiviili id6 struktarajat. (A legmerevebb,
legmegallapodottabb struktirik is hordozzak pl. a munkéan kivili tevékenységek
id6kereteinek modositasi lehet§ségét, — természelesen az ember fizikai és men-
talis teherbiroképességének hatdrain beliil.) A legfontosabb az, hogy nem a
struktara eredeti, kialakualt allapota, hanem dtalakitdsinak lehetésége (vagy
lehetetlensége ), illetve lehelséges mértéke szubja meg a tanulds leheléségét és befolyd-
solja a tanulast formdl kivdlasztdsdt.

Az vdbszerkezel dtalakitdsa

Ahhoz, hogy az emberek a munka mellettt tanulds valamelytk formdajdban részt
vegyenel a tanuldst, tlletve a tanuldsra forditoit idée bele kell tllesszélk a munkdn
kiviile 1dé szerkezetébe, kiilonbozé mériékben ugyan, de dt kell alakitaniuk a munkdan
kivili (d6 szerkezetét.®® Az adtalakitasi igény sok esetben a munkan kiviili id8
egészére vonatkozik, mas esetekben csupian a munkan kivili idé ,,teljesen sza-
bad”’, pihenésre, szérakozéasra, miivel8désre sth. forditott részére.3 Az dtalakitas
objektiv mértékét az oktatas, tanulds jellege (a miivel6dési anyag jellege és terje-
delme, az oktatds, Lanulias formédja, ,,tanrendje”, az 6nképzésben: ennek vélasz-
tott rendje) hatérozza meg, lehet8ségét azonban a munkan kiviili id6 struktara-
Jinak objektiv és szubjektiiv elemer. Uj szerkezet és 1) szerkezeti dinamika alakul
l\l, (az atszerkesziés maga is a dinamizmus megnyilvinulasa) amelyben most mar
a tanulas dinamikdja is donlé szervepet jatszik. A tanulas vallaldsinak pillanatai-
ban és a tanulds kezdeli szakaszaiban az egyén rendszerint fel sem méri az atala-
kulds nagysagat, gyokeres voltat és a tandri tapasztalatok szerint nagyon sokaig
érik még kellemetlen meglepetések a villalt kotelezettség életmédjara gyakorolt
hatdasa miatt. A rendszeres tanulist villalé dolgozé ember kezdetl ,,vaksaga™ a
munka melletti tanulis egyik jellegzetes teheltelclc IEzért a szabadid§ eltslié-
sére vald nevelés egyik fontos feladala az Atszerkesztés szitkségességének és
kovetkezményeinek tudatositdsa. ,,A homo studens” elgtt (MAROTI Andor meg-
fogalmazisa)® fel kell tarni az 6sszefiiggést a tanulés igénye, az igény kielégitése,
a tanulas lefolyasa és a munkan kivili idé atalakitdsa kozott. Megfigyelhet6 ui.,
hogy a munka mellett tanulé felnétiek és fiatalok nagy része tanulas kézben sem
jon ra erre, osztonosen hajtja végre a legkényszeritébb valtozasokat, allandé
konfliktus helyzetben él, az G idGszerkezet nem tesz eleget a vilasztott tanulisi
forma elvardsainak. A nehézségek és a sikertelenségek, amelyek ennek kovetkez-
tében érik elveszik a kedvét a tanulastél, lemorzsolédik, vagy gyorsan muld,
latszateredményeket produkal. A tudatossig mobilizilasa a [elnttek nevelésé-
nek lLU‘thCI\Oll\'.lbl’) ,,fur\'vcu- ’

A munkdn Kiviili idé szerkezetének két (lllapotat kell meghkilonbiztetniink : o
tanulds megkezdése elditi dllapotot és azt az allapotol, amelybe a tanulas vala-
milyen formaja mar beilleszkedett.

36 A munka helyetti tunulas is megkivanja a munkan kiviili 1dé (ebben az esetben: a tanulason
— a tanulasi alkalmakon vald részvétel idején — kiviili 1d6) szerkezetének modositasat. llozza
kell igazitani a tanulasi id3 rendjéhez, ki kell szakitani beléle az egyéni tanulisra forditott idét.

37 Ez utébbi esak azokra a tanuldsi formdkra vonatkozik, amelyek nem tartoznak a rendszeres,
hosszabb ideig tarté teljes folyamatta szervezédd tanulasi folyamatok korébe. Pl a TIT el6ada-
sokon, eladas-sorozatokon vald részvétel sib. ideje ugy kiilonitheté ki a munkan kivili idé
steljesen szabad™ részébdl, hogy rendszerint nem érinti az id8szerkezet mas szférait.

38 Kéziratban.
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Az eredeti dllapot objektiv és szubjektiv tényezdék altal meghatdrozott, kiala-
kult, sajatos dinamikaval miikodé szerkezetet jelent. Objektive a munkaidé
hatarolja be s a napokon, heteken, honapokon, éveken beliili elosztdsat a munka-
id8 szabdlyozza, s mint mindig, a munkaid§ dinamikaja képezi azt az elsg, alap-
vet§ réteget, amelyre a munkdn kivili id§ dinamikaja raépiilhet. Fontos eleme
a kozlekedésre forditott id6 és régen kialakult mar az objektive sziikséges tevé-
kenységek elhelyezkedése a napi, heti sth. idérendben, végrehajiasuk érték-
rendje, amely a rajuk forditott idé mennyiségével és sorrendjiikkel mérhetd.
Kialakultak a vélasziasi értékek, megszervezGdtek és az id6szerkezetbe beil-
leszkedtek a ,,szabad” tevékenységek. Mindezt tartalommal téliotték meg az
egyén interperszonalis kapecsolatai (barzits;iﬂok csalad, szerelem stb.) a csaladi
munkamcgosﬂas 5zuksefrlete1, a fizikai és a mentélis tehcrblrokcpesseg illetve a
Jegeneralod ds igényei és az az értéktudat, amely a ,,szabad’ 1d6L5ltés igényeiben
és moédozataiban realizalédik.3® Es ez az egész kialakult szerkezet a maga kialakult
dinamizmusdval szokdssd vdlt, megmasLthatatlanna/. tiné életmdddd. Az aprobb-
nagyobb viltozisok még megférnek a jélismert dinamika hatéarai kozoétt, prog-
nosztikusan lithatéva, szinte megtervezhet6vé vilnak, nem okoznak meglepe-
tést.

Ezt a szerkezetet kell dtalakitani! Az atalakitas (dtszerkesztés) az értékrend
dtalakitasat, a tevékenységek sorrendjének megvaltoztatisat, bizonyos tevé-
kenységek kizirasit, a tevékenységek iddtartamanak moédositasat, az idéhatarok
(szlikitd mozgdassal t6rténd) elmozditdsat jelenti. Most valéban a munkan
kiviili id6 teljességével kell szamolnunk, ebben a mozgasban a féfoglalkozisu
munkaén kiviil esé minden tevékenységfajta és minden iddkeret részt vehet.

A munkan kiviili 1d6 dtszerkesziésének elsé problémdja az, hogy az adout, eredeti szerkezet
mennyire teszi czt lehetdvé. (Az dtszerkesziés lehetséges mértékére kell tehat rakérdezniink ¢s
nem arra, hogy az eredeti struktiriba egydltaldn belefér e a tanulds? (Az Atszerkesztés lehets-
sége valamilyen mértékig valdsziniien minden rétegnél, csoportnal adva van, lehetnek azonban
a lanulds szamdra kedvezdbb és kedvezétlenebh, jobban, kénnyebben és rosszul, nehezebben
atszerkeszthets struktirdk. Nyilvin a hirom miiszakban dolgozd tin. bejaré munkdsok vagy a
harom miiszakban dolgozé hiziasszonyok munkéan kiviili idejének szerkezete a legkedvezgdt-
lencbb, legnehezebben itszerkeszthetd struktirik kozé tartozik. Sok nehézséget tdmaszt a
mezfgazdasigi munkdsok munkin kiviili idejének szerkezete is.

A mdsodik problémdt az atszerkesztés mindig és mindeniitt jelenlevs objektiv és szubjektiv
nehézségei jelentik. A munkdn kiviili id6 szerkezete nemesak objektiv, hanem szubjektiv képzéd-
mény is, az objektiv és szubjektiv elemek 6sszefonodva jelentkeznek, sokszor szét sem lehet
vélasztani ket, maskor a nehézségek jol lathatéan a szubjekliv szférdban koncentralédnak.
Az idtszerkesztés lehetdségét, mértékét befolydsolja a munka dinamikdja illetve a dinamikaban
bekovetkezs valtozasok. (Napi, heti sth. munkabeoszids, ennek rendszeres vagy rendszerteleniil
jelentkez8 de varhato médosuldsai: tulorak, klsza]lasok, a miiszakbeosztis megviltozisa stbh.)
mindezen nem lehet valtoztatni, vagy tal sok konfliktus #ran lehet esak a sziikséges modositaso-
kat keresztil vinni. (A munka ‘melletti iskolai tanulis mindennapjaiban nagyon gyakoriak az
ilyen konfliktusok és a tanulast érint§ kovetkezményeikkel is naponta szembe keriiliink.) A mé-
dositisok nem ¢érintik — eleve nem érinthetik — a {6foglalkozdst munka térvényben meghata-
rozolt idétartamat. A tanulni szindékozé vagy tanulé dolgozénak csupén a dinamika néhany
elemét van médjaban — esetleg — mcgvalloztatm Legtobbszor viltoztathatatlan tényezéként
jatszik bele az dtszerkesztéshe a munkahely és a lako]wly tavolsigat athidalé kozlekedés. Az at-

3 Kinél az olvasas, kinél a sport, kinél az ulti-parui, kinél a horgaszat vagy a kertészkedés stb.,
¢s nagy tomegeknél a televizio. A televiziozas éppen Ggy megkivanja a teljes munkan kiviili idé
atszerkesztését az dllandé néz6knél, mint a rendszeres tanulas. Pl. a haziasszony gyorsabban vagy
miaskor mosogat, megrévidiil az alvasi 1d6, az adas-sziinet napj4ra teszik 4t a heti nagy bevasar-
last stb. Egy-egy népszerd sorozat hénapokra atszerkeszti széles rétegek teljes munkén kivili
idejét.
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zerkesziés érinti a csaladi munkamegosztast. Egyes feladatokat rendszerint at kell héritani a
csalad mas tagjaira. Ez ismét objektiv és szubjektiv nehézségekbe iitkdzhet. Az dtszerkesziés
érinti az interperszonilis kapesolatokat: a esalad tagjaival, a baratokkal valé egyittlét lerévidiil-
het, nehézkessé valhat az egyiittlétek idejének egyezielése, mindennek kbvetkeztéhen egves
lmpcso]dtol\ meglazulhatnak sét megsziimhetnek, konfliktus helyzet alakulhat ki. At kell helyezni,
s61 szikiteni kell egy sor kotelezd tevékenység idejét. (Pl hazkérili munkak, bevasarlas.) Talan
le kell mondani a jovedelem kiegészit ését-szolgald munkarol vagy 0j, masfajta, a tanulissal jobban
egyeztethetd munkat kell vallalni. Meg kell roviditeni a pihenés, az alvas idejéL. Szikiteni, esetleg
ritkitani kell a megszokott szérakozasok, a miivel6dés megszokott formainak idejét, mas idGszak-
ba kell athelyezni ezeket stb... A megszokds, (amelyel LExIN retienetes erének nevezettf®
a régi életrend vonzdsa, a tirsas kapcsolatok beszikiilése vagy eltolédasa, az 0j csaladi munka-
megosztas kialakitdsa és fenntartdsa mind-mind szubjektiv tehertételt jelentenek. Aztan ide
sorolhatjuk a tanulassal fellépé rendszeres tevékenységvaltas energiakat fogyaszté nehézségeit,
a faradtsdgot (most mar a munka és a tanulds fdradisagat egyiilt), a tanulas igényeihez howzé-
igazitott id8szerkezetben tipikusan a délutdni és esti érékrn, a pihend napokra szervezett tanu-
lasi idGszak negativ hatdsat, nehézségeit ... Mindezzel szemben kell néznic a dolgozé embernek
s lehetnek olyan helyzetek, amelyekben a nehézségek valumelyikén nem képes Grra lenni. Az at-
szerkesztés mértéke valahol jtt alakul ki — ebben a mozgdsban, az igények és a nehézségek,
akadalyok konfrontdcidjaban.

A harmadik probléma az, hogy tartdssa lehet e-tenni az 0j, a tanulds szdmara optimailis, vagy

esuk tobbé-kevésbé megfelel6 strukturat? Az elébbiekbdl az kovetkezik — és a felndttoktatdi
tapasztalatok és vizsgilatok is ezt bizonyitjak, — hogy intenziven jelentkeznek azok a hatasok,

amelyek gyengitik a tanulas igényeihez hozza igazitott id8szerkezet stabilitasat, torzitjdk az
atalakitott struktirat. Ezek a hatasok a felsoroll objektiv tényezikL sl erednek. A munka dina-
mikajanak varatlan produktumai (viratlan talérak, kiszallasok, miszak-atsorolas), az atalaki-
tott csaladi munkamegosztasban fellépd problémik, az interpreszondlis kapesolatok konfliktusai,
a faradtsag, a megszokott tevékenységi formdk és a megszokott régebhn életrend vonzéasa, a
tanulas nehézségei, sikertelenségei vagy sikerei egy-egy id@szakban crésebbnek bizonyulhatnan
a ltanulas szamara atalakitott, 0 szerkezet vonzdsanal. Mindezeknek a kévetkeztében a munkdk
kiviili idének a tanulds céljaira datalakitott szerkezete nem stabil, hanem labilis 4!

ldészerkezel és motivdeid

- DARINSZKI munkatarsinak Sz. G. VERSLOVSZEInak az a komplex vizsgélata,?
amely teljes reprezentacioban térképezte fel a tanuldsi — és a ,,nem-tanulési” —
motivumok valamint a szabadid§ 6sszefiiggéseit, arra enged kovetkeztetni, hogy
els6sorban nem a szabadidg (munkdn kivili id6?) mennyisége és szerkezete dénti
el egyének és csoportok bekapesolédasat a munka melletti tanulds valamelyik
form:’njéba Ma mér kozhely szdmba megy, hogy a szabadidé névekedése soha
nem jar egyiitt sziikségszerien a tanuldsi (tagabban: miivelddési) kedv novekedé-
sével. A dontd tényezd a motivumok jelenléte, kibontakozasa, hidinya vagy elsor-
vadasa. (Ime egy ujabb szempont, amely arra mutat, hogy nem azt kell kérdez-
niink: belefér-e az eredeti struktiraba a tanulas? Mindenek eldtt azt kell megkér-
dezniink, hogy kialakultak-e a tanulds inditékai?) A motivumok kibontakozésa-
ban nagy szerepe van az egzisztenci alis igényeknek és lehet8ségeknek, amennyi-
ben ezek tanulds utjan elégithet6k ki, azutan a mobilizélédasi torekvéseknek,
ha a miivelédés, a tanulis a tarsadalomban a mobilitds egyik csatorndja; nagy

¢ ,,Baloldalisag’” — a kommunizmus gyvermeckbelegsége.

41 A munkén kiviili id8 tanulas céljaira valo dtszerkesztésének szitkségességére ¢s nehézségeire
a miivelddésszociologiai illetve a szabadidé vizsgélatok eredményei elég hatarozottan utalnak
és a felndttoktatasban dsszegyijtolt tapaszialatok alapjan is erre kiovetkeztethetiink. A tanulds
céljaira dtszerkesztett iddstruktdira labilitasira Kétayné, Thomas Katalin vizsgalata is bizo-
nyitékul szolgal. Hipotézisiink azonban még tovabbi vizsgalatokat igényel, a problémit egy-
értelmiien célbavevé vizsgalatokra van sziksége.

42 Ver.slovs‘.luij A felndtiek képzésének oOsztdnzése. (Oroszul) Szovetszkaja Pedagogika,
1969/11. sz.; Csoma Gyula: Leningrad — fel néttoktatasi tanulsagok. Koznevelés, 1969/22. sz.
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szerepe van a tarsadalmi presztizsnek: ahol a sziikebb vagy a tigabb térsadalmi
kérnyezetben a tanulds, miivel6dés, a végzettség, a miveltség tekintélyt ad, ott
a tanulas, a miivel§dés-igénye szerepel az elvarasok kozott. Természetesen nem
lehet tagadni a korabbi miivel6dés kévetkeztében kialakult érdeklédés, tudasvagy
szerepét sem.*® Az egzisztencidlis motivumok legkézvetlenebbiil a munkahelyi
talajban gyokereznek. A presztizs motivumok és a miiveltséggel megalapozott
érdeklsdés talajat a csalad, az iskola, kés6bb a barati kor és a munkahelyi kis-
csoportok alkotjik. A motivumok és a szabadid6-értékek kozott a térsadalom
minden rétegében, csoport]aban egyenes dsszefiiggés van. A motivumok kifejls-
dése megteremti a szabadidé j értékrendjét. A szabadid§ értékrendje pedig
talaja a motivumoknak: kifejlédnek vagy elhalnak benne a tanulas (tdgabban:
a miivel6dés) inditékai.

Egyértelmi tehdt, hogy a munkan kiviili 1d6 4dtszerkesztésének (a tanulas
céljaira) lehet8sége és mértéke bar valéban figg egy sor tirgyl tényez6iél, a
kérnyezet targyi és személyi viszonyaitél, amelyek az egyén szempontjabél filo-
zéfial értelemben is objektiven jelentkeznek, de dént6 médon fiigg attél, hogy
kifejlédtek-e megvannak e a sziikséges motivumok s ezek milyen erét képvisel-
nek ? Ha a motivumok kifejlédtek, adva van a tanulds és a tanulas fontos feltéte-
lének az idgstruktura atszerkesztésének feltétele. Az Gj struktara kiépitésének és
fenntartdsanak motorjat a motivacié alkotja. Legkozvetlenebbiil a motivumok
nevelésen keresztiil juthatnak el a szabadid§-értékek atrendezéséhez, a tanulas
villalasihoz, az iddszerkezet atstrukturdlasinak biztositasihoz. Ez pedig nem-
csak neveldi rahatdsokat henem gazdasigi és politikai intézkedéseket is igényel.

Az 5sszeliiggés masik reldciéjat is szdmitasba kell venniink. A motivumok nem
mindenhatéak. Valészinii, hogy egy sor helyzetben a motivumok nem tudnak
megkiizdeni a munkan kiviili id§ atszerkesztésének un. objektiv nehézségeivel, s
nem az inditékok hlanyaban vagy gyengeségében hanem a targyi Lenyezokben, a
kiornyezet tirgyi és személyi viszonyaiban, egyének és csoportok fizikai és ment4-
lis teherbiré kepessegenek (amelybe az dtszerkesztés konfliktusainak kihordasat
is beleértjiik), mértékében kell keresniink az atszerkesztés meghidsulasinak
okait. Masrészt valészint, hogy az idGszerkezet és a motivumok kialakulasa vagy
legalabb a motivumok intenzitdsa kozott egy olyan kapcsolat is lehetséges,
amelyben a szerkezet jellemzdi gatoljdk vagy serkentik (nem el§idézik !) a moti-
vacios bazis felépilését. Az id8szerkezet til szik keresztmetszete és objekiiv
merevségei — elsdsorban a munka dinamikaja kovetkeztében, de mas, pl. csa-
l4di nehézségek okabol is — meggatolhatjak az inditékok klfe]lodcset Es fel-
tételezhets, hogy kedvez6bb struktdrikban konnyebben kicsirdznak azok az
elvardasok és szandékok, amelyekbél az inditékok felnShetnek. Bizonyos torté-
nelmi tapasztalatok mindenesetre igéretessé teszik ennek az osszefliggésnek a
végiggondolasit, kiillénésen ha nem egyéni sorsokban hanem osztilyok, rétegek
napjainkig elvezetd torténelmi sorsdban gondolkodunk. (Csak nehogy abba a

3 Gellért Ldszlé (megtaldlhaté Csoma Gyula: A motivacié a felnSttoktatasban. A felntt-
oktatds sajatossigai. Bp. 1967. 10—11. lap), Tiba Imre (A felndttoktatds néhany szociologiai
problémaja a Gamma Optikai Miivekben, — Epitdipari és Kozlekedési Miiszaki Egyetem Koz-
leményei. X1. kotet. 1. sz. Bp. 4965.), Varsdnyi Ldszlé (A dolgozok altalanos iskolajat végzs
hallgaték tanuldsat motivalé legfontosabb tényezSk. Magyar Pedagogia, 1967/2—3. sz.), vala-
mint a kézoktatas rendszerének felillvizsgalata soran Daly Lenke és munkatarsai altal 1971-
ben végzett és egyeldre kéziratban levd vizsgalataira hivatkozom. Ugyancsak idevonatkozd
kovetkeztetéseket enged levonni Tdnczos Gdabor miivel§désszociologial wysgalam a dolgozék
gimnaziumaban. (Mit olvasnak a fiatalok? Bp. 1970.)
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hitbe ringassuk magunkat, hogy a miivel6dés motivumainak megsziiletéséhez
sziikséges idészerkezettel ma méar mindenkit ,jéllakattunk™!) A realista iroda-
lom és a szociografia (a milthdl pl. FEsa Viharsarok-j -ja, mostanrél taldn VARGA
Domolcos erdémunkasokrél irt szociografiaja a ,,"\’[agyarorszag felfedezésé’ -ben)
rétegdbrazolisai, mintha kedveznének az id8szerkezet és a motivumok viszonya-
ban ennek a masik lehetdségnek. A felnSttoktatok, népmiivel6k tapasztalatai
— egyéneknél és egészen kiesi vagy nem tilsagosan szamottevd és szociologiailag
pontatlanul meghatarozott csoportoknél teljesen ellentmonddak. A szociolégia-
nak és a szocidlpszicholégianak kellene — torténeti szempontok beiktatasaval —
megnyugtatd valaszt kidolgoznia.

Az iddszerkezetekhez alkalmazkodd felnditoktatdast rendszer

A munkdn kiviili idé (szabadidé) szerkezete és az dtszerkesztés mértéke és méodo-
zatai rétegenként, tdrsadalmi csoportonként vdltoznak. A szociolégia képes feltarni a
tipikus szerkezeteket és az atszerkesztés tipikusan lehetséges mértékét, médoza-
tait, irdnyait. Nyilvdnvald, hogy az egyéni kiilonbségek és egész csoportokat
érint§ variacidk a tipusokon beliil szamottevoek lehetnek. A felnéttoktatis szer-
vezeténel alkalmazkodnia kell legaldbb a tipikus idészerkezetekhez, illetve az diszer-
kesztés lehetséges mértékethez, mddozataihoz. Ez az alkalmazkodds nem feltétleniil
azt jelenti, hogy annyiféle formabél allitsuk 6ssze a felndttoktatas szervezetét,
annyiféle variaciét dolgozunk ki, ahany tipikus szabadid6 szerkezetet fedez fel a
szoclolégia az adott tarsadalomban, sokkal inkabb azt, hogy rugalmas, valtoz-
tathaté, plasztikus, differencialt rendszert épitsiink ki, amely képes arra, hogy
minduntalan megajitsa 6nmagat, ne uniformizalt oktatdsi formakba gyémo-
szoljitk bele a tarsadalmat. Gyakorlatilag — a szovjet és jugoszldv tapasztalatok
erre engednek kovetkeztetni — nem is olyan nagyon bonyolult rendszert kell
kiépiteni, inkabb csak a korabbi (vagy még fungalé de talhaladottnak tartott)
rendszerhez képest differencidltabbat és plasztikusabbat. Konstrualhaté olyan
felndttoktatasi rendszer, amely viszonylag kevés — a meglevénél sokkal t6bb —
de. plasztikus formaval és belsé rugalmassagival valamennyi réteg igényeinek
eleget tud tenni. Arra sem gondolunk, hogy a tanulas ne kivanja meg az id8szer-
kezet dtalakitasat, és ,,talcan hozza’ a tudast. gyszertien arrél van szo6, hogy
az uniformizalt, ,,sz(ik keresztmetszetl” felndttoktatéasi rendszerek eleve el sem
jutnak a tarsadalom jelentds rétegeihez, csoportjaihoz, tul ,,magasan’ vannak
ahhoz, hogy az id8szerkezet atszerkesztésének maximalisan lehetséges mértéke
is — egyes rétegeknél — felérjen hozzajuk. Az is természetes, hogy a munka mel-
letti tanulas kilénbozd irdanyultsagu intézményeiben (dolgozok iskolai, egyetemi
oktatds, szakmal tovabbképzés sth.) az id§szerkezethez valé alkalmazkodas
mast és mast jelent.

Fogalmazzuk meg egyértelmiibben DARINSZKI alapvetd gondolatat. A felndte-
oktatdas rendszerét, szervezetét, felépitését nemesak a konkrét célok, feladatok, a miive-
lédést tartalmak, a tanitds-tanulds ide vonathozo t6rvényel szabdlyozzik, hanem az
idészerkezetekhez valé alkalmaszkodds sziikségessége 1s meghatdrozza. Azonos célq,
azonos tartalmi, didaktikailag egynemiien megszervezett mfiivel6dési anyag
megtanulisat-megtanitiasit minden bizonnyal differencidltan, valtozdé formak
kozott, tobbféle oktatasi rendben is lehet szervezni.

- Illusztralhatjuk ezt a kovetkezd passzussal: ,,Az élet rendkiviil valtozatos, ugyanigy a munka-

feltételek is; kilonbézéek a korabbi oktatasi eredmények, a tanulas alakzatai. A felnéttoktatas-
nak tehat igen rugalmasnak kell lennie. Ki kell dolgozni egy igen széles valasztéku tanitasi tan-
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menetet, megfeleld szamn alternativaval, tagkori tirgyl anyaggal. A felndtinek alljon méadjaba
vilasztani kézonséges, személyes részvételii tanfolyamok és neki megfelel§ levelezési tanfolya-
mok kozott az év masik részében, hallgathasson eléaddsokat egy bizonyos targybél a rendes
l\urzuson, az iskoldan kivili- kurzuson pedig valamely més targyat. A felnéttoktatas hatékony-

sigat és hajlékonysagat intenzivebbé lehet tenni a radié és a televizio széleskori alkalmazisa-
val.”’44

Az alkalmazkodé, differencialt, rugalmas felnStioktatisi rendszer biztositja
a tanulas redlis feltételeit. Biztositja és megkdnnyiti az idéstruktarak atszer-
kesztését, hiszen nem allit teljesithetetlen kovelelményeketl az dtszerkesztés elé,
ezek a kovetelmények az atszerkesztés lehetséges mértékén beliill maradhatnak.
Hozzajdrul az atalakitott id8szerkezet stabilizdlasihoz, — egydltalan — fel-
tétele annak, hogy a stabilizalodast szervezni lehessen. Ilymaédon elengedhetetlen
tényez6jévé vilik annak, hogy azok, akik vallaltak a tanulast eleget tudjanak
tenni vallalt kotelczcttscgell\nel\, eredményesen, viszonylag kénnyen tanul-
janak %

Az id8struktirdkhoz alkalmazkodé felnSttoktatas bizonyos motivdld erdt is
hordoz. Az alkalmazkodas feltétele annak, hogy a felnéttoktatds s»szimpatikussa
tegye magat” az emberek el6tt. A differencialt és rugalmas rendszerben rejlé
motivilo lehelfség egyik eleme feltétlenil az 1doslruktura atszerkesztésének
realitdsdban, megkonnyitésében rejlik. Ha ez nyilvanvaléva valik, ha tapasztal-
haté és tudatosithato (s ha a rendszer valéban ilyen, akkor mindez mar csupén
,reklam” kérdése), az oktatds vonzéva teheti dnmagit, vagy névelheti vonz-
erejét. Az uniformizalt, merev rendszer sokak szamara taszitéan hat. A tanulis
megkezdése utan, a tanulas folytatisat, eredményességét, a lemorzsolédas elkerii-
lését biztositd motiviciés fejlédés l(lld.]«lndl\ bizonyidra nem elhanyagolhald
rétege a rugalmas és differencialt felngrtoktatasi rendszer, lletve az a tény, hogy
egyének és rétegek a nekik leginkdbb megleleld, vilasztott formaban tanulhat-
nak. Annal is inkabb, mert az 1d8struktirikhoz alkalmazkodé rendszer motivaléd
hatdsanak masik elere a valasztas, a valogatds szabadsiagaban rejlik. Ennek lehe-

t8sége — ellenkezd oldalon a kotstiségektdl, a gyermekes tanulasi feltételektsl
valé félelem, vagy ,,visyolyg{m”, vagy az altaluk kivaltott ellenérzés — valéban

pozitiv illetve negativ motiviaciés tényezé a felngtteknél és a magukat sokkal
inkdbb felnéttnek, mint a rendeskoraak iskoldiban tanulé kortiarsaikkal azonos
életkorban levd 1fJunal\ tekintd, dolgozd fiataloknal. Ha szabad ezeket a kissé
kériithatdrolatlan, pontatlan fogalmakat haszndlni: a felnGtiség dntudatabol,
vagy a felnétti szemléletbdl, mentalitashol ered ez a motiv altsdg. Amolyan fel-
nétt attitiide6l van szé, amelyet behdléz a sikertelenségiél valé félelem, ,,a

4 Darinszki 1. m. 44. Ebben az idézetben mar tobbrél van sz az idgszerkezet differencidcios
1gényeinél. A felngttoktatds tartalmi differencidlodésa is beleszovidik a szerzé mondanivaldjaha.
Darinszhki rendszerint nem is vilasztja killon a kettdt egymastol. Amigy is bonyolult témankat
10l bonyolultta tenné, ha nem valasztanank le az id8szerkezet kivetelte szervezeti differencid-
¢i6 problémadirdl, bar ez a kettd szorosan dsszekapcesolodik. Itt jegyezzitk meg, hogy teljesen
azonosulva szemléletével és gondolatai lényegével, Darinszkitsl eltéréen egycértelmiibben, az
iddszerkezet gondolatkérében mozgunk, igy préobaljuk meg kibontani a Darinszki altal meg-
fogalmazott problémat és esetleg részletesebh és kériilhataroltabb felnsttoktatasi konzekvencidk-
hoz eljutni. A kiilonbség, amelyet most hangstlyozunk, a felnétioktatas szociolégiai megkize-
litéséhez konnyebben nyit kaput, mint — ezideig — a Darinszki és kovetsi altal hasznalt for-
mulik.

45 A munka melletti tanulas megkonnyitése és szinvonalanak emelése — kilénssen az iskolai
felndttoktatisban — (igy egyiitt: konnyebbé tenni és ugyanakkor emelni szinvonaldt, csak lat-
szolagos paradoxon 1) napjainkban egyre hatarozottabban (a sajidban egyre élesebben) jelentkezd
igény.

163



masodik start” (W. SzEwczUR kifejezése)®® nehézségeinek felismerése is, s az
ezeket feloldé vagy csupdn feloldani segité de mindenképpen kompenzilé sza-
bad vélasztas felndttes igénye, a ,.tudom mit akarok és mire van sziikségem”’
magabiztossaga.4” Es mindennek nagyon objektiv hattere lehet (és van) a munkén
kiviili id8 szerkezetében. A gazdasigi és tarsadalmi fejlédés, kiilénésen a szocia-
lista demokracia kibontakozdsa, tdrsadalmunkban kedvez a vdlasztasi igény
kifejlédésének és megerGsddésének, a sablonoktdl és az uniformizilédastol valé
idegenkedésnek.

Nem kell azt hinniink, hogy a rugalmas és differencialt felnsttoktatds tel jesen eredeti, torté
neti elézmények nélkiil valé otlet. Az iskolai felnGttoktatas hazai torténetében pl. a jé politikai
érzék és a mindennapi gyakorlat evidencidja tébbszor felszinre dobta, st a felndttoktatas hés-
koraban meg is valésitotta. Az dtvenes évekig tulajdonképpen a differencidlt rugalmas rendszer
kiféjlesztésének tendencidja uralkodott.t8 Ezt kivetden pedig javaslatokban, helyi kezdeménye-
zések partikuldris eredményeiben tovabb élt — az akkor mar uniformizaltabb hivatalos rendszer
soha ki nem teljesedé variacidjaként. A felnéttoktatas gyakorlati szakemberei igy fogalmaztak:
a dolgozok életkoriilményeihez alkalmazkodd felnittoktatdst kell kialakitani és miikodtetniA® Ma az
éle tkﬁrﬁlményel\et az idgstruktira terminusaval helyettesitjiik, szociol6giailag meg tudjuk vizs-
gélni és elméletileg altaldnositani tudjuk az életkériilmények és az iskolai felndttoktatas korrela-
uolanak oktatasrendszertani és didaktikai tanulsagait.

Természetes, hogy a rugalmas és differencialt felnSttoktatas elvét a Darmnszrr altal koncipialt
gyakorlat a Szovjetuniébun igyekszik napjainkban a legkovetkezetesebben megvalésitani az
iskolai felnétioktatds rendszerének reformjiban.5® Egyetlen jellemz$ momentumot emeliink ki
ebb6l a reformbol, a mezbgazdasagi dolgozok szdmara tervezett iskolai felngttoktatast. Meglepd,
hogy ez — a gondos elméleti munkaval elkészitett — rendszer milyen nagy mértékben hasonlit
a Magyarorszagon 1946-t6l 1948-ig miikodé un. parasztdolgozok iskolaira, amelyeket akkor még
sokkal inkabb politikai koncepceidk, mint a szociolégiat és az andragéogiat ésszekapcesolé tudoma-
nyos elmélet alapozott meg.5

46 A felndtt ember fejlédési lehet8ségei. A felnGttoktatas lélektani problémai. Bp. 1964.

47 A nyugati andragégiai irodalomban volt s médosultan, differencidltabban mindmaig meg-
maradt az az irdnyzat, amely abszolutizalja a szabad vélasztis igényét és ennek kielégitését,
illetve sokkal nagyobb stlyt helyez r4, mintsem, hogy megelégedne a formak szabad megvalasz-
tasanak biztositasaval. Ennek az irdnyzatnak klasszikus formuldi tagadjiak a kétott tantervvel,
meghatarozott, pontosan kérithatarolt miivel6dési anyaggal, elgirt iitemben folyo6 felndttoktatas
létjogosultség:’it ¢és a miivel6dési anyag, a tanulési titem teljesen szabad megvélasztasat, az egyéni
igények, egyéni érdeklédés vialtozatos és teljes kielégitését tekintik a felndttoktatas egyetlen
lehetseges eljarasanak. Indokolasukban a felndttség szubjektiv jellemzgire apellalnak (Th.
Ballauf, P. Natorp, F. Pégeller, H. Hanselmann, A. S. M. Hely nézeteire hivatkozunk elssorban.)

18 Az iskolai felngttoktatas formainak torténetét Balog Istvdn dolgozta fel kéziratban levé
munkdajaban. (A felnSttoktatas kialakulasa, szervezeti és tartalmi valtozésai napjainkig. OPI
Felngttokt. tanszék dok.)

49 A Miivelddési Minisztérium archivumabol az OPT Felnéttoktatési tanszékére keriilt id. Csoma
Gyula tervezete: Jav aslatok a dolgozok éaltalanos iskolai oktatasanak szervezéséhez — Szeged,
1952, — amely alap Jaban véve ugyanolyan differencialt rendszert javasol, mint amelyet a prob-
léma elméleti feldolgozasa utan kidolgozhatnank. Hasonlé torekvések a gyakorlatban masok

altal és méasutt is kialakultak. Dokumentélasuk azonban még hatra van, kutatasi feladat.

50 Ld. Csoma Gyula: Leningrad — Felnéttoktatasi tanulsagok. Kéznevelés 1969/22. sz.,
valamint Csoma Gyula: Tanulmanyit Leningradban és Moszkvaban. Népmiivelési Ertesité
1970/2 sz.

A parasztdolgozok iskolait 1946-ban kezdték el szervezni Magyarorszigon, valamennyi
iskolatipusban. Célja: a dolgozék iskolainak ,,a féldmiives lakossag szamara valé hatékonyabb
kifejlesztése.” A legkisebb osztilylétszamot 5, a legmagasabbat 30 f6ben allapitottak meg. Az
iskolak évi munkarendjét, tantervét, érarendjét a helyi viszonyoknak megfelelen allapitottak
meg. Minden tanfolyam sajat évi munkarenddel dolgozott, ezért mindenkor — akar évenként
valtakozva — alkalmazkodni tudott a telepiilés helyi sajatossagaihoz, a munkaidé-szabadid8
“helyi dinamikéjahoz. Jellemzd volt az olyan tanitasi rend, amelyben augusztus 1-t5] szeptember
15-1g a délutam illetSleg az esti napszakokban naponta 4 éras tanulassal heti 24 érat, szeptember
kézepétdl november kézepéig heti 5 drat, a téliiddszakban délel§tti és esti tanitassal napi 7 6vaval
heti 24 ordt tanitottak. (Balog Istedn tanu]manya alapjan.)
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A magyar iskolai felnSttoktatdas az utébbi években a népmiivelési rendszer
keretei kozott produkalt egy, a meglevs kereteket kitagito format: az osztdlyozé
vizsgdra elokésszité tanfolyamokat (iranyitott egyéni tanulds), melynek gyokerei
ismét elég régre, az dtvenes évek végére nyulnak vissza.s?

Iv.
Az oktatdsy folyamat szerkezete és szervezete

Az 1dSstruktiardkhoz alkalmazkodé felndttoktatas differencidlisaga és rugal-
massiga elsé megkozelitésben az oktatéasi rendszer sajatossaga. Tébbféle okta-
tasi forma konstrualasat és miikodését jelenti. Lényege azonban az, hogy ezek a
formak kilénféle, sajatos és az idGstruktirdkhoz alkalmazkodé belsé oktatasi
renddel mikodnek. Az iddstruktirakhoz valé alkalmazkodas most is az atszer-
kesztés lehelséges mértékéhez és moédozataihoz valé alkalmazkodast jelenti s
egyben az atszerkesztés megkonnyitését és stabilitdsinak biztositdsat. Tulajdon-
képpen ez a DarINszKI-féle elv.

Ha szabélyosabb didaktikai formuldkban gondoljuk végig a felnSttoktatas
differencialtsagat és rugalmassdgat, eljutunk az oktatasi folyamatig,’ és azokig
a konklaziékig, amelyek ebben a megkozelitésben mar egyértelmiien levezethe-
L6k .34

A didaktika megkiilonbozteti egymastél az oktatasi folyamat szerkezetét
(struktara) és szervezetét (organizacid). Ez a megkiilonbdztetés a felnéttoktatés-
ban kiilénés hangsalyt kap. Nacy Sdndor megfogalmazdsiban ,,minden iskolai
oktatas szerkezetét végsd soron abban adhatjuk meg, hogy az nem mads, mint az
ismeretszerzés és az alkalmazas fazisainak egymdst kovetd és egymasba hatolé
ciklikus valtakozdsa”.%

Ne tagitsuk ki jobban most ezt a meghatarozast annal, hogy az tskolai jelzén
megszokott médon nemcsak a rendeskortak iskoldjaban lejatszodé oktatast
értjik, hanem minden ,iskolai jellegi” oktatdst, minden rendszeres, teljes.
folyamatid szervez6d6 oktatdst, amelyben a tanulds énéllé tevékenységként
megy véghe, az i1smeretek elsajétitésa nemecsak eredménye, hanem célja is-az

52 Ezzel a formiaval kapesolatban lasd: Utmutaté az osztalyozé vizsgara el6készité tanfolyam
szervezdl és tandrai részére az altaldnos iskola 7. osztalyos anyagihoz. (Iskolankiviili felngtt-
oktatas. 1. Népmiivelési Propaganda Iroda kiadasa 1970. Szerk.: Csoma Gyula) A kiadvany
tartalmazza a forma térténeti clézményeit és didaktikai koncepeidjat.

5 A didaktikai irodalomban tobbféle terminust hasznalnak. Beszélnek tanitasi-tanulési folya-
matrél is. A terminusok hasznalata mégott bizonyos értelmezésbeli, méginkabb hangsalybeli
eltérések huzédnak meg és inkabb a gyakorlat megvaltoziatasanak irdnyai és egy gyakorlati
pedagégiai szemlélet atalakitisa szempontjabél van jelentdségiik és ilyen jellegii térekvésekkel
magyarazhato hirtelen betorésiik a didaktikai irodalomba. A mi — tisztan elméleti szemléletiink-
ben — az oktatasi folyamat tanitasi-tanulasi folyamat is, tanulasi-tanitasi folyamat is, s6t lénye-
gében egyszerfien tanulisi folyamat is. E folyamat belso lényegi sajatossdgai bdrmelyﬂ( elneve-
zést lehetdvé teszik.

8 Részlegesen ezt a munkat végeztiik el az OPI Felngttoktatasi tanszékén. Elss vazlatat a
Debreceni II. Felndttoktatasi Tajértekezleten adtuk kézre. Csoma Gyula: Az iskolai felngtt-
oktatas tovabbfejlesztésének lehetséges iranyai. Kdtayné Thomas Katalin: Szabadidg-vizsgalat.
néhiny fgvarosi dolgozok iskolajaban, Gere Rezsd: A feladatlapos oktatési eljaras lehetdségeinek
vizsgalata a dolgozdk iskolajaban. — A Debreceni II. Felngttoktatasi Tajértekezlet jegyz6-
kényve. Szerk. Kakucsi Géza és Nagy Sdndor. Debrecen, 1970.

5 Nagy Sdndor: Didaktika. Bp. 1967. 110.
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oktatdsi, tanulasi tevékenységnek. Fogalmazhatunk gy is, hogy csak azokat a
folyamatokat tekinthetjiik rendszeres, teljes folyamatoknak, amelyek egybeesnek
a fent idézett meghatarozissal. Az 1lyen folyamatokban megvalésuld oktatast
méltan tekmthetjuk Loiskolai jellegii” oktatisnak, tanuldasnak akkor is, ha torté-
netesen nem a doigozék iskoldiban SLel\’eZO(llk ] megkockcutathat]uk azt az
allitast is, hogy az iskolai jelleg az onképzés bizonyos szisztematikus formaiban
is megvalésulhat. Elhatdrolhatjuk az iskolai jellegii oktatist a nem-iskolai
jellegii oktatas folyamataitdl és formaitdl, amelyek kézott az 6nallé tevékeny-
ségként lejatsz6do tanulis egységes folyamattd nem szervez8dé formdit, a szar-
mazékos tevékenységként lejatsz6dé tanulast, (amely soha sem oktatasi koril-
mények kozétt megy véghe), és az 6nképzés bizonyos fajtait is félsorolhatjuk.

Vegyiik itt tekintetbe azt a tényt, hogy az oktatasi folyamat meghatarozott,
megtervezett és megszervezett, pontosan koriilhatirolt ismeretek atadasinak és
atvételének a folyamata. Meghatdrozottak a célok is, amelyek érdekében az
ismeretek kivalasztodtak és megszervezddtiek, stb. Es fontos jellemzje a folya-
matnak a bipolaritds, amely a megvalosulds szinte minden stadiumaban Jelen
van. Az egyik péluson nemesak a kivalogatott, megfelelGen koriilhatarolt és fel-
épitett ismeretanyag és a kozvetitéssel megbizott tanar allhat. A koézvetités
»eszkozrendszere” és lefolydsa tobbrétiibb lehet a tankonyvnél és a tanari
magyarazatndl, ,,dtépiilhet” a tanuld fejébe és cselekvési apparatusiba s ezzel
semmit sem veszit irdnyitott, szervezett voltabdl. Es: barmennyire kivanjuk
,,nyitotta” tenni pl. az iskoldk miivel6dési anyagat, ez a torekvés meggy6z6dé-
siink szerint nem jelent tébbet a merev, korlatokat allité hatarok lebontasinal és
rugalmas hatarokkal valé helyettesitésénél. De ez 6riasi teljesitmény lenne! A
,hatdrtalan” miivel6dési anyag mar nem mivelGdési anyag. (Egészen mas
tartomany az oktatdsi szitudcién kiviil es6 tanulads, az informaciok hatdrtalan-
sagaval és az egyéni gyakorlat behatdrolt teriileteivel.) — Mindezt azért kellett
kozbeiktatni, hogy az oktatasi folyamat struktarijanak értelmezését megkony-
nyitse. Mindenesetre egy 0jabb probléméba iitkoztiink bele, amelynek megolda-
sara nem vdllalkozhatunk: a felnéttoktatas osztalyozasat is el kellene egyszer
végezni, de az eddigiektdl eltérden olyan felosztasi alappal, amelynek tartalma az
oktatasi, tanulasi folyamat, az oktatds, a tanulas természete, miivel6dési anyaga.
Tehat egy didaktikai szemponta osztélyozdisra lenne sziikség.6

A didaktika feltarja az oktatasi folyamat makrostruktirdjdt és mikrostruktirdjdt. A struktira
mar idézett meghatarozasa csak a folyamat legszélesebben értelmezett Gn. komplex fézisait
ragadja meg, vagyis a folyamat makrostruktirijat. A mikrostruktira vizsgilata kideriti, hogy
az oktatasi folyamat komplex fazisai igen nagy valtozatossigban, igen sok kiilonféle mozzanatot
tartalmaznak. A teljesség igénye nélkiil: az ismeretszerzés fazisa, (amely mindezekkel az elemek-
kel egyiitt , athatol’” az alkalmazas fazisaba), pl. tartalmazza a tanulas pszichikai feltételeinek
mozzanatait, a tényanyag feltarisat, dsszegyiijtését, a tények elemzését, a korabbi ismeretek
felidézését, induktiv és deduktiv kivetkeztetéseket, direkt és indirekt bizonyitasokat, probléma
és feladatmegolddsokat, bizonyos rendszerezd tevékenységet, rogzitést sth., sth.; az alkalmazas
komplex fazisaban pedig probléma-célkitiizéseket, problémamegoldasokat, feladat és helyzet-
clemzéseket, a gyakorlast, az ellendrzés a rogzités sokféle lehetdségét sth.57

% Egy didakiikai szempontu felosztas lényegében meglelelne a Durké Mdtyds altal — nagy
nemzetkozi irodalmi apparatus segitségével — elvégzett funkcionalis, (intézményi, szervezeti)
felosztasnak, amely a felnSttnevelés teljes rendszerébe helyezi el a felnéttoktatast. De lényeges
uj szempontot adhatna egy sor, a gyakorlatban jelentkezs probléma megoldasahoz. (Durké
i. m. 263—276.) Vo.: 21. sz. jegyzet.

57 Ld. Nagy Sdndor i. m. 111.
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Az oktatdsi folyamat ineghatarozott szervezeti keretek és szervezetr formak
kézott valosul meg. Az organizicié sajitos rendszert alkot. Naay Sdndor az
iskolal osztalyt tekinti az oktatas alapvetd iskolai szervezeti keretének, a szer-
vezetl formak kozott pedig, mint altaldnos formadt, a tanitasi érat és a tanuldk
otthoni munkajat, illetve ennek tanuldszobai valtozatat, a specidlis formak
kozott a tanulmanyi kirandulasokat, sth. sorolja fel.®® A felngttoktatasban a kere-
tek és formak skaldja joval gazdagabb lehet. Szélesebb értelemben az organizdcié
fogalma ala tartozik a tanulds iitemének realizalisa, a szervezett tanulasi alkal-
. mak napi, hetl, évi elosztasa, adott formdkban az ellenérzési pontok elhelyezke-
désének megszervezése. lde tartoznak az oktatis olyan keretel, mint a tanitasi
éra, konzultaciés alkalmak, eladas-sorozatok, vita-esetek stb.

Az oktatasi folyamat struktarija az organizicio keretei kozott, az organizacid
rendszerében vilik é18vé. Pontosan koriilhatarolt és megszervezett, didaktikusan
felépitett miivelddési tartalmak megtanitasa csupin pontosan szervezett oktatasi
folyamat keretel kozdtt lehetséges. Az organizicidonak ki kell teljesitenie a struk-
tarat, agy kell felépiilnie hogy az oktatési folyamat szerkezete, annak minden
eleme a lehet§ legteljesebben megvalésuljon. Az organiziciét mindenekelStt
az oktatds tartalma és az a térekvés hatdrozza meg, hogy biztositva legyen a
struktura teljes kiépiilése, minden elemének, minden mozzanatdnak megvalé-
suldsa.%

Az oktatast folyamat alkalmazkods organizdcidja

A feln8ttoktatasban az organizéciét az idéstruktirdk is meghatarozzak. Ugy
kell tehat az oktatdst megszervezni, hogy minden tényezének egyariant meg-
feleljen. A felnéitokiatds nagy gyakorlati dilemmdja az olyan oktatdst formdk meg-
szervezése, amelyekben az oktatdst folyamat organtzdciéja a leheté legtikéletesebben
alkalmazkodik az tdéstruktirdkhoz, s ugyanakkor biztositja az oktatdsi struktira
teljes felépiilését. Ebben az 6sszeftiggésben valik fontossa az a térekvés, hogy az
iddstruktirdkhoz valé alkalmazkodas jegyében, azonos célu, azonos tartalmi,
didaktikailag egynemden felépitett miivelddési anyagot kiillonb6z6 formékban,
kilsnbozd médon megszervezett oktatasi folyamatokban realizdljunk. (Ennek
megkozelitéen pontos példiai a dolgozdk iskoldjanak esti és levelezd tagozatai.)
A dilemma megfordithato. Az eddigiekbdl kovetkezik, hogy az oktatdsi folyamat
struktardjdanak maradéktalan felépiilése, megoaldsuldsa a felndttoktatisban elképzel-
hetetlen olyan oktatdsi formdkban, amelyek organizdciéja nem alkalmazkodik az
tdéstruktiirdkhoz. Ez az $sszefiiggés azonban nem mindig kedvez azoknak a kéve-
telményeknek, amelyeket az organizéaciéval szemben a hatékony, gazdasigos,
aktiv tanulds igénye mdas oldalrél tdmaszt.

Teoretikus intermezzo

A tomor kifejtés kényszere noveli a teoretizalds latszatat. A valésagban a
munka melletti tanulas legpraktikusabb problémait siiritik egybe ezek a lénye-
giikre lecsontozott Osszefiiggések. Helyiikre is kell rakni a fogalmakat. Minden
ott kezd8dik, hogy a hagyomanyes, a rendeskoriak iskolai oktatdsara alkalma-
zott klasszikus didaktika alapeeté fogalmait egyetemessé kell kitdgitani és ez a

58 Uo. 143—144.
V6. wo. IV. és V. fejezet a., c, és d, pont.
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probalkozas ninesen nehézség nélkiil. Bele kell illeszteni ezeket az alapveté fogal-
makat egy olyan rendszerbe, amely a rendeskordak iskolai oktatdsandl sokkalta
tagabb, tébbrétii, az oktatisnak nem egyetlen tartomanyit hanem valdszin
teljességét alkotja. S ez utdn még azt a transzpondlast is el kell végezni, amellyel
ezck az alapvetd, de hagyomanyosan a rendeskortiak iskolai oktatasdban hasz-
nalt fogalmak felndttoktatdsi fogalmakka valnak. Bizonyos, hogy 0j kérnyeze-
tiilkben a legismertebb és magatolértetéds fogalmak ismétlésnek és az evidencia-
kon valé kérédzésnek haté megjelenitése mégiscsak uj hangsulyt kap.8° Mindezen
tal azonban a felnéutokiatas munka melleite formde ma vildgszerte a hatékonysdg, a
szinvonal problémdival kiizdenek, egybekapcsolpa ezt a munka mellettt tanulds meg-
terhelé nehézségeinek problémdival. A szinvonal elégtelensége migott els6 okként
az a tény huzédik meg, hogy sem formdlisan, sem a valésdgban nem épiilnek ki,
nem calésulnak meg a maguk teljességcben az oktatdst folyamatok struktirdi, sza-
balytalan, félbemaract, toredezett folyamatok jénnek létre azohban a felnétiokiatdsi
formdkban, amelyek hivatdsuk szerint szabdlyos, rendszeres, kiépitett folyamatokat
nytjlatndnak. A megoldas egyik eleme az organizdciéban, a masik a médszerek-
ben talilhaté.

Az okatdsi [olyamat két szakasza

A munka mellett tanulé embernek nemesak arra kell idét biztositania, hogy
rendszeresen, folyamatosan részt vegyen a szervezett tanulas alkalmain, — pl.
iskolaban, tanfolyamokon —, hanem arra is, hogy elgirt titemben, folyamatosan
tanuljon egyénileg is. Az id8struktirdkhoz alkalmazkodé organizacié egyik sze-
repe tehat annak biztositdsa, hogy a tanulék rendszeresen résztvegyenek a tanu-
l4si alkalmakon. (Olyan organizaciét kell produkéalni, amelyben a tanulasi alkal-
mak id6beli elhelyezkedése lehetvé teszi, megkénnyiti a rendszeres részvételt;
az id8struktira atszerkesztésének lehetdségein beliil marad és megkénnyiti az 4t-
szerkesztett idGstruktara stabilitdsinak biztositasat.) A masik szerepe az egyéni
tanulas rendszerességének, folyamatossidginak, szervezettségének biztositdsa.
(Olyan organizéciét kell produkéalni, amely lehetdvé teszi, megkonnyiti a rend-
szeres egyéni tanuldst; az egyéni tanulds megszervezése az idgstruktira atszer-
kesztésének lehetdségein belil marad és megkonnyiti az atszerkesztett idéstruk-
tara stabilitasanak biztositasat.)

A munka melletti felnétioktatds formdiban asz oktatdsi folyamat szervezetileg ketté
vdlik : egy kotott, kézvetleniil irdnyitoit és egy otthoni, egyént tanuldsi szakaszra.

(Csak a szisztematikus 6nképzés jelent kivételt. — Még azoknal — az iskolai
felndttoktatasban sokhelyiitt jelentkez6 — torekvéseknél is igy van ez, ahol

igyekeznek ,,mindent” az iskoldban ,,megtanitani”’, hogy megkiméljék a tanulé-
kat az otthoni tanuldstol. Természetesen az esti és a levelez§ képzésben méas és
més e két szakasz ardnya és egymashoz valé viszonya.) A munka melletti tanul4s
egyetlen formajaban sem olyan a viszony e két szakasz kézott, mint a rendes-
koriak mindennapi iskoldjdban az iskolai munka és az otthoni (vagy tanulé-
szobal) lecketanulas kozott.

A munka melletti tanulds koriilményei kozott az ismeretszerzés és az alkal-
mazas egymast kovetd, egyméasba hatolé ciklikus valtakozasai részben a feln6tt-

60 V5. A nevelést és oktatasi folyamat alapproblémai a dolgozék iskolaiban c. tanulméany
bevezetdjével az Els6 Orszigos Felndttoktatasi Konferencian Ld. 10. sz. jegyzet. Ebben az
értelemben a pedagégiai didaktika torzse olyan egyetemes didaktikai elmélet, amely a tanitas,
tanulds valamennyl dgazatara, valoszin( teljességére érvényes. '
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oktatok kozvetlen irdnyitasaval, kozos munka soran, az oktald és a tanuld koz-
vetlen kontaktuséban (vagy péros kapcsolatban vagy az oktaté és egy Lanulg-
csoport kapesolatdaban), részben egyéni munka sorian valésulnak meg. Az egyéni
tanulasi szakasz terjedelme igén nagy (mindenképpen nagyobb a rendeskoruak
iskoldjaban a lecketanulas terjedelménél), sokszor jéval nagyobb, mint a koz-
vetlen iranyitdssal lejatsz6dé tanulasi szakasz. A munka melletti tanuldst nem
lehet tigy szervezni, hogy az oktalds folyamat(it az oktatok és a tanulok egyiitt jdarjdk
végig, minden mozzanata kizoetlen irdnyitdssal valésuljon meg, az egyéni® tanulds
idejére mdr csak kiegészité aktusok maradjanak. Ezért az egyéni munka egyen-
értékl a kozvetlen irdnyitassal végzett munkaval

Az egyéni tanuldsra forditott idémennyiség, ennek napi, heti havi elosztisa, véaltakozasa,
1ehat ‘az egyéni tanulas rendje szerves része az oktlatdsi folyamat organizacidjanak. Folytatasa,
masik oldala a kozvetleniil iranyitott szakasz organizaciéjanak. A két organizaci6 egységes egé-
szet alkot. Az egyéni tanulds rendjénck alkalmazkodnia kell a kézvetlen iranyitassal végbemend

tanulas rendjéhez. Didaktikailag a masodik szakasz mgani/[iciéj{lt az els§ szakasz organizacidja

hatdrozza meg. ]‘lmdehleg az elsd szakasz szervezeti formai, keretel, illetve ezek elosztasa, val-
takozasa, a tanitds menete megszabjik az egyémi tanulas utcmgt foly.lm(nlm:agal) az egyéni
tanulési alkalmak elosztisat és a tanulasra forditott id6 mennyiségét.

Nem szorul bizonyitdsra, hogy a tanulis csak akkor eredményes, ha a folyamat
struktaraja teljesen megvaldsul, minden elSirt mozzanatat végigjarjak. (Nem
hagyjdk ki pl. a tények elemzésének vagy a korabbi ismeretek felidézésének egyet-
len mozzanatat sem, elvégzik a szitkséges kovetkeztetéseket, az alkalmazas eldirt
fazisait, a gyakorlas minden szikséges elemét sth., s betartjak az egyénileg sziik-
séges ismétlések rendjét, a gyakorlas szitkséges mennyiségét, megfelelGen iite-
mezik és nem kampanyokba szervezik a tanulast sth.) Ennek viszont egyik fel-
tétele az egyéni tanulas belyes megszervezése, rendszeréssége, folyamatossaga.
(A masik a metodikai feltétel.) A helyesen szervezett egyéni tanulas folyamato-
san, rendszeresen koveti az elsd szakaszban megvalésuld iitemet, pontosan alkal-
markodik annak elgirasaihoz. A macodtk szakaszt @ lanulénak éndlléan kell meg-
szerveznie.

Az oktatdsi folyamat masodik szakasza valéjaban csupan elméletileg tartozik
a folyamat szervezeti rendjébe, mert a valésdgban teljesen autoném, szinte
ontorvényti, az elsé szakaszhoz alig alkalmazkodd, szervezetlen, labilis, kiegyen-
stilyozatlan folyamat. A kézvetleniil irdnyitott szakasz organizicidja — meglevé
allapotdban, rendszerint — nagyon kevés hatast gyakorol rd. K6TAYNE, THOMAS
Katalinnak a dolgozék altalinos iskolaiban és gimnaziumaiban végzett vizsga-
latai®? arra vilagitanak ra, hogy a felngitoktatiasnak ebben a formajaban az
egyéni tanulds tdéritmusa szabalytalan, nem felel meg a tanulas kovetelményei-
nek, s az iskola alig gyakorol szabdlyoz6é hatast az oktatdsi folyamat mdsodik
szakaszdra. 16t — és ez a sajatossag a munka melletti tanulés minden formajanak
logikus tulajdona — az oktatdst folyamat mdsodik szakasza sokkal inkdbb az idé-
struktiira, mint az elsé szakasz organizdcidjanak hatdsa alait ¢ll. A tanulds céljaira
dtalakitott idészerkezet labilitdsa sehol sem éreztett annyira hatdsdt, mint az egyéni
tanulds megszervezésében.

it Nagyon nehéz megfelel§ terminusokat taldlni egy-egy didaktikai képlet kifejezésére, hiszen
a didaktika fogalmai a kézhasznalatban nagyon gyakran tartalmat cserélnek, értelmezésbeli

_differencidk alakulnak ki. Ebben az esetben az egyéni tanulds terminusa nem azonosithaté a
tanuléi ondllésdggal. Az 6nalls tanuléi munka kozvetlen tanari irdnyitassal, a tandr jelenlétében
és enélkil, ezen kiviil is megvaldsul. Az dltalunk megfogalmazott distancia nem tartalmi, hanem

formai. Nem metodikai hanem az organizaciéra vonatkozé.
& Kotayné Thomas Katalin i. m.
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Az organizdcté szabdlyozé szerepe

Méd van azonban arra, hogy az elsé szakasz organiziciéja hatékonyabban be-
folyasolja a masodik szakasz megszervezését. Kz a torekvés a felndttoktatas
legkorszertibb torekvésel kézé tartozik.8® Feltételezhetjik, hogy az els§ szakasz
megfelelden konstrualt organizacidja, illetve ennek bizonyos elemei megkénnyit-
hetik, s6t szabilyozhatjak a masodik szakasz megszervezését, stabilizalo, ki-
egyenlitd hatissal lehetnek ra. Megfelelden ellensilyozhatjik azokat az objektiv
és szubjektiv hatdsokat, amelyek a tanulas céljaira dtszerkesztett munkan kivili
id6 egyénm tanuldasra beallithaté periodusait labilissa teszik, erésebbnek bizo-
nyulhatnak ezeknél. Olyan konfronticié alakulhat ki az elsé szakasz orgamzacié-
jaban rejlé hatasok és az dtalakitott id8szerkezetet labilizalé hatdsok kozott,
amelybe az elébbiek bizonyulnak erésebbnek. Es igy létrejohet az oktatasi folya-
mat teljes kiépiilésének els§ feltétele: a rendszeres, folyamatos tanulas.

Az ilyen hatasd organizacio els§ jellemzéje az, hogy alkalmazkodik az 1d§-
strukturakhoz, nem allitja teljesithetetlen feladatok elé a tanulé felngtteket. A
masik jellemzGje az, hogy olyan elemeket tartalmaz, amelyeknek erds organizalé
hatdsa van. DARINSZKI munkatdrsai pl. az iskolai felnSttoktatias organizacidja-
ban, — amely nagyon rugalmas, alkalmazkoddé, — az ellendrzési — értékelést
pontos elhelyezésének szisztémijaban talaltik meg ezeknek az elemeknek egy-
fajta rendszerét. (Lasd még az Hl. sz. jegyzetet.) Igen dialektikus megolddsrdl
van rndalunk sz6. Egyrésst nagymértéhben oldjik az iskolai felnédtioktatds eddigi zdrt-
sdgdt, uniformizdlisdgdt, mdsrésst szigoriljdk, erbteljesen iranyitjdk a tanuldsi folya-
matot.8* Nalunk kifejlédott a masodik szakasz irdanyitisdnak olyan szisztém4dja,
amely az iskoldhoz prébalja kotni az egyéni tanulasi szakasz legddntébb mozza-
natait. Az tn. talkoros (egészen fiatal) dltalanos iskolai tanulok tanulészobaban,
kotott, elsivt rendszer keretet kozott tanulnak LORAND Ferencnek a talkorosok
szamara kialakitott iskolai modelljében (VII. ker. Kertész utcai iskola). Ugyan-
ezt a szisztémat alkalmazza BARRO Ldszlé Ujpesten. BARTA Gyorgy felndttek
szdmara szervezett tanuldszobat és osszekapesolta ezt az iskolaval szomszédos
mivelddési haz kionyvtarinak haszndlataval (VIIL. ker. Vajda Péter utcai
iskola).

A médszerek szabalyozé szerepe. Tdvirdnyilds.

Az els6 szakasz organizacidjaban rejls lehetfségek az egyéni tanuldsi szakasz
s/dbélyozflsénal\ csupin az egyik feltételét a]kotjél\ Az oktatasi folyamat struk-
tirqjanak teljes nmrrv.llosulasahw az organizici6 elemei a keretet adjak. A4 lik-
teld, élé oltatdst [olyamat a médszerek, eljdrdsok dllanddéan varidléds, vdltozé, befe-
]edodo és tyrakezdéds, egymdasbol kibontakoszd, egymadst folytaté és egymasba vIssza-

8 Mar M. Simiensky foglalkozik a problémaval 1951-ben Krakkéban megjelent kiényvében.
(A felnétioktatas kérdései. Szervezés-oktatas. Magyar ford. OPI Feln§ttoktatasi tansz. dok.)
Azéta a probléma szamtalan formaban megjelenik, elsGsorban az iskolarendszerii felngttoktatas-
sal foglalkoz6 irodalomban. A tanulmanyunkban kozslt idészerkezeti vizsgalatok (Matuszczyk,
az Aluas, Buecsa, Kallos szerzéhdarmas) ezt a problémat vizsgaljik. Az ide vonatkoz6 viszonylag
teljes bibliografiat a debreceni tdjértekezlet jegyzdkényvében (264—267. lap) kézéltiik. Ld.
54, sz. jegyzet.

84 Ld. Darinszki tanulmanydt az Osvita Doroslyck 1965/10. szamaban. (A felnSttoktatas fo-
galma, modszere és szervezeti felépitése a szabadidé problémajanak tiitkrében) valamint: Csoma
Gyula: Leningrad — felndttoktatasi tanulsagok. Kéznevelés 1969/22. sz.
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éré mozzanaiai jelentik. Az okLatzisifoly'unat strukturdja a médszerekben valo-
sul meg, amelyhez az organizicié elemei keretiil, formiul szolgdlnak. Az ismeret-
szerzés és alkalmazas l\ulonbozo fazisait a tanitds és tanuldas mddszerei hivjak
életre, de ennek feltételeit, formait, s6t az alkalmazhaté médszerek eljarasok
jellegét és sok vonatkozédsban hatékonysdgukat is, alkalmazisuk lehet8ségét és
mértékét is, — végsé soron tehat az ismeretszerzés és az alkalmazds fizisammak
megvalosuldsit, ennek min@ségét, teljességét vagy részleges voltat (mas tényezék:.
a miivel6dési anyag és az életkori sajatossagok mellett) az oktatdsi folyamat
organiziciéja dénts médon meghatirozza.% Fzért aztdn birmilyen — a szabadidé-
problémdval 1s ésszefonéde — didaktikar probléma megolddsdt tizziik ki célul
magunk elé, kirilményeii, feltételeit, Lranyan legaldbb két szempontbdl kell megoizs-
galmmk az oktatdst folyamat szervezete és modszerei szempontjabol. E két szempont
csupdn egyiilt mulatja meg azolkal a tényezdket, amelyeket meg kell vdlloztatni, vagy
létre kell hozni a probléma megolddsa érdekében.

Az egyéni tanuldsi szakasz folyamatossigat, rendszerességét (as dtszerkesztetlt (déstruktira
stabilitdsdt) az elsd szakasz organiziciés elemein kiviil megfelels modszerek bevezetésével lehet
szabédlyozni. Masrészt az erre alkalmas moédszerek, eljarasok szabalyozhatjak az oktatasi folya-
mat struktirijanak teljes kiépiilését, inspirdlhatjdk minden sziikséges, el8irt mozzanat meg-
valGsitdsat. A korszerd metodikai térekvések olyan eljarasrend kidolgozasan faradoznak, amely:
ezt a funkciot lehetdleg maradéktalanul teljesfti. :

Az OPI Felngttoktatasi tanszékén végzett kutatasok az egyénl tanulast ird-
nyité feladatlapokban taldltik meg ez errve alkalmas leggeneralisabb eljarasokat.
(GERE Rezsé kutatisal.)® Ezen kiviil azonban szamtalan formaja és eszkoze van
(vagy lehetséges) a dolgozok iskoldjaban és a munka melletti tanulis mas intéz-
ményeiben (pl. a munkahelyi vezet6k tovdabbképzésében) e metodikal funkcid
megvaloésitasanak. Hangsulyozzuk, hogy az itt szdmbaveheld eljardsok rend-
szerint egybekapcsoljik az oktatasi folyamat két szakaszat és mintegy az elsé
szakasz folytatasaként jelennek meg. Egyes mozzanataik az elsé szakaszban,
mdasok a masodik szakaszban realizilédhainak. Ezek kézé az eljarasok kozé
soroljuk a programozott tanitist (illetve ennek bevezethetd mddozatait), az
aktiv és 6nalld tanuldsnak a nappali iskolaban kialakult cl]amsmt illetve transz-
ponalt formdit, a csoportmunkdnak a dolgozék iskoldja sziméara Sz. VARNAGY
Marianne dltal kidolgozott valtozatat®? és mas pl. a vezetdképzésben kialakult
eljarasokat.

Az organizaciénak, valamint a munka melletti tanulis metodikajanak az
egyéni tanulasi szakasz szabdilyozasiban betoltott funkceiéjat GELLERT Ldszléval
kozésen az egyéni tanulas tdvirdnyitdsinak neveztiink el % Osszefoglalasként azt
mondhatjuk, hogy a tdeirdnyitds egyrészt a tanulds titemezésél, (d6beli eloszldsdt,
mdsrészt — s ezzel egylitt — az oktatdst folyamat struktiirajinak megvalésuldsdt
szabdlyozza. Ebben a tanulmdnyban arra kivantunk rdvildgitani, hogy ezt a funkciot
mds tényezék kézotl az idoszerkezel jellemzdi teszik sziikségessé és a tdvirdnyitds az
tdészerkezetet s befolydsolja.

6 V6. Nagy Sindor: Didaktika. IV. fejezet.

86 Ld. 54. sz. jegyzet.

67 A tanulds-tanfias hatékonyabba tétele a dolgozok iskolajinak levelezd tagozatain, Peda-
gégiai Szemle, 1971/2. sz.

88 Csoma ('yula——Gr’l[()rl Ldszlo : Korszeriiség és felndttoktatas. Magyar Pedagogia, 1967/2—3. sz..
<z a tanulmany logikai elézménye a jelenlegi munkdnak. Gellért Lassloval kozosen elGszor itt
expondltuk, — akkor még a jelenleginél is vizlatosabban — a most bévebben tirgyalt problé-
mik legnagyobh részét. Elhunyt baratommal végzett kizés munkéank folytatdsa a jelen tanul-
many.
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FEJJA SANDOR

FILMISMERETTERJESZTES VISSZACSATOLASSAL

Az iskola egyre t6bb film megnézésére 6sztonzi tanuléit, szamit az ériékes
miivészi filmek nevelShatdsaira. Egyre terjed, egyre eredményesebb lesz az
iskolai filmoktatas.

A filmmel valé kapcesolat hozzatartozik életiinkhéz. Ha hinni lehet a statisz-
tikdanak, akkor a vildgon évente mintegy haromezer jatékfilmet készitenek és
koriilbeliil tizenhdrom millidrd mozijegyvet adnak el. Sok film késziil tehat és
sokat jarunk moziba. A filmélménnyel egyiitt jir — a nézd szamara altaldban
nem tudatos, latens megismerd tevékenység. Nem véletleniil mondja a pszicho-
légus STUCKRATH, hogy ,,a film titkos nevel6tars”. Valéban, a néz6 a moziban
tanul — tanul is. Hogy mit, és hogy azt hogyan tudja, mennyire fogja haszro-
sitani életében, az elmenyvﬂagatol életkoratdl, tarsadalmi hclyzetetol, altala-
nos- és filmesztétikai ml’iveltségét()’l tovabbé attol fiige, hogy milyen tényezék
hatéroztdk meg kordbban és milyenek determindljak jelenleg befogadéi tulaj-
donsagat.

A film befogadasakor is élménymintaink alapjin reagdlunk. Mindegyik film
képes ) élménymintak kiépitésére, és a korabbiak gazdagitisira. A valésig és a
filmben &brazolt vilag altal kiépitett élménymintik Aramldsdban, egymasra-
hatasdban valdsul meg a filmbefogadds; a film és a nézé kozotti kommunikéacio,
valamint a filmtartalom valésaghoz viszonyitdsa. A hatdsmechanizmus két alap-
tényez8je tehat: 1. a valdsdghdl szdrmazé élményminidk szerepe a film befogaddsa-
kor, 2. a film épitette élménymintdk szerepe mindennapjainkban. .

Az élménymintak motivdcids erefe annal nagyobb, minél emécionalisabban
fogadtuk be komponenseit (a valésigrészt, illetve a filmet). Az élményminta
tartalma pedig (tehat az intenzitas csak az egyik sszetev) annal kozelebb van a
valésdghoz, minél inkdbb megfelel az élmény erfssége az azt kivalté objektiv
jelenség minSségének. A nézd oldalardl vizsgalva: minél jobban Korrelal az él-
mény érzelml ereje és tartalma a film (befogadéi tudatot gazdagit6) tulajdonsa-
gaval.

A Lkorrelaci6 — nézdink jelenlegi fejlettségét alapul véve — gvenge. A néz8 élménye ritkan
felel meg a film valés értékének. A filmmel valo taldlkozas korantsem olyan — személyiséget,
nézdi tudatot gazdagitéan, ,,nevelden’’ — eredményes, mint amilyen lchetoscgek rejlenek benne.
A mozinézbk a legl\ulonfclcl)b érzelmi és iptellektudlis szinten fogadjdk be az éppen latott film
tartalmat. Gyakran egészen mast olvas ki a nézd a filmbél, mint ami abban kifejez8dik. Maskor
akar a lerrrt:]tettebb jelentést is kithamozza, de annak ]elentosegct a filmmiivészet egészében valo
Thelyét mar nem tudja felmérni. Talértskel vagy alabecsiil. ,, Kifelejt” fontos dmmaturgiai moz-
:zanatokat, tarsadalmi és mis dsszefiiggéseket, s e hianyokrél megfeledkezve az egész filmrél
alkotja meg véleményét. Es igy tovabb. A filmnézési hibak meﬂkozehto felsorolasa is nehéz
volna. Az ritkan vetédik fel a befogadéban, hogy olykor-olykor az & ,,vevéje” érzékel-értékel
rosszul. Pedig ilyen eléfordul. Nem is ritkdn. Néz§ és néz8 kozott igen nagy kiilsnbségek vannak.
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Tehat feltétlenil szitkséges, és mindinkabb lehetséges a filmek hatdsdsszetevGinek a nézd
tudatédn belili — koordinalasa. A film és a nézé talilkozasat a meglelelden terjesztett film-
ismeretek tehetik egyre sikeresebbé. Bavdzs Béla filmesztéta elképzelése: a nézd {ilinértévé
nevelése, a filmoktatas és a filmismeretterjesztés — napjainkban kezd megvaldsulni.

Nem szégyen — véllalhatjuk: nem szilettiink filmértének, ebbe bele kell
tanulpi. Filmismereteket kell szerezni. Lirzékeny, lényeglaté nézévé kell valni.
Természetesen nem marél holnapra.

Filmet nézni persze roppant konnyu dolog. A film pereg, én iilok, nézem, hal-
lom, egymast koévetik az események — alakul a dolog, majd esak hat ram .
Miivészi filmet érté6 médon befogadni viszont igen komoly szellemi tevékenység
— ujraalkotds. Az Gjraalkotashoz az autodidaktia ismeretszerzésen kiviil dldp-
vetden fontos a szervezelt oktatds; a helyes filmbefogadist el8segité filmismere-
tek megszerzése.

Az érideé vdlds jarhalé utjar kéziil most az in. visszacsatolé mddszerrél, a feed-
back filmismeretierjesziésrol szélunk néhdny szot.

A tudatositdas jelentGsége

A film sokrétldi hatdsmechanizmusdhoz szorosan hozzatartoznak kiegészils
komponensei: a [ilmhatds mdsodlagos tényezéi, amelyek a film épitette élmény-
mintdk (mindennapjainkban betsltott) szerepét teszik hatékonyabba. Ezek a
tényez6k a filminforméacié feldolgozasat, a film megértésér eldsegits olyan moti-
vumok, amelyek nem a film nézésekor, hanem lésébb hatnalk rdank, tovibb épitik
filmélményiinket. llyenek a verbalis (elmondott, leirt) formdban kézvetitett
lilmesztétikai, filmtorténeti sth. ismeretek. A filmhatdssal 6sszefliiggd masodlagos
tényez6k a filmbdl fakadé élmények, els6sorban az asszocidcidk és a gondolatok
tisztazasa, az utdlagos élményfeldolgozas, az elemzé analizis és az vijraépité szin-
(ézis sorin mikddnek. A ,,;masodlagos” fogalma tehat nem mindsit§ megjelolés,
hanem az éiményfleldolgozis id6heli sorrendjére utal: el8szor litnunk kell a fil-
met (filmbefogadis), a masodik lépésben pedig kovetkezhet a megtirgyalasa,
tudominyos igény(i, a néz6 meglevé ismereteihez igazitott megkozelitése (az
¢iménynek egy , filmértd személy™ dltal vezérelt — tovibbi — feldolgozdsa).

Mint minden megismerési folyamatban, gy itt is dialektikus az sszefliggés
a misodlagos hatétényez8k egyben meg is elfzik az elkovetkezé filmek megtekin-
Lését, illetve megheszélését. S e filmek befogaddsakor mdr a filmesztétikai ismer-

etések sordn szerzett élményanyag is a filmatélést, a filmtartalom toviabbi lénye-
ges jegyeit feltard, segité tényezéként szerepel. Képesek vagyunk tehat bele-
szoIni a film hatdsdba. Feltarjuk, megismerjiik és a nézdkkel megismertetjiik,
tudatositjuk benniik a konkrét filmbeli (és az altalanos filmvonatkozasa) dssze-
fuggéseket. Ezdltal el6mozdithatjuk és gyorsithatjuk az élményszerit filmismere-
tek fejlédését: a lényeges mindségeket emeljik ki, a sziikséges ismereteket ter-
jesztjiik, s ezek birtokaban torténik majd a néz6 ismételt taldlkozasa a filmekkel.
Helyteleniil végzett filmoktatéi munka esetén negativ a hatasfok: lassitjuk, vagy
megakadalyozzuk az adekvat ismeretek rogzédését (bizonytalan és téves ismere-
teket épitiink a nézé tudataba). Szerencsés esethben tehat a ldtott ftlm ealés konflik-
tusanyagdbol, a korszeriien fontos problémdkat emeljiik ki, a lem]egtelene/ieL pe(lw
kisziirjiik. Tgy segithetjitk — a masodlagos tényez6k, a r: wciondlis elemek révén —
a filmhez kapesolhaté élmények és filmismeretek fejlgdését.

Az altaldanos emberi megismeréshez hasonléan a filmismeretterjesztés is elva-
Iaszthatatlan a tudatositdstél. Az élménytartalmaknak a figyelem fékuszaba, a
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gondolkodas homlokterébe helyezése — a tudatositds, (j meghatdrozo jegyet fiiz a
lemelf értékeléséhez, filmbefogadél magatartasunl\hoz Hallgassuk meg a Paul
FRAISSE szavait: ,,...mihelyt tudatosult benniink egy helyzet, abban a pilla-
natban mar megvéltoztunk. Az az ember . . ., aki megértette, hogy nem szeret-
ték soha . . ., az a munkas, akiben tudatosult proletar allapota, mar nem ugyan-
az, mint aki el6bb volt; legalabbis abban az életszakaszban nem, amelyben éppen
a tudatosuldssal viselkedésének 0) meghatérozéi tamadtak”. S folytatva a
pszicholgus gondolatat: az a nézé, aki a helyes ismeretszerzés sordn felismerte a
film sajdtossagait; értl és olvasni tudja a filmnyelvet, mir nem ugyanaz, aki
kordbban volt.

A filmre vonatkozé tartalmak folyamatos megismerése, tudatositasa dltal a
filmbeli — egy konkrét, illetve altalaban a filmmel kapesolédé — motivumok t;j
és 1 értelmet nyernek. Az, aki rendszeresen tudatositotta magiban a masodlagos
tényez6k révén feltart anyag — esztétikai, torténeti, lélektani stb. — jelentdsé-
gét — megvaltozott, feJlettebbe valt. lecnyszelucn feldolgozott ismeretekkel
gazdagodott tudatviliga -— ért6bb nézévé érett.

A filmképek kozvetitette informacié — a befogadé képzeteitdl fiiggben — mas-
mas szinten, mds-mas intenzitdssal raktarozédik el. Az érzéki megismerésbil (a
film nézéséb(’il) szarmazd, emociondlis élménybe agyazott anyagot a fogalma,
gondolati megismerés (a filmrdl valé gondolkodas) jelentdsen tovabbfejleszti. A
gondolkodds dinamizmusa, az elmélkedd absztrakcié a film nézésekor csak az
egészen egyszerli miiveletekkel dolgozik: a képek gyors véltozasa, a pergé ese-
mények, konfliktus-helyzetek olyan jelent8s érzéki (latassal, hallassal, emléke-
- zéssel dsszeliiggd) megterhelést okoznak, amelyek a filmnézés kozben nem teszik
lehetévé a lényegfeltaré gondolkodds magasabb rendii mitkodését. A film han-
gosképi ingerei alaposan lekétik figyelmi energidnkat; a figurakkal és a filmbeli
szitudciokkal valé — pozitiv vagy negativ — érzelmi azonosulis (identifikécid)
pedig, az alakulé cselekmény valamely mozzanatat illetéen b170nyos fokig
»elfogultta tesz”

Tulajdonképpen csak a film megtekintése utan kezddhet a teljes filmesztétikai
élmény kialakuldsa: elmélkediink, gondolkodunk a filmrél. Mérlegeljiik és rész-
ben Gjraéljiik a fontosabb film-helyzeteket. Helyiikre keriilnek a dolgok, MER-
LEAU-PONTY-val szélva: ,,A vilig elrendezédik koriilsttem és énem szimara
1étezni kezd”. A film érté megvitatasa, a filmképek ismételt felidézése és végig-
gondolasa, egybevetése kiilonféle alkotasokkal, a tartalom és a forma, s mas ide-
vonatkozoé kérdés targyaldsa tdg teret enged a magasabb szintii gondolkodési-
tudatositasi tevékenységnek. A felelevenitett képsorok a kordbbi érzelmeket is
asszocidltatjak és tjabbakat ébresztenek. Az ismételt felidézés sordan erdsédnek a
filmbefogadaskor kialakult, a tartalom szempontjabdl jelentés emléknyomok.
Novekszik tudatbéli hatékonysaguk. Gondoljunk arra is, hogy egy ismeretanyag
valéjaban csak akkor hasznos, ha mozgésithat6, ha a kells helyen és id6ben fel-
hasznilhaté — a megerdsitett és korrigalt élményanyag pedig mobilizédlha-

tébb . ..

A felidézéssel nem csupan erdsédnek a memérianyomok, hanem a méasodlagos tényezikbél
fakadé Gjabb informaciékat is magukhoz kapesoljak. A korabban kevésbé atlathato, esetleg fel
sem ismert problémak — a tudatositassal — ismertté, egyértelmiibbé, érthetébbé, ugyanakkor
érzelmileg is feldolgozhatébba valnak. Az egyes jelenetek és képsorok is jobban illeszkednck
majd a film egészébe; az adott film pedig a tobbi filmalkotas, s6t az id8szerd tdirsadalmi problé-
mak kozé. A filmesztétikai élmény fogalmi szakaszanak legfontosabb anyagai szervezddnek 1jj4,
a lényeget tarolé emlékképek, asszocialhato és projektalhaté képzetek.
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A tudatositas gondolkodasi miiveletei olyan ismeretek birtokdba juttatjik a
nézét, amelyeket korabban kozvetleniil nem érzékelhetett, nem észlelt és emécio-
nalisan sem tett magaéva. A gondolkodds, mint pszicholégiai jelenség, azért is a
legmagasabb rendid megismerési szakasz, mert lényegébél adédoéan alkoté jellegii.
Igaz, a befogadé tevékenységében féként a képzelet produktivitasat szoktik
hangsilyozni (,,ajraalkoté fantizia”). A filmbeli informécidkat feldolgozd gon-
dolkodés révén tehat egy, a filmben nem szerepelt, de vele Gsszefiiggd 1] ismeret-
hez is eljutunk: eddig nem tapasztalt struktirdk felismeréséhez — a sztori altal
hordozott cselekmény eszméjéhez, a mondandénak a valdésaghoz viszonyitasihoz
(Filmnézési feed-back).

Az informdcidfeldolgozds problémdai

A filmrendez8 a konfliktusok legjellemz8bb vonasait kutatja. Behatol a jelen-
ségek mogé. Feltarja bels6 oOsszefiiggéseit, s kompoziciéjaban, a film forma-
nyelvével érzékletessé teszi a lényeges jegyeket, pontosabban a lényeg bizonyos
vonasait. Az eszmetl tartalmat, a filmcselekmény lényegét nem lehetséges koz-
vetleniil lithatévd, hallhatéva tenni. De érzékletessé tett vondsaikbdl a befogadd
személyiség Ujraalkotd tevékenysége teljes lényeggé épitheti a kordbban csak
csirdjaban abrazolt lényeget. Az esztétikal térvényszerliségeknek megfelelGen
elkészitett, élményszerien kozvetithel§, milivészi mindségli alkotds a szerz —
film — néz6 kozotti kommunikaciénak tehat csupéan az egyik, az objektiv oldala.
A masik — az el6zbvel szervesen Osszefiiggé — a belsd, a szubjektiv oldal, a befo- -
gadé személyiség élményvilaga.

A filmnéz6 nem az ismert, vagy a lehetséges esztétikal ismeretek, hanem ,,sa-
Jatos pszicholégidja’ szerint fogadja be a filmet. A kozénség szimdra a film anny:t
és olyan, amennyi és amilyen a kivdliott élményhatdsa. A filmet a néz8k egy kicsit a
»sajat képitkre’” formaljak, az objektiv esztétikai szempontok szerint épitkezé
miivet szubjektivaljak. A kordbban tudatba épitett élménymintik kozil a
filmkép altal el6hivott képzeteket haszndljuk fel a moziban. Tudattartalmunk
mds-mas szférijit tehat potencidlis lehetdségként kezeljiik. Eppen azt a tartal-
mat és ugy mobilizaljuk, amelyre és ahogyan élményszerzésiinkhéz, dttételesen:
alkalmazkodéasunkhoz sziikségiink van. A nézé minden helyzetben a meglevd
képzetanyagaval és mindig hasonldan ,,dolgozik”.

A befogads személyiség csakis azokkal a pszichikus folyamatokkal, élménymintdk-
kal, tudatositott filmismeretekkel és csak vgy tud filmet élvezni, dtélni, amelyekkel
rendelkezik és ahogyan azok miikiodnek. Nincsen kizarélag a film befogadasakor
miik6ds, valamiféle ,,kilon” pszichikus jelenség. Nem mozgésithatunk vadonatij
tudattartalmakat teljességgel idegen csatorndkon. A film tartalmatél meghats-
rozott befogadas a nézdre jellemz6 — kordbban beépilt — élménymintik segit-
ségével torténik. Az élménymozgdsité anyag az 4j, a determindlé film a specifi-
kus; ezt titkrozzik, épitjik at aktiv fantdzidnkkal. Az Gjraalkotds annal adek-
véatabb és gazdagabb asszocidcids tartalmi, minél érettebb a befogad6 nézd.

A befogadas — a filmtartalom és tudattartalmaink szembesitése — tehat a
film (eredend&en: a rendezd) éltal determinalt. De csakis a meglevd tapasztalatok
(az azok strukturdiban érvényesiil§ torvényszer(iségeknek megfelelden) mobili-
zdlédnak. Azok az élménymintik, amelyek nemcsak a filmnézéskor, hanem més-
kor is, bir mas osszeallitdshban, mas hangsillyal és mas kicsengéssel miikédnek. A
film ingeranyaga a képzeteket elGhivé és meghatirozd — ugyanakkor a befogadd
személyiségét formild tényez6. A filmnézés sordn az emdcionalis elemek kiilons-
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sen hatékonyak, valamennyi pszichikus miikédéstinket — érzékeléstdl a gondol-
kodésig — befolyisoljak. Az erételjes érzelmi élménybe agyaz6dé tudatos értelmi
és etikal elemek pedig a hatdst, sajitsagos emberi tartalmakkal, huméan jegyek-
kel gazdagithatjak.

Nem kénny( feladat a filmképek egyszer mar megélt tartalmat, befogadott
informacidit aj (és adekvit!) szintézisbe rendezni. Hogy a néz§ szervesen egy-
mishoz kapesolddé ismeretekhez jusson, ahhoz szamos korabban szerzett, ki-
prébalt tapasztalatra van szitksége. A film esetében ez a formanyelv értésér,
olvasni tudisat feltételezi. £ gondolkodasi-hangsulyu folyamatot alakitjak, fej-
lesztik a filmes el8adasok, vitak, a valogatott (és megvalogatott !) szakirodalom
— egyszbval a masodlagos 1ényezdk.

Nézziik, hogyan is zajlik a dolog!

1. Az eldadé (filmoktatd, szakiro) a latott filmet mas kozegbe transzponalja. Az audiovizualis
anyagot verbalis szintre forditja — a fogalmi-logikai miiveletek, a tudatositdshoz szitkséges
gondolkodas nyelvére.

2. A verbilis elemekbél, a szavakban hordozott belsé kapesolatokbél wjraépiti a film leg-
jellemz8bb mozzanatait, a nehezebben feldolgozhaté bonyolultabb szituicidkat.

3. A nézé ekozben l)izonyos fokig l'ljraéli, ¢és féleg — alaposabban, Gjabb szempontokkal,
meghatdroz6 jegyekkel gazdagodva — djragondolja a film egészét, a cselekmény eszméjét.

4. A helyesen szintetizalt, ,atgondoltatott” film-elemeket az el6adé mintegy belevetiti,
visszajuttatja a hallgaté (nézd) tudataba. A szubjektiv nézgi élményt objektiv esztétikai térvény-
szer(iségekkel szembesiti. Egyben tudatositja a visszacsatolasos filmnézés hasznat.

5. A néz6 az 4 ismeretek birtokaban wdjraériékeli, kontrolldlja és korrigdlja filmélményét.
Egyre ml\dbb annak latja a filmet, ami.

A tudatositas és a filmcselekménynek a valésdghoz viszonyité visszacsatoldsa
az els6 megkozelitéskor ritkan sikeriil. Ha a hallgaté, olvasé, vagyis a nézé az
Gj ismeretet nem tudja ,rugalmasan” beépiteni eddigi élmény- és ismeret-
rendszerébe, akkor, mégha megjegyzi és hasznalja is a fogalmi anyagot, az nem .
lchet tébb; mint elszigetelt kapesolat. Ilyenkor a nézé legfeljebb ,,bemagolva’
tudja, hogy példaul melyik esztétikai fogalom mit jelent, melyik rendezd milyen
moédszerrel dolgozik; mi a neorealizmus vagy a cinéma direct, mi a JANCSO-féle
erdszakmegjelenités stb. Mégsem képes felismerni az ismeretek dialektikajat,
mas filmekre atvihetd vonatkozasat, élményt szinesitd altalinos érvényd tulaj-
donséagat. _

A mereven beépitett, az érzelmektdl elszakitott ismerettel rendelkezd filmnézg
nem alkalmas a film lényegi tartalminak felismerésére, képtelen a tovabbi
absztrahaldsra. Megismerési folyamaml egyarint elsno'etelodl ek a személyiséget
6romhéz juttaté emocidktdl és magaswndu asszoclacios rétegektsl. Az ,elszige-
telt gondolkodas’ csak sziik korben engedi meg a képzetek dramlasat és a- mas
fogalomkérben valé — lényegfeltiré — képzettarsitast. A merev kapcsolat-
képzés, a filmhez kothetd informiciok nem megfelel tudatositiasa giatolja azt,
hogy a néz§ élményében a gondolkodis és az érzelem (mint a film tar talméval
»manipulalé” ps/mhlkus jelenség) kiteljesiiljon. A film esztétikai élményének
teljességéhez hozzatartoznak az asszociativ érzelmek. Azok, amelyek a latvany
érzékletes 6romén. tullépve, bar meritve abbdl, az intellektudalis tartalmak kap-
csoléddast oromérzelmét jelentik. Tehat az asszociativ érzelem nem tévesztends
ossze a képzetek Lkapcesolédasat kisérs, egyszeriibb asszocidlt érzelemmel; az
asszociativ eméci6é a gondolkodas, a tudatositas folyamatéaban jelentkez§, magas
fejlettségii Gromérzelem.



Nyilvinvaléan helytelen tehdat a ,,tudni vagy érezni fontosabb-e a filmbefoga-
diaskor” — fogalmazisi kérdés. A filmhatasban, ami eredendfen mivészet-
pszicholdgiai — tarsadalmi és szubjektiv — jelenség, a ,,tudni és érezni’ fogalma-
zds a helyes. Hiszen a pszichikumban a két komplex lelki tartalom még akkor is
egytitt miikodik, ha azt esetleg kiilonallénak véljiik. A filmértésre nevelés gya-
korlatdban kell felismerniink és felbontanunk.a néz§ elszigetelt képzeteit, s
helyettitk dinamikus és dialektikus kapcsolatot épiteni. Olyan filmelméleti
tudattartalmakat, amelyek korlatozzdk a tudat kiros — a valdsagos eSZl,Clll\dl
torvényszeriiségekel nem megfelelden tiikrozé — 6nmozgisat.

A fumnézés és a filmoktatds feed-back—je

A filmatélés kozvetlen élményét kévetd, a filmismeretek felhasznalasat fel-
tételezd gondolkodas fejlédésének a «Ty(nl\mlas a fejlesztés — az alapja. A
funkcié visszahat a struktarira: a helyes filmelméleti gondolkodds dllandé gyakor-
lusa megerdsitt és adekvdtabbd teszt az elmem]feldolgoﬁas a filmnézés miiceleteit.

Ezek a funkeidk a feed-back mechanizmusra, mint dllandé visszajelentd, vissza-
esatolo kontrolltevékenységre épiilnek. Akaratlanul is ezt »utdnozzuk le”, ha a
misodlagos tényezdket ott hasznaljuk fel, ahol kell és akkor, amikor lehetséges.
Azaz: megakadalyozzuk a hibas, elésegitjik a megfelels sztereotipidk, tudat-
tartalmak kiépiilését.

A reflektorikusan beidegzett, kondiciondlt ,,pavlov-kutyik” 6ta tudjuk, hogy
megerdsitések (ismétl6dé gyakorlas) mnélkiill nem miikédhet egyetlen tanult
pszichologiai folyamat sem; s azt is, hogy a megerésités a kdros és a hasznos pszichi-
kus funkciora egyardant vonatkoztk. A feed-back szisztémaval gondolé filmoktatas,
ismeretkdzlés képes lehet megévni a filmmézdt attdl, hogy a valésigot nem meg-
felelden tiikkrozé ismeretel erfsidjenek meg. A kéros kapcsolntokat az dllandé
visszajelentéses-koniroll segitségével lazithatjuk fel. Id6ben értesiliink a ,,film-

félreértésrdl” — és igy id8ben avatkozhatunk be. Nem varjuk meg a karos — pl.
elszigetel6dd — képzet megszilardulisat. Az adekvat megismerést szolgald.

dinamikus sztereotipidkat, a helyes képzeteket pedig tovibb erfsitjik. Iigyre
hatékonyvabban dolgozhatunk egytitt a ,,titkos nevel8tarssal’.

A feed-back tipusi flllT]lsUlClettcl‘JCbZlCS — iskolai hasonlattal élve — azt
jelenti, hogy a nézdnek dtadott ismeretanyag tudatbeli feldolgozasirdl sziinteleniil
érdeklédiink, folyamatosan és szinte észrevétleniil | kikérdezzik™” a nézdt (ér-
tette-e, vagy nem, illetve hogyan értette a dolgot), s reakeiéjatol, valaszaitol
fiiggden — kritikailag vagy elismerden —— reagdlunk. Meggylzden kozéljik a
kiprébaltan helyes ismereteket. Csak aklkor lépiink tovdbb, csak akkor adagoljuk
a kovetkezd ,,usmeretetdpot”, ha megbizonyosodiunk arrdl, hogy van mire raépiteni az
eddigiekhez szervesen kithetd v anyagot. Tehat az alkalmas helyzetben, és jelen-
t6ségiiknek megfeleléen oktatjuk és tudatositjuk a nézd filmismereteit. Ilyen-
fajta permanens ,kikérdezések” valdsithaték meg a szakmai beszélgetések, a
konzultacids vitdk, polemizalasok kapesian. Szervezett forméaban a kozépiskolak
filmesztétika orain, a filmklubokban, a filmkérékben és a filmankétokon. —
Altalaban a filmismeretterjesztést rendszeresen igényls kiilénféle csoportokban.
A filmbaratok kozott.

Az aktiv filmbefogaddsnak a — koézvetitendd ismereteket a néz6k szinvonald-
hoz, diszpoziciéjahoz visszacsatolé — filmoktatdsi feed-back szitkségszert része.
Az aktiv néz6 egyrészt a filmi vildggal szembesiti tudattartalmait (ekkor zajlik
a filmmegélés aktusa), méasrészt pedig a valésaggal, a mindennapi élet konflik-
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tusaival szembesiti a filmbél kiolvasott tartalmakatl. £z a fajta visszacsatolds
vagy visszajelentés — a cselekménynel o valésdghoz mérése. A visszacsatolds, a
filmnézési feed-back folyamata nélkiil nem teljesértékii a filmélmény, amint a film-
oktatds sem lehel teljes visszajelentés nélkiil. A nézé élményfeldolgozasanak az
egyik része tehdt a filmnézési feed-back, a masik pedig a filmoktatds feed-back-je.

A feed-back a kibernetikabdél kolesonvett, a neurofiziologiaban gyakran haszndlt, s mar a
filmesztétikaban is terjedd fogalom — ahol a filmtartalomnak a mindennapi vilaggal val6 &ssze-
hasonlitasit, valamint a filmismeretterjesztés egyik madszerét jelent. A film jeleinek (lathato
képelemek, hallhato filmhangok) megfejtése, vagyis értelinénck, jelentésénel kiolvasisa csak tgy
lehetséges, ha a nézd a meglevd ismeretéhez, élményanyagihoz viszonyitja a filmet. Ez a film-
nézési feed-back elsd lépesdje: a képzeteknek a filmeselekményhez csatolasa. A film jelentésénck
tarsadalmi és egyéni fontossagat, jelentéségét pedig akkor fejtheti meg a nézd, ha megkeresi a
cselekmény valésagbeli vonatkozasait. Ez a filmnézési feed-back masodik lépeséje: a filmeselek-
ménnyel szembesitett képzeteknek a mindennapokhoz, a tényleges valésaghoz viszonyitdsa.
Ezekhez a folyamatokhoz kapesoladik a — fentebb vazolt — filmoktatasi feed-back.

Az ért6 nézé a beleélés kozben (majd a fibm megtekintése utan) tudatosan és
tuddttalanul tehat allandéan dsszehasonlitja a valésagos és az abrazolt konflik-

tusokat: a filmet hétkdznapi tapasztalataival hozza osszefiiggésbe. Ez — a
filmoktatassal egyiitt — alapfeltétele a személyiséget formalé filmhatasnak.

A filmérié befogadi sohasem a puszta filmrél, nem magdardl a torténésrél mond véle-
ményt, s nem csupdn ahhoz igazitja érzéseit, hanem a valdsdggal konfrontdlt cselek-
ményrél : a film és a valdsdg olyan viszonydrdl, amelyet a helyesen feldolgozott film-

‘tsmereter révén mélyebben ismert meg. lgy realizalédhat a filmmiivészet — sokat
emlegetett — tdrsadalmi neveld hatdsa.
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JOSEF POLISENSKY

COMENIUS, MAGYARORSZAG ES
AZ EUROPAT POLITIKA A XVII. SZAZADBAN

Eletének utolsé 6t évében (1665—1670) Jan Amos COMENIUS olyan munkan
dolgozott, amelyik sohasem keriilhetett befejezésre: a Clamores Eliae-n. Ez tehat
nem teljes mii, de nagyon fontos, mert egyediilallé abbél a szempontbél, hogy
altala betekintést nyerhetiink a szerz§ alkotémunkdjaba. A 125. folion példaul
ezt ovashatjuk:

,,Lasd Evigilia, Hungaria in 4%
Ad Hungaros

Az 6 szamukra is sziitkséges... Hogy én elmentem hozzajuk (anno 1650)
ahogyan Pl Rémaba ment, ugyanabbél a célbél (Rém. 1.11.), de &mbar az 6rdég
nem akadalyozta meg a jovetelemet, megakadalyozta, hogy barmi is sikeriiljén,
amikor sok dologban nem taldltam meghallgatdsra, vagy ha meghallgatasra
taliltam, nem taldlkoztam helyesléssel ... vagy a kivitelezés nem sikeriilt . . .
Mert sokak szdmaéra az elkeseredés volt az akadaly de taeditione vestra ad omnia
nova ... divites... Hogy az egész vilag el6bb részesiiljon a Pansophidban,
mint ti, Hungari... Anné? Ergo nunc saltem dum totum mundum eo se dis-
ponere videtis, ne omnium ultimi sitis, videte . . .

Rajtatok keresztiil Isten felébresztette a profécia adomanyat (bar nem koziile-
tek valé révén, hanem valaki olyan &ltal, akit Isten vendégetekiil rendelt), de
mindazondltal, nem jart sok sikerrel . .. nem, ilyen biintetés (és a Rékéczi-haz
balvégzete utén).””t

Egy dolog bizonyosnak tiinik ebbél az frasmibdl: az, hogy COMENIUS sohase
felejtette el Magyarorszagot, valamint arrél sem feledkezett meg, hogy Magyar-
orszig fontos szerepet jatszott életében és munkéssagaban.

CoMENTUS ,,politikal gondolkodd™ volt és egész életén 4t a politikai, s6t kés6bb
még a tarsadalmi fejlédés befolyasolasara is torekedett. Minél tébbet tudunk
tehat a 17. szdzadi Eurépa szocialis és politikai strukturajarél, annal tébb lehe-
tGségiink van arra, hogy jobban megértsilk COMENTUSt és miveit. Véleményem
,szerint azoknak a kapcsolatoknak az elemzése, amelyek 6§ maga, a sajat orszaga
¢s Magyarorszag kozott, Kozép-Eurépa és az eurépai tarsadalom kozott fenn-
alltak a 17. szazadban, miveinek jobb, alaposabb megértéséhez vezethet ben-
niinket.

vJ. A. Comenius : Clamores Eliae, MS d 6. fol. 125. Arch. Braci Czeskich. Arch. Woj. Poznati. —
Kozli Milada Blekastad: Comenius. Praha—Oslo 1970. 719. — A Clamores Eliae-ben foglalt
toredékes feljegyzések kétnyelviiek: csehiil éslatinul vetette papirra ket Comenius. Ez a két-
- nyelviiség gyakran ugyanazon a mondaton beliil is jelentkezik. Poli§ensky professzor angolnyelvi
cikkében a cseh szovegeket leforditotta, a latin kozbeszlirisokat eredetiben kozélte. A szerz e
szandékat tisztelethen tartva, kdvettiik mi is ezt az eljarast. (A fordité megjegyzése)
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Magyarorszdg és a vildg, amelyben Comentus éle

COMENIUS hetv ennyolc hossza évet élt (1592—1670), s ezzel talélte kortarsai- -
nak legalibb két- harom nemzedékét.

A tizenhatodik és a tizenhetedik szazadban Magy arorszag Eurépanak i wen fon-
tos része volt. 1526 61a a Habshurg-dinasztia ausziriai aga .sol\nenuetlsegu
birodalminak részét alkotta. Ez gyakorlatilag azt jelentette, hogy a téroksk, a
Habsburgok és az erdélyi fejedelmek kozott megoszlott Magyarorszag sorsat
igen élénk érdeklGdéssel kisérie urdpa 16bbi része. 1. Ferdinand uralkodasa éta
a spanyol unokatestvérektdl elvirtik, hogy pénzzel, esetleg katonasiggal jarul-
janak hozzd a magyar hatdrok védelméhez a térok ellen. Olyan idészakban,
mikor Eurépa csataterel tandi lchettek a spanyol és a holland haditaktika
kialakulasanak, szilkségszeriinek tiint az orszig hatdrain a magyar taktika
kialakitasa. A Gonzag: ll\, akdresak a szerény John SMiTH, késébh a legkoriabbi
amerikal cryarmal()sol\ egyike, elsé katonai tapdszt(lldt(ul at Fels6-! \’lagv ATOTSZA-
gon szerezték. Ugyanez vonatkozik a fiatal WALLENSTEINTe, o kés6bbi csdszari
generalissiméra is. Sok kortars ird szemében Magyarorszag a ,keresziénység
temet8je’” volt, mert igen sok fiatalember soha nem tért vissza a t16rék habo-
rakbal.

Mindazonaltal nemcsak katondk és udvari emberek mentek Mag\’ arorszagra.
Leonurd COXE, angol humanista is itt talalt id6leges menedéket és a 16. szazad
vége felé ugy ismerték Erdélyt, mint a politikai menckiiltek és reformerek
mennyorszagat. ’

A tirsk kérdés” gyakorlati okokndl [ogva 'LerméS/eIS’/elﬁleg ,,magyar”
kérdéssé valt. Szoros l\de\()l.llbdn volt ez a ,,holland kérdéssel” 1s, a holland
rendcknek a spanyol Habsburgok ellen folytatott kiizdelmével. Politikai, vallasi,
tarsadalmi-politikai rokonszenv flizte o magyarokat a nyugat-eurépai civiliza-
¢i6s modelthez, amelyik egy kozéposztily jellegd tarsadalmon és humanista-
protesténs kultaran alapult. Gazdasagi kapesolatail is voltak Magyarorszagnak
arrafelé, bar kezdetleges forméban. *\llllOl‘l MARIA Hzvegy magyar (és cseh)
lm'llvnc Németalfold Jxonn(m\vo].nmk # lisztébe lépett, a l)luswch (és a hagai)
udve lro.I\, a gazdasagi és politikai tevékenység fontos.kézpontjaiva lettek. Ezidg-
tajt a magyar réz a mai kozép-szlovakini banyakbdl Szilézian és Hamburgon at
egészen az amszterdam piacig eljutott.?

Ha a sziléziai rendeknek pénzrgl és katonasigrol kellelt gondoskodni a felsé-
magyarorszagi binyavirosok védelmére, ugyanez allt a cseh és morva rendekre.
Hozzajarult a tébboldald kapesolatok kialakitasihoz az is, hogy szlovak iskola-
mesterek tanitoltak Cseh- és Morvaorszig sok iskol:’niéban s6t a prigai ,,akadé-
mian’ is; a magyar nemeseknek voltak l)u tokai Morvaorszigban, a cseh és morva
nagybir tolxosolqml\ pedig a jelenlegi Szloviakiaban. Mm(latt, ami l\’ngy(_xrorszagon
tértént, élénk ligvelemmel kisérte tehit a cseh kézvélemény is. A tovok elleni
kiizdelem tapasztalatai, ugy latszolt, bebizonyitottik, hogy a Habsburg abszolat
hatalom nem jol mikodott. Cseh politikai irok tamadtak a Habsburgokat miive-
ikben és a’ nemzeti hadsereg eszményél védelmezték a zsoldosokkal szemben.

Mindaz, ami a kozeli Magyarorszigon tortént, befolyast gyvakorolt a fiatal
CoMENIUS életére is

2Ld. J. V. Polisensly: Tiicetileta vilka a evropské krize 17. stoleti. (A harmincéves habort
¢s az eurdpai vilsigok a tizenhetedik szdzadban.) Praga, 1970. Ebben a munkdban magyar

torténészek munkait, kilonssen Benda Kalman, Makkai Liaszlo, Pach-Zsigmond Pal és Wittman
Tibor irdsait s [ethasznaltam.
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Comenius ¢s a korabeli Magyarorszig .

CoMENIUS élete és munkdassaga igen pozitiv szerepet jiatszik az olyan orszagok
kapcsolatainak kiépitésében, amelyek idéleges otthont nyajtottak szédméra.
COMENTUS neve vitathatatlanul olyan név, amely kézelhozza egyméshoz a csehe-
ket, a szlovdakokat és a magyarokat.

Mai ismereteink szerinl a Nivnice nevii kis Taluban sziiletett, Uhersky Brod
varos kézelében, nem messze a morva—magyar hatartél. A nagyapja, de talan
mar a dédapja is, a falu birdi és a svetlovi uradalomban fekvs Komna fsldbirto-
kosainak megbizottai voltak. A nagyapa a SEGES nevet hasznalta, késdbb ket is
és a gyerekeiket is az apjuk foglalkozdsa utan nevezték el (l*OJLu, Richter, —
azaz bird). Amikor Jan SEGES a tizenhatodik szdzad kozepén felt@inik a hiva-
talos iratokban, a birtok BURIAN gréfnak, Vlénov urdanak a tulajdondban volt,
akinek a birtokamak egy része magyar teriileten fekiidt. De Jannak és talin az
apjanak is a maguk falujanak a nyelvét kellett beszélniok, ami gyakorlatilag
ellentmond ann.ll\, hogy magvar nyelviiek lettek volna. Neviik cle ggé altaldnos
volt Morvaorszag keleti részében a tizenstodik szizad végétsl fogva.3 :

Jan SEGESnek (legalabb) két fia volt. Egyik kozilik Stanék (Stanislav) a
‘faluban maradt ¢s Stanék FoJrnak hividk, ugyanezt a vezetéknevet (I7ojt)
hasznaltdk a fiai: Adam (1604—1630) és Martin (1604—1652); de valamikor
1638 tajan Martin elhagyta a ,,IF'ojt”” nevet és ettdl kezdve Segednek hiviak. A vele
kapesolatos utolsé feljegyzésiink 1652-bél szdrmazik, amikor leanya, Magdalena
hizassagit tinnepelte vilegényével, Lukds ZaTRALGval, a bojkovicei varosi bor-
tonben. Nem voltak bunozol\ de wcrelmuk megelbzte a hazassagkolés szertar-

tasat. Erdekes azonban, hogy még ugyanebben az évben ennek a csalddi botriny-
nak a hire, kerils uton, a tavoli Sarospatakra is eljutott.

_Jan SEGES misodik fia, Marin, valamelyik masik kérnyékbeli foldesur tiszi-
tartdja lett és valdszindleg Nivnicén élt, miel6tt Uhersky Brodban végleg letele-
pedett. Az 1598—1604-ig terjedd években, amikor Brodban élt, Martin Ko-
MENSKY néven ismerték. Nyilvanvald, horrv ebben a korban, amelyik még ke-
véssé Lorédott bizonyos adminisztrativ fOl']ﬂ‘leO’O]\l\{ll, a csalad tagjal lcgj(llab])
hirom kiilonb6z8 nevet hasznaltak: a Seges, Fojui, Komenshy neveket és vcgul
ismét a Sege§ nevet. A fiatal Jan, Martin fia el@szor 1607-ben téinik fel mint
sarea Jan”, Didkkordaban Jan Amosnak hiviak, elsé irasait Jan Amos NIVNICKY
(Nl\l]lcemls, Nivnicenus, Nivanus) névvel JC]L/,I.(; és csak az 1620-as években
valtoztatta nevél Jan Amos KOMENSKY-COMENIUS-ra.’

De mindezeknél fontosubb az a korilmény, hogy a csalidnak és a fiatal
Jan Amosnak a sorsdat koézvetleniil befolydsoltak a magyarorszagi események.
1605-ben BOCSKAL Istedn csapatai abban az igyekezetiikben, hogy a morva ren-
deket BOOSKAT oldaldra allitsak, igen sok nyomoriasigot, pusztulist okoztak
egész Délkelet-Morvaorszaghan. Ennek kivetkeztében ,drva Jan” esalddi javai
jorészt teljesen megsemmisiiltek és § maga igen sok értékes id6t veszitett, mi-
elétt megkezdhette volna tanulmdnyait a cseh-testvérek prerov-i latin iskolaja-
ban. Innen Herbornba, a kélvinista ,,akadémiira” keriilt, amelyet magyar

3 A. Skarka: Nové poznatky o Kommenského rodisti, rodé a dile. (Uj adatok Comenius sziiletési
helyérdl, csaladjarol ¢s munkissiagarol) Listy Filologické 90/1967. J. Polisenshy : Nové poznatky
o Komenského rodisti a rode. (Comenius sziiletési helye 4s esaladja 4] megvildagitasban) wo
404—410. )

1 Ld. M. Blekastad,i. m. 496.; J. Polisensky i. m. 407,

5 Uo. 409—410.
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didkok is latogattak. Azutan tovibbment a Németalfoldre, majd Heidelbergbe.
Visszatérése utan mint lelkész és tanitd tevékenykedett Fulnekben, egy ugyan-
csak kelet-morvaorszagi kisvaresban. Amikor 1618-ban kitért a cseh rendek fel-
kelése a Habsburgok ellen, COMENTUS ezt 6rommel iidvozolte és egy évvel késébb
az 4j cseh valasztofejedelemnek, Pfalzi Frigyesnek volt lelkes hive.

1619 telén Irigyes Morvaorszagha latogatott és a fulneki lelkész ugyancsak
résztvett iinnepélyes fogadtatisan. COMENIUS a tekintélyes maghdascsalad, a
ZeroTINoOk kél tagjanak tamogatasat élvezve, ebben az id6ben Ladislav Velen
ZEroTINnak, Morvaorszag fékapitianyanak hivei soraba tartozott. Mindezzel
egyiitt, feltehetSleg egy olyan uj tervezet helyesléi kozott volt, amely egész
Koézép-Eurépat a Habsburgok nélkil, s6t azok ellenére akarta (jjaszervezni.
1619-ben Csehorszagot allamszévetséggé szervezték a Confoederatio Belgica és
a Németalfoldi Allamszovetség mintajara. Ugyanebben az évben a Cseh Allam-
szovetség megillapodast kotott az osztrik protestians rendekkel. 1620-ban az
Allamszovetség hasonléd szerz&dést kotstt a magyar rendekkel és végiil 1620-ban
Besztercebanydn az erdélyi fejedelemséggel is. A fehérhegyi csata azonban meg-
semmisitette ezeket a nagyszabasu terveket és Jan Amost Fulnek elhagyésara
kényszeritette.

O azonban nem hagyta ott azonnal Morvaorszdgot. 1621—23-ban az orszag’
keleti része HOHENZOLLERN Jdnos Gyorgy, Krnov (Jigerndorf) hercegének és
BETHLEN Gdbor hadainak a birtokaba keriilt. BETHLEN csapatait a kisnemesség
tagjal, a kisvarosok polgarsaga és a vlachok, a Beszkid-hegység felfegyverzett
pasztorai is tamogattak. 1626-ban a dan kiraly csapatai, Pfalzi Frigyes seregei, a
hollandok és angolok altal timogatva, vonultak keresztiil Kelet-Morvaorszagon
azzal a céllal, hogy Felsé6-Magyarorszagon BETHLEN Gdbor csapataihoz csatla-
kozzanak. Csak 1627 nyardn tudta WALLENSTEIN tjra elfoglalni Morvaorszag
keleti részét.®

Idékézben fontos véaltozas kovetkezett be CoMENIUS életében: Fulnekbél
valé tavozasa utdn elvesztette csaladjat. O maga Kelet-Csehorszigban egy masik
ZEROTIN, az id6sebbik Karoly partfogasival rejtszott el. Ekozben feleségiil vette
a cseh-testvér szdvetség egyik elbljaréjanak a lednyat és ezzel a cseh ag belsd
koreihez keriilt kozel. £z volt az oka, hogy — amint egyébként bizonyira meg-
tette volna — nem hagyta el hiiséges sorstirsaival egyiitt Morvaorszagot, s
nem ment velitk Szakolcdra, Puchovba és Lednicére. Ehelyett 1628 januarjaban
Leszno lengyel varosba menekiilt.

Lesznobdl terjedt el fokozatosan COMENIUS hire, mint a legdltalinosabban hasz-
nalt, a latin nyelv elsajatitasiba bevezet8 tankonyv, a Janua szerz8jéé és mint a
Pansophia — az egyetemes bolesesség — lelkes, ha nem is mindig eredeti propa-
gatoraé. Lesznébdl lehetséges volt szamdra CAMPANELLA és BacoN kényveinek
a megszerzése és kapcsolat létesitése a protestans-humanista reformerek egy
csoportjaval, killonssen Samuel HARTLIBbal és John DuRYvel. Az el6bb Leszné-
ban, majd azutdn a Sheffield-egyetem konyvtardban 6rzott HARTLIB-iratok
tantsaga szerint 1636 tajatél ToLwAr DAL Jdnos is ehhez a korhoz tartozott.?

Mindez magyaréazatul szolgal arra, hogy COMENTIUS miivel miért részesiilhettek
olyan gyors elismertetésben egész Eurépaban, de kiilondsen Anglidban és a
Németalfoldon. 1641—1642-ben COMENTUS megldtogatta az akkor a forradalom

¢ J. Polisensky: Morava a vztahy mezi evropskym vychodem a zépadem (Morvaorszag és a
kapcsolatok Nyugat- és Kelet-Eurdpa koézitt). Mactirkuv sbornik, Brno, 1961.

? Hartlib Papers, Bundle IV. University Library, Sheffield. — Ld. még: Samuel Hartlib and
the Advancement of Learning. Edited by Charles Webster. Cambridge Univ. Press 1970.
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kiiszobén allé6 Angliat. Anglidban jutott a Panorthosia egyetemes reformtervének -
gondolatara. Ez az elképzelés sokkal fontosabb eredménye volt angliai utjanak,
mint a De Independentia, Aeternarum Confusionum Origo cimen ismert, szeren-
csétlen ropirat, amelyet gyorsan és kevéssé meggondoltan Sarospatakra jutta-
tott. Ez is azt bizonyilja, hogy Comenius idgrél-idére sajit maga legelkeseredet-
tebb ellenségévé valt. :

Comenius, a magyarok és a nagy reform

Nem sziikséges részletesen foglalkoznunk Comenius 1650 és 1654 kozotti
sarospataki tartézkodasaval. Nem vagyunk ugyanis hijival az ezt a korszakot
targyald elsérendli magyar munkiknak.®

Nem lehet kétséges, hogy azok az esztenddk, amelyckben COMENIUS a Schola
Pansophica-t, az Orbis Pictust, a Schola Ludust és a Gentis Felicitast irta, igen
nagy jelent§ségiliek voltak didaktikai, nevelési gondolatai kialakulasa szempont-
jabol. A korar lesznéi évek kivételével talin csak Sérospatak volt az, ahol
CoMENTUS kozvetlen oktatasi, nevelési tapasztalatokat is szerezhetett.

Igaz, hogy sarospataki tartézkoddsa bizonyos keser(i utéizt is hagyott benne.
De meg kell mondanunk, hogy COMENIUS nem volt kénnyii ember azok szamara,
akik egyiittinikodtek vele és kétségtelen, hogy magyar kollégai az atlagosnal
tobb tiirelmet tantsitottak irdnta. A konfliktusok jorésze kiilsnben sem a neveld-
munkaval volt kapesolatos. COMENIUS reménységet a fiatal RARGCzI Zsigmonddal
és ez utobbi hazassagaval, amelyet a néhai cseh kirdly leanyaval, Maria Henriet-
tival kotott (aki 1626-ban sziiletett és nagynénjérél, 1. Kdaroly angol kiraly fele-
ségérdl kapta a nevél), ném teljesen nélkiilozték a realis alapot. COMENIUS
tokonszenvvel kévette Zsigmond apjanak, 1. RAréozr Gyorgynek politikajat is.
Vildgosan bizonyitja ezt az az'irdasa, amely a vlachok 1643-as felkelésével, ezek-
nek a svéd csapatokkal és RAr6cz1 Gyorgy csapataival valo szovetségével foglal-
kozik. Vsetin véaros védelmének leirasival, — amelyet a vlachok, a svéd muské-
tasok és RAKOozI csapatal védelmeztek 1644-ben a csdszdiri tulergvel szemben —,
- CoMENTUS népeink barati kapesolatianak egy ismeretlen fejezetét hagyta rank.
Hivatkozhatunk még a Gentis Felicitas szenvedélyes hangjira, amelyet 1654-
ben 1I. RAxGczr Gyirgynek ajanlott egy ,,idegen”, egy jészandéku idegen, ezzel.
véve bucsut bardtaitol és a ,szeretett magyar nemzettsl” (dilecta Hungara
gens).

Semmisem volna indokolatlanabb, mint feltételezni, hogy 1654 utédn CoMENTUS
szem elGl téveszietle Magyarorszigol. Leveleiben b6ven taldlni nemecsak a cseh
testvérek 1671-ig, a nagy iildozések idejéig, Iels6-Magyarorszagon tovibbéls
kis kozosségét illet§ értesiiléseket, hanem egész Magyarorszigra vonatkozé
informacidkat is. COMENIUS megbizottai élete végéig gyakran utazgattak Amsz-
terdam, Skalica és Puchov kozott. Szerencsére COMENIUS nem élt elég sokd ahhoz,
hogy értesiiljon élethossziglani baratjdnak, a ,lednicai préfétanak” Nicolas
DrRABIEnak szomort végérdl; de nincs kétségiink afeldl, hogy COMENIUS mind-
végig a Habsburgok egyvik legveszélyesebb ellenségének volt tekinthetd.®

8 Ld. Geréb Gy., Bakos J., Komor 1., Takacs B., Caplovi J., Vizkelety J., ¢és Toldes E. munkait,
Ld. Sdndor Maller: Comenius and Sarospatak. The New Hungarian Quarterly XI/39, 1970.
148—151. .

8 J. Polisensky: J. A. Komensky, Praga 1963. Ld. még Nicolette Moutovd—J. Polisensky:
Komensky v Amsterodamu (Comenius Amszterdamban), Priaga 1970.
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Ma mér azt is tudjuk, hogy COMENIUS életének Amszterdamban toltétt utolsé
lizennégy évében igen tevékeny életet élt. Eziddben mindvégig felkeresték
magyarorsziagi mLUU.mLok is, kiilonosen az utrechii egyetemen tanulé magyar
dmkok Es leo'utolso munkdjinak, a befejezetlen Clamores Eliae-nek két szakasza
is arrol Lanuskodll\, hogy utolsé napjiig sem felejtette el Magyarorszagot.
Utolsé levelét is, amelyet még 6 maga irt ala, 1670. november 2-an ,,DRABIK
testvérnek’ kiilldte. Amikor DRABIKOt bebértonoztéek, a levelel elkoboztak és ex
a DRrRABIK felett itélkezd csaszari bizottsag, személy szerint ROTTAL gréf kezébe
keriilt, majd Morvaorszigha jutott és esak a mult szazad vége felé keriilt Hole-
Sovbol a pragai Nemzeti Mizeumba.2?

*

Lzt az jrast annak a ténynek a hangsilyozasival zarhatjuk, hogy Magyar-
orszagnak fontos szerepe volt COMENIUS palyafutasaban. Nemcsak nevelési
gondolatainak, hanem tarsadalmi és politikal nézeteinek alakitasa is.szoros kap-
csolatban van az 1650 és 1654 kézott Sarospatakon toltott évekkel. CoMENIUS
személyisége, amelyet megkisérliink jobban megérteni, mint ahogy az eddig
sikeriilt, olyan osszekdtd kapocs, amely nemzeti torténelmeink halado hagvo-
manyait egyesiti. Remélhetd, hoory most, amikor a COMENTUS-kutatdsok 1j
szakaszihoz érkeztiink, a magyar és csehszloval\ kutaték szoros egyiittmiiko-
dése felfedi ma]d szamunkea, a huszadik szdzad masodik felének népei szdmara,
COMENIUS igazi orokségét.

Forditotta Féldes FEoa

10 N, Moutowd—J. Polisensky: Komensky v Amsterodamu, 122—123.



MESZAROS ISTVAN

COMENIUS ES A SAROSPATAKI KOLLEGIUM
ANYANYELVI OSZTALYA

CoMENTUS nagy kisérletének, a sérospataki latin iskola dtszervezésének sorsa
-J6l ismert a szaklrodalomban. Egyre bizonyosabbd valik azonban az a tény is,
hogy CoMENTUS a helybeli ,,schola trivialis”-t, azaz a kollégium anyanyelven oktaté
elemt osztdlyde is Gjjaszervezte Sarospatakon, és éppen e munkdjianak eredménye
az 1966-ban nyomtatasban kézzétett Tirocinium l\uu(nta valamint a kés6ébb az
Orbis Pictus elején elhelyezett ,,alphabetum vivum”. Ha ngyanis nem foglalko-
zott volna ezzel az osztallyal, ennek az osztalynak bels()’, »gyakorlati” életével,
akkor nyilvan nem készitette volna el ezeket a miiveket.

Az ebben az anyanyelvi osztalyban foly6 oktatasnak eléggé pontos képe talal-
haté a Schola ludusban. E felsorolt harom comeniusi m@ alapjin felvazolhatjuk
CoMENIUSnak ezt az eddig még egyaltalin nem ismert sarospataki alkotdsat is.

El8szér azonban néhdny kérdésre kell valaszt adnunk: miért éppen itt, Saros-
patakon foglalkozott ilyen behatéan COMENIUS az anyanyelvi elemi osztaly
kérdéseivel, miért éppen itt keletkeztek az ebben az oktatdsi formaban haszna-
landé mfivei?

S egy tovibbi kérdés: miért tért el ennek az osztdlynak (pontosabban ,,schola™-
nak) a megszervezésében attél a ,,schola vernacula”-modelltdl, amelyet a Didac-
tica Magna-ban mar kordbban elméletileg leirt?

Kétségtelen, hogy COMENIUS e sarospataki trividlis iskoldat ,,terven felil”
szervezte jja: sem a_,,De vocatione in Hungariam brevis narratiuncula’-ban,
sem pedig az ,,Illustris Patakinae Scholae Idea”-ban nem esik szé ilyen anya-
nyelvi osztdlyokrél, esakis a meglevé latin iskola gy6keres dtszervezésél vallalta,
ennek készitette el részletes programjit. 1650 majusdban, tokaji targyaldsai
idején ugyanis még nem ismerte a magyarorszagi kdlvinista kollégrumok sajdtos
szervezelél.

A magyarorszagi kalvinistdk ebben az id8ben még nem szerveztek 6nallo,
latin iskolatél nem fiiggd, csakis anyanyelven oktaté kis-iskoldkat, ahol csakis
az elemi ismereteket tanultik volna a gyermekek, mindenféle latin nyelvi tan-
anyag kizarasival, — s nem szerveztek 6néllo, az elemiiskolitél fiiggetlen, attél
szervezetileg kiilonallé latin iskolat, ahol mindjart — a korabban megszerzett
elemi ismeretek birtokdban — latin grammatikai tanulmanyokba kezdett volna
a kisdidk. A magyar varosokban a vdros dsszes, tanulni kivand kdlvinista gyermeke
a kollégtumban tanult ebben az idében : a legalsé osztalyokban anyanyelvi olva-
sast-irast, de mar latin szavakat és egyszerii nyelviani szabédlyokat is; ehhez
szorosan kapcsolédtak a grammatikai osztilyok, majd pedig a humaniérik, s a
filozofiai és teologiai osztalyok. Sérospatakon is ez volt a helyzet: az dbécét
tanulé kisgyerektdl a felndtt teoldégusdidkig mind egyetlen intézetben, azonos
igazgatds alatt 4ll6 intézményben, a kollégiumban tanultak.
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COMENTUS sarospalaki letelepedése utan, 1650 végén szemben Lalalta magat a
nagy problémaval: az anyanyelvi fokozatot nem volt médja a kollégium szerve-
zetének egészérdl levilasztania. Ha viszont szilard alapra akarta épiteni ujszeri
panszofikus latin iskoldjat, akkor ijszerdi modon 4t kellett szerveznie, tankony-
vekkel, médszertani utasitasokkal ellatnia a kezdé elemista kisgyermekek oszta-
lyat. Ennek készonhetjiik a Tirociniumot, illetéleg az Alphabetum vivum-ot.

Most mar valaszt adhatunk bevezels kérdéseinkre: miért éppen- itt foglalko-
zott COMENIUS az elemi anyanyelvi oktatds modszertani kérdéseivel? Féként
azért, mert ekkor a magyar kalvinista kollégiumokban egyetlen szervezeti keret-
ben folyt az anyanyelvi elemi oktatds és a latin tanulminyok, a két tagozat
szorosan egybefiiggott. Lhhez a szervezele kerethez COMENTUSnak igazodnia kellett.
Ugyanez ok miatt tért el a Didactica Magna-ban felvazolt hat OS/L('llyos ,»schola

vernacula” tervétdl is: igazodnia kellett az elemi oktatas — itt is, Nyugat-
[Eurépaban is szokisos — hagyomdnyos, harom csoportban vagy szakaszban

folyé oktatisi keretéhez. (l2z természetesen nem jelentett hiarom évet, hanem
‘egyénileg valtoz6, hosszabb-révidebb idGtartamot.)

Ami CoMENTUS kiemelked§ érdeme: a Sarospatakon mdr kordbban is meglevo
sanyanyelol” osstdily (amely a szokasos modon tagolédott harom csoportra)
tananyagat gyékeresen megodltoztatia, olyan ismeretkéroket nytjtott tanuloik
szamaira, olyan modszert honositolt meg — vagy legaldbb is megtette ennek kez-
dé lépéseit —, amely alkalmassa tette ezt az osztalyt (ezt a ,,schola trivialis”’-t) a
hét osztilyos panszofikus iskoldban 16r1éné tanulmanyok megalapozasara.

ComEN1US sarospataki partfogéi — jol tudjuk — nem vették szivesen, hogy a nagy pedagogus
késlekedik az tjjaszervezett latin osztalyok megnyitdsaval: ebben az is kézrejiatszhatott, hogy
CoMENIUS nem tartotta meglelelének a megalapozast, az elemi ismeretek oktatasat, a hagyo-
méinyos keretek kozott. Hiszen igy kezdi — mar cimében is ide utals — ,,De repertis Pansophici
Studii obicibus’ (azaz ,,A p.msmhl\us tanulmany meglelt akadalyai’’) cimd munkajat 1650— 1651
forduléjan: ,,Tetszéssel fogadidk terviinket, s elhanrrzoll, a Kévetelés: barmiként, de el kell
kezdeni. Azt feleltem: a terveket jobban meg kell alapozm 1S a haromosztalyos Tlatin iskola
tervét mar részletesen felvazolo, 1651, f(,brudr 8-4n kelt ,,De reperta ad Authores Latinos ]nomLc
legendos et clare mtelhgcndos famll brevi amoenaque via, Schola Latina tribus classibus divisa®™
cimii munkajdban mas vonatkozésban ujra kijelenti: ,,. . . kivanatos minél t6bb latin iskoldnak
a felallitasa (az anyanyelvii iskolak felallitasanak sziikscgcs volta ugyanis nem lehet kétsé-
ges!)...”? — nyilvdn Sarospatakon sem.

1652 elején jelent meg az 0] Vestibulum, ennek eldszaviban még igen nagy-
foka elégedetlenségét fejezi ki a helybeli elemi oktatéssal kapesolatban: Ezt irja
a vestibularis osztdly vezet§jének: ,,Osztilyodban most (és ezutan is) olyan
tanulék keriilnek kezed ald, akik kezddk, Gjoncok még a latin nyelvben. Anya-
nyelviikén ugyan tudnak mér irni és olvasni, de ebbeli készségiik nem érte még
el a teljes biztonsiagot.”®

1,,Placuerunt haec: requisitumque fieri undecunque initinm. Respondi: Fundanda esse con-

silia melius.” Opera Didactica Omnia (ODO), Praga, 1957. 11. kotet, col. 61. — Comenius Ma-
gyarorszagon. Comenius Siarospatakon irt méveibsl. Osszeallitotta, a bevezetést és a jegyzeteket
irta I\Ovacs Endre. Budapest, 1962. 154, — Atvettem az e kétetben szerepld Comenius-miivek
magyar forditasat, az itt nem kozélt, tanu]manyoml)an idézett Comenius-szovegek sajat fordi-
tasaim.

2 Scholas proinde Latmas erigi quain frequentissimas (vernacularum enim usum non vocamus
dublum) optandum est . *0DO LL. col. 116.; ; Comenius Magyarorszagon 165.

3 ,,Accipis Tu in classim tuam (et accipies post hac) primos Latinitatis Tirones: legnn(h quidem
et scribendi vernaculae non ignaros, nec tamen adhue accurate habitum assequutos.” ODO II.
col. 135—136.; Comenius \ldtr}nrorwagon 238.
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Ennek az el6szénak a kézirata 1651 8szén készilhetett. Valésziniileg ugyan-
akkor fogalmazhatta meg COMENIUS pataki dolgozészobdjaban a Tirocinium
kéziratat. £ munka bevezet8 részének utolsé szaval ugyanis mintha a Vestibu-
lum el6z6 mondatara visszhangoznanak: ,,Nyilvanvaléan ha a latin iskoldkba
tgy keriilnek a kezd8 névendékek, hogy mar az alapoktdl kezdve jaratosak a
pontos és gyors olvasdsban és irasban, akkor ennek oly szilirdan megvetett alap- -
jara épithetd az erkélesi nevelés, hogy a gyermekek — az els6 és a legnehezebb
akadalyokat lekiizdve — ‘az uj hegycstcsokat sokkal biztosabban kézelithetik
meg, és ennek kovetkeztében sikeresen meg is hédithatjak.’™

*
i

Ma mar tudjuk, hogy COMENIUS sdrospataki tartézkodéasa alatt, valoszintleg
1651—1652-ben éllitotta 6ssze — mint kézismert — az Artificii legendi et scri-
bendi Tirocinium cimi Jatin nyelvii gyakorlokonyvecske-tervezetét, amelyet a
vestibuldris — azaz az elsé latin — osztaly elétti ,,schola trivialis” tanuléinak
kezébe szant.5 Hogy ez lervezet, az jelzi, hogy a korabeli olvasastanitdsban — és
itt, CoMENTUSnél 1s — hasznélatos legelsé gyakorlészovegek: a Miatyank, a Hit-
vallas, a tizparancsolat stb. csak cimmel szerepelnek itt. A véglegesnek szént
kényvkéziratban ezeknek teljes szovegiikkel szerepelniiik kellett volna (ahogyan
ez majd a Schola ludus-ban 1s el6keriil), hogy a kiviilrél mar tudott széveget elsé
gyakmlaskeppen olvasgassak, atmenetként a teljesen ismeretlen szovegekre. Igy

cim szerint nem volt semmi értelme ezeket megnevezni a tanuldk kezébe szant
~ 4bécéskdnyvecskében. Ugyancsak a tervezetjellegre utal a gyakorlasra széant
szotagesoportok utani sok ,ete.” i

Hogy COMENIUS ezt az abcceskonyvecskét a gyermekek kezébe szdnta, az
kétségtelen: ,,Olvasokényvecske, a kezd§ tanulok kezébe adandé” — irja
réla.® '

COMENIUS e konyvecske-tervezet elé részletes mddszertant ttmutatét is irt
»primae literaturae doctores, parentes et paedagogi” szdmdra, tehat az olvasds-
irastanitasanak szakemberei, a sziil6k és a tanitok részére. Elképzelése bizonyara
akovetkezd volt: az osztaly tanitéja a tervezet alapjan elkésziti magyar nyelven az
abécéskonyvecskét, amelyet majd a gyerekek hasznilnak; az oktatdst pedig a
latin nyelvi Gtmutaté alapjan fogja végezni ugyanez a tanité.

Az dbécéskonyvecske hirom részbél all: tdblazatokat, gyakorld szivegeket,
valamint hérom dialégust tartalmaz, ez utébbiakban a tanité és a tanulé az
olvasis és az irds hasznarél beszélget, szerepérél az ember tovabbi életében.

Ez igy, latinul — ahogyan most a keziinkben van — a sarospataki anyanyelvii
azaz magyar nyelvii iskoldban nyilvdn nem volt hasznilhaté, ezért anyanyelvil
valtozatnak kellett késziilnie bel§le, COMEN1US szidndéka szerint, ezt a Schola

4 ,Nempe si Latinae Scholae tirunculos recte ac celeriter a fundamento legere ac seribere jam
gnaros accipient, posito tam firmiter fundamento' mos sua superstruere, pueri vero, primis.
et maximis superatis salebris, novos animosius aggredi montes superareque itidem feliciter po-
terunt.” Johannis Amos Comenii De rerum humanarum emendatione consultatione catholica.
Editio princeps. Praga, 1966. II. kotet, 131. — E kiadasban jelent meg eldszér nyomtatasbam
a Tirocinium. ﬂ]abb kiadasa: Johannis Amos Comenii Opera Omnia. 17. kotet, Praga, 1970.

5 A Tirocinium-rél Klaus Schaller: Die Piidagogik des Johann Amos Comenius. ]]eldell)er«r
1962. 336—341.; Bakos Jozsef: Comenius Tirociniuma. Pedagégiai Szemle, 1966. 416—4‘)3
Mészdros Istodn: Comenius irdstanitasi modszere. Koznevelés, 1970. 23. sz. 37—38 a Tirociniunu
keletkezésérgl: Opera Omnia, 17. kétet, 30.

6 ,Libellus lectorius, tironibus in manum dandus” -De rerum humanarum emendatione,.
11. kﬁtet, 131.
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ludus bizonyitja. Ezt olvashatjuk ugyanis a IV. rész negyedik darabjiban, a 3.

jelenetben, amely a vestibularis latin osztaly munkéajat mutatja be: ,,Milyen esz-

kozeid vannak tanitvényaid oktatdséra?” — szélt a kérdés az osztaly tanitéja-

hoz, aki igy valaszolt: ,.Hérom kényveeske. Az elsé a latin nyelvii Tirocinium,

melyben az olvasis és az iras elemeit gyakoroljak azokon a szérél széra latinra

forditott rovid erkélesi szabalyokon valamint imadsigokon, amelyek az anya-
nyelvii Tirociniumban [anyan}clven] szerepeltek.””? ‘

Tehat akkor ez a most kezeink kézott Jevd Tirocinium az idézetben szerepld , Tirocinium
Latinum” vagyis latinnyelvii Tirocinium? Nem, mert ez az olvasas-irds tanulasanak kezdd
szakaszdhoz sziikséges tananyagot tartalmazza. Ha a gyerek a ,schola trivialis”-ban azaz az
anyanyelvi osztalyban megtanult anyanyelvi szovegeket olvasni és irni, akkor a vestibularis
osztalyban teljesen {eclesleges lett volna mindent ismét el8lrél kezdeni. fit csak nyilvan a latin

szovegel\ olvasasanak-irasanak sajatossagait kezdték el tanulményozni, az anyanyelvi olvasas-
iras folytatasaképpen.

Igen jelentds a Tirocinium irdsoktatdsi anyaga: Gjszertien, véltozatos médo-
kon gyakoroltatja be a kisgyermekekkel COMENIUS a bet(iformékat. Tébbek ko-
z6tt alapelvként szégezi le: amit a gyerek leirt, azt mindig hangosan mondja is
ki, akdr egyes betiket, szétagokat vagy mondatokat ir. ,,Példaul amikor a b-betfit
irni tanuljak, ahanyszor ezt a betfiformat leirjak, annyiszor ismételve hangoz-
tassdk: bé.”’8

Ha minden betiit egyenként, kiilsn-kiilon ismernek és le is tudnak irni a
gyerekek, akkor kdvetkezik az dbécé betlisoranak leirdsa és megtanulésa 5 kiviil-
r6l”. El8z6 példajabol kideriil, hogy COMENIUS a betiik ,,nevét’ tanitotta meg a
tanuléknak, a massalhangzokat tehdt maganhangzéval osszekapesolva: a b
betii ,,;neve’” bé sth. E megnevezések nélkiil egyébként nem is tudtak volna fog-
lalkozni olyan 1‘eszletesen ezt megeldzdleg a betiikkel.

,, Konnyd utat” kivant mutatni ezutin Comenius az egyes betiikapcsolatok
kiolvasasanak eddig nagyon nehéz és firadsdgos munkajaban. Iobbfelekeppen.
gyakoroltatja az egyes hangzok 9sszevonasat, irasban is, emlékezetbdl is, f6ként
a hangzésra koncentralva a gyerekek flgyclmet. hzutan kezdik g byakorolnl az
abécéskonyvecskében (azaz a Tirocinium-ban) levd tablazatot, & szdzadok ota
szokésos ,,ab, eb, ib...” értelmetlen szdtagoszlopokkal. COMENIUS azonban
— a korabeli szokdstél eltéréen — e szdtagokat csakis egyben olvastatja ki: pl.
ab, nem pedig Ggy, ahogyan a korabeli és a korabbi gyakorlat, amely a gyermekek
emlékezetében az ,a-bé-ab”-ot rogzitette.

A teljes szavak kiolvasisdnak gyakorldsdra utalva jegyzi meg COMENIUS,
hogy a tanit6 ne engedje meg, hogy a tanuldk a silabizalé médszer szerint olvas-
sak ki ezeket: ,,Emlékezzen ekkor arra a tanité, hogy az a tiszta olvasds kezdete,
ha mar abbahagyjuk a szétagokkal valé silabizalast [tehdt a szétagolva olvasast].
Ne le{ana hogy — az iskoldkban eddig szokasos médon — a szavakat is sila-
bizaljak, igy példaul: S-a-sa; p-i-pi; sapi; e-n-en; t-i-ii; sapienii; -a-, sapientia.
Egyrészt emészt§ kinzasa ez a gyermeknek masrészt teljesen haszonnelkuh
mert aki az egyes szétagokat mar ossze tudja illeszteni szavakka, az ezeket [a

s, Libellum trinum. Primus est Tirocinii Latini, unde lectionem et scriptionem primam for-
mant moralesque breves illas gnomas, et pietatis exertltla quae in Vernaculo Tirocinio habentur,
ad verbum translata.” ODO 1. kotet, col. 922,

8 ,Exempli gratia dum scribere discunt literam B, quoties characterem hunc scripserint,
toties revidendo pronuntient, Be.”” De rerum humanarum emendatione, I\I. kotet, 133.
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szotagokat] a szavakban — akdrhany szétagbél is alljanak ezek — maga ki
tudja olvasni.”®

CoMEeNTUS a Tirocinium-ban féként az irdstanitis terén hozott 4jat, korszerit,
j0l és eredményesen hasznalhatét, az irdstanitds pontos, aprélékos menetének
részletes kldolgozasaval Valoszmuleg azonban hamar r)étt az ugyanitt java-
solt, masok altal mar régen kritizalt olvasastanitas — amely tulajdonképpen,
lenyeget tekintve a korabell olvasastanitdsi médszer atvétele — legnagyobb gyen-
géjére, amely az eredménytelenségnek egyik legfébb okozdja: a betiik ,,nevének”
megtanitasa, vagyis a massalhangzéknak minden esetben magdnhangzéval valé
tarsitasa (,,. .. a b betiit, ahanyszor leirjak, annyiszor ismételve hangoztassak:
bé . . .), az alfabétum sorozatdnak szilird begyakorldsa, és csak ez utdn az olvasas
megtanuldsinak tulajdonképpeni elkezdése. A massalhangzéknak magianhangzo-
val 8sszekapcesolt beidegzése nyilvanvaldan itt, a pataki ,schola trivialis”-ban
azaz ax anyanyelvi osztalyban is akadalyozta az olvasas soran a hangzék folya-
matos Osszekapcesolasat, a folyékony olvasas gyors megtanuldsat, akarcsak
masutt.

Bizonyéra problemdt okozott az is, hogy a Tirocinium abeceskonyvccske]e és
modszertani Gtmutatisa a latin nyelvu szovegek olvasdsdra és irdsdra tanit, nem
pedig magyar szdvegekére, ezért nem veszi figyelembe a magyar nyelvi sajatos-
sdgokat. A magyar dbécéskinyvecskék ezt mar a 16. szdzad ota megtetiék (pl.
az 6 és az i betiiknek a latin alfabétum soraba valé beiktatasaval). Pedig ComE-
NIUS gondolt erre a problémaéra, mert hatarozottan kijelenti: ha az anyanyelv mas
bettiformédkat hasznal, mint a latin, akkor is el6szor a latin betiiket kell meg-
tanitanl, s utdna az anyanyelv bet{iit, mivel azok irdsa nchezebb a latin betlik
irdsdnal. ,,A magyarok a latin betiiket hasznaljak — irja médszertani titmuta-
tasdban, a Tirocinium elején —, ezért itt nincs sziikkség ennek megtanitdsara idét
fordivani”’, ti. a sajatos magyar hangzokat jelent§ betiik megtanitasara, meg-
tanuldsdra.l® Nem volt igaza COMENIUSnak, mert példaul ilyen betii nincs a
Iatin alfabétumban: @i vagy 6, a magyar nyelv viszont eléggé siiriin haszndlja.
De hidba tevédstt dssze latin bettialakokbol példaul a magyar sz vagy ty bet,
nem tugy kell kiolvasni, mint az ugyanolyan ,,latin”’ betiiket. A pataki anyanyelvi
osztaly tanitéja — feltételezhetjiik — bizonydra kiegészitette a Tirociniom e
hianyait.

*

A legfébb olvasdstanitdsi problémat kivanta megoldani COMENTUS — nem
elgzmények nélkiilli — mddszertani Stletével, az alphabetum civummal. Ezzel a
kezd8k olvasastanuldsdnak legnagyobb nehézségét akarta kikiiszobolni: a
betlik ,,nevének’ megtanitasat. Ezérl az egyes hangzék bemutatasdnal kiildn-
féle allatok jellemzd hangjait utdanoztatja a tanulékkal, néhédny mas hangjelenség
felidézése mellett. Ennek megkénnyitésére és jobb emlékezetben tartasara az

?,,Ubi meminerit Praeceptor, syllabizationem cum syllabis jam desiisse, lectionisque purae
initium. Non ergo requiret, ut (usitato hucusque Scholis more) voces etiam syllabizentur: exempli
gratia S-a-sa; p-i-pi; sapi: e-n-en; i-i-li; sapienti: -a-, sapientia. Maceratio illa ingeniorum exesto
jam quippe inutilis, quia qui syllabas colligere sigillatim potest, poterit easdem in vocibus (quot-
cumque sylL\l)arum fuerint) sua sponten pronuntiare.” De rerum humanarum emendatione,
1. kotet, 134,

10 ,,Qune linguae diversos habent a Latinis literarum characteres (ut Germani, Belgae, Angli,
Galli, Poloni) difficiliores habentes ductus quam Latini, hic demum post Latinos docendi et
discendi sunt, si gradatim ducere volumus ingenia. H.ungari quia Latinis Literis utuntur, nihil
hic moneri et morari opus habent.” De rerum humanarum emendatione, 133—134.
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dbécé egyes betiiinek ismertetésekor tablakon bemutatta nekik a megfeleld
allat képét, azutan felidézték az allat hangjat, s ehhez asszocialtik a hangot
ielenté betiit. | ,Az él6lények képeinek nézegetése eredményeképpen az dbécét
tanulé kisdiak kénnyen vissza fog emlékezni majd a hangzé és a betiiforma kap-
csolatira” — ahogyan mar az Orbis Pictus-elészo elsé véltozataban olvashat-
juk.? Ennek az Orbis Pictus-viltozatnak az elején azonban ‘még nem volt ott az
élg abécé képsorozata, ahogyan ugyanebbdl az elészobdl is kideril: ,A beti-
tanuldsnak, az eddiginél konnycbb betiitanulasnak kitliné eszkézeként ad
segitséget, ha ¢l6zbleg egy szimbolikus dbécét adunk a tanulék elé: mindegyik
beliialak mellé oda kell helyezni annak az dllatnak, él6lénynek a képét, amelynek
hangjat az a betli megszélaltatja; igy az R mellé kutyat, az S-hez kigyot, az X
mellé brekegd békat sth.’12 - :

Tehiat megkonnyiti az olvasastanitdst, ha a tanité a ,,szimbolikus™ dbécét
hasznalja kiindulasul, de CoMeNTUS ekkor még nem iktatta miive els§ oldalaira
az 616 allabétumot. Ezért voll szitksége a magyardzé példiakra a fenti mondat-
ban. Az iskoldban azonban mar nyilvdn hasznaltatta a tanitéval, be is valhatott,
ezért ajdnlja.

Ott van mar viszont az 1653-ban Sarospatakon kinyomtatott Lucidarium-

ban, ennek elészaval® nyomin végigkisérhetjik COMENIUSt — ahogy ezt a Luci-
dariumm alapjan a pataki iskolaba is bizonyara bevezette — az olvasastanitas

Gjabb, hatékonyabb mdédszerének egyes fokozatain.

A betik ,,megnevezése” helyett az alphabetum vivum segitségével asszocidciét
hoztak létre a hangzé és a betialak kozott, elmaradt viszont az alfabétum betii-
sordnak betanultatdsa. Ha a gyermek megismerte az egyes hangokat és az azokat
reprezentilé beliikel, ez ulin az ., Abacus prunarmrum syllabarum’-ot vegye
kezébe — ajanlja COI\IENIUS. Ez a Tirocinium-ban is megtaldlhaté ab-eb-ib sth.
szélagoszlopokat foglalta magiban. Ezeket a szétagoszlopokat tehat nem kivanta
kihagynt, az alibbiakbol azonban kitiinik, hogy ezeket nem silabizdlva, tehal
kiilon betiinként ,,névvel” megnevezve gyakoroltatta. (I szétagoszlopok nem a
silabizalas feltétlen jelei! 11t jegvezziik meg: a silabizdlds nem egyszertien szé-
tagolva olvasdst jelent, hanem olyan szétagolt olvasast, amikor a szétag minden
egyes hangjat betlinévvel nevez meg a tanulé, majd ezeket vonja sorban dssze
szotagokka. Mindezt jol példazza CoMENIUS fentebb idézelt sapientia-példa-
ja.) -
Az ,,Abacus primariarum syllabarum’ szétagoszlopainak silabizalas nélkiilt
kiolvasds-gyakorlasa utdan értelmes szavak olvasisinak gyakorlisa kévetkezett,
amely a Lucidarium képei f6l6it levd egyszavas cimek olvasgatasival tortént:
a kcp hatékonyan segiti a szé kiolvasasat. Igy szél errél a Luudarmm elGszava:
a tanulé dttanulmdnyozva tehdt az alibb majd elhelyezésre kerild Abacus
primariarum syllabarum-ot (amelyet azonban ebben a latin kiaddsban nem volt
szitkséges kozolni), eljuthat a képek tanulminyozisihoz, illetéleg a foloutiik
elhelyezetl cimekhez. Ekkor ugyanis a lerajzolt dolgoknak a latvanya — fel-
idézve a dolog nevét — arra flg\ elmezteti 61 ; hogyan kell kiolvasni a rajz cimét

1 LEx ipsa igitur Animalis inspectione vim characleris appositi facile recordabitui alphabe-
tarius tiro, donec usu firmata imaginalio promte omnia suppeditet.” ODO 11, kétet, col. 830.
12 Literarum lectioni facilius (quam hactenus) addiscendae stratagema suppeditabit elegans,
si eidem Alphabetum praemittatur symbolicum. Literae nimirum cuique characteri ﬂ])pl(}l,d
illius Animalis, ('uim vocem ista litera imitatur, imago. Ut ad R, canis; ad S, serpens; ad X,
rana coaxans ete.”” ODO I1. kétet, col. 830. — A Lucul.umm elszavaban mar nincsenek példak.
13 Opera Omnia, 17. kitet, 42 :
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Igy végigmenve az egész konyvon — egyedul a rajzok cimein keresztiil — lehe-
tetlen meg nem tanulni az olvasdst.”™ (Megjegyezziik: a Lucidarium képei
folotti cimek szétagolva talalhaték, az Orbis Pictusél viszont nem.)

Kiilénésen hangsulyozza CoMENIUS, hogy a gyakorlatokat, a szétagok és
szavak kiolvastatdsat a betitk szokdsos ,;megnevezése’ nélkiil kell végeztetni, ezt
a modszert teljesen ki kell kiiszobélni: ,,Es, mint jeleztem, ne a kozénségesen
hasznalt, terjengds silabizalas alkalmazasaval, a gyermekeknek ezzel a gyoird
kinzdsdval torténjék az olvasdstanitis” — irja ugyancsak a Lucidarium eld-
szavaban.?®

Magat a Luc1danumot, annak szdvegeit az ulvasastamlas fontos eszkozének
szinta szerzGje az anyanyelvi iskoldban: ,,Ii kényvecske ismételt olvasgatdsa
— mivel benne maguknak a dolgoknak részletesebb leirdsa talalhaté — az olvasdas
készségét teljessé tudja fejleszteni.”’1®

A Lucidarium és az 1658-ben nyomtatasban megjelent Orbis Pictus eldszava lényegében azo-
nos, az 1653-ban mar clkésziit szovegen mar csak stilizalé munkat végzett késébb a szerzd.

A Lucidarium — az Orbis Pictus korai valtozata — hétségteleniil még Sdros-
patakon elkésziilt, képanyagdval, teljes szivegével, ezt maga COMENIUS bizonyitja,
amikor buicstibeszédében ezt mondja: ,,Itt hagyom azonféliil a Lucidariumnak
nevezett kiilonleges konyvecskémet, amely tele van a dolgok lajstromat szem-
Iéltets képekkel; ez 1) szerzemény a tanitéknak s a tanuléknak egyarant jo
szolgélatot tesz, miként az el@széban kimutattam.”1? v

A Lucidarium képanyagit megtervezte, megrajzoltatta tehat COMENIUS
Sérospatakon, ennek egvrésze a helybeli nvomdaban napvildgot is latott — ez
kézismert!® —  gyakorlatilag tehat nem volt akadédlya annak, hogy a pataki
kis-iskoldsok az anyanyelvi osztalyban mar az alphabetum vivum. képeinek
segitségével tanuljdk az olvasist.

De vajon a Lucidarium magyar szivege 1s elkésziilt még COMENIUS itt-tartéz-
koddsa idején? Lehetséges.

Lgyrészt az elészéban igen nyomatékosan hdl]gO?L(lll.l CoMENIUS, hogy 361
clbsegiti a latin nyelv tanulasat, ha ugyanazokat a szovegeket elGszor anyanyel-

14 Lustrato itaque subjecto mox primariarum syllabarum abaco (quem tamen in hac editione
Latina non opus fuit adjici) veniri poterit ad lustramen picturarum cum superimpositis inscrip-
tiontbus suis. Ubi rursum 1psa rei depictae inspectio, rei nomen suggerens, quomodo picturae
titulus legendus sit, moneblt Transitoque sic libro toto, per solos pic turarum titulos, lectio non
addisci non poterit.”

%5 ,Et quidem, quod notandum, nulla adhibita vulgari prolmd syllabizatione, permolesta illa
ingcnlorum tortura, quae hac methodo declinari poterit tota.’

16 Tterata enim libelli lectio per ipsas pleniores rerum descriptiones habitum legendi absolvere
poterit penitus.”

17 ,Relinquo insuper libellum peculiarem, Lucidarium dictum, plenum figuris, Nomenclaturam
Rerum ad ocularem demonstrationem deducentibus; rem novae inventionis, bonique pro do-
centibus et discentibus usus, ut in eiusdem Praefatione ostendi.” ODO I1. col. 1047.; Comenius
Magyarorszigon 392. — Ld. tovabba: a Schola ludus elészavaban: ,,Nos hic pro dilucidanda
sensualium Encyclopaedia, pingi ct e ligno sculpi curavimus figuras, numero 180, quae nunc
(sub titulo Vestibuli et Januae Lucidarii) prelo parantur.” ODO 1I. 835.; Comenius megjegyzése
1657-b6l: ODO I1. col. 734—735., IL. pars 1V. col. 63. Az ODO ITI. col. 830-on levé megjegyzisben
— opusculum hoc in Hungaria adornari caeptumn — a belejezést illetden a nyomdai kivitelezésre
utal Comenius, ez kétségtelen.

8. H. Turnbull: An incomplete Orbis Pictus of Comenius printed in 1653. Acta Comeniana,
1957. 35—54.; Bakos IrLsef A Vestibuli et Januae Lucidarium pataki kiadésinak djabban fel-
fedezett toredékeirsl. Lger, 1966.; ud.: Uber ein neuentdecktes Fragment der Sarospataker
Ausgabe des ,,Vestibuli et Januae Lucidarium”. Acta Comeniana, 1970. 2. sz. 92—96. — A Luci-
darium keletkezésérsl: Opera Omnia, 17. kitet, 272—275,
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ven, majd pedig pontos latin forditasban kapja a kisdiak: ,,Uj elény szarmazik
abbél, ha a latin széveg mindeniitt szérél széra megegyezik a [mar korabban
megismert] anyanyelvi széveggel; igen kivalé eredménye lesz mindkettd sza-
mara: az anyanyelvii széveg vezetésével régton vilagossa valik a latin szbveg
értelme.”19

CoMENTUS szindékatl halljuk a Schola ludus szinpadarél is, az els6 latin osztaly
tanitojatol: fontos tankényvitk a Lucidarium (itt a szindarabban Encyclopaedia
Sensualium a neve): ,, izt a kényveeskét mar az anyanyelvi osztalyban jol meg-
ismerték a tanulok, itt ezért ugy haladunk tovabb, hogy ennek kévetkeztében
szamukra a latin nyelv konnyebben elsajatithatova valjék, mivel teljes tartal-
méaban szoré! széra megfelel annak™ — ti. az anyanyelvi osztilyban megismert
anyanyelvii Lucidarium-szovegeknek .20

Emellett azt is tudjuk, hogy COMENIUS milyen nagy hévvel fogott neki a par-
huzamos nyelvit tankényvek dsszedllitasahoz Séarospatakon, sok hozzaértd kol-
légira tdmaszkodhatott itt: .. . . mdr munkdba vettiik a latin—magyar nyelvii
konyvek elkészitését, melyek ifjasdgotok szamara a tiszta latinsig toélcsérei
lesznek. Tudniillik TOLNAI Jdnos Gr, az iskola igazgatéja, és Sz6LOs1 JANOS ur,
a teoldégia és a bilcselet professzora, e kivalé férfiak, és még néhany tehetsége-
sebb férfi a novendékek sordbél, akikbdl az osztalytanitékat kell majd kivdlasz-
tani, tovabba a tiszteletre mélio és ézen a téren mar dicséretesen miiksds férfiu,
SzrtAGYT BENJAMIN [stedn tGr, aki segité kezét szintén nem tagadja meg
télink . . .72

S idéztiik mar a Lucidarium elfszavat: ott COMENIUS kereken kijelentetie,
hogy az Abacus Primariarum Syllabarum-ot a kényvnek ,,ehhez a latin nyelvii
kiaddsdhoz” nem sziikséges mellékelni, tehat masnyelvii viltozatot is tervezett.?

Nines kizdrva tehat, hogy a sarospataki kis-iskoldsok magyar vagy latin—
magyar szdvegl, képekkel ellatott kéziratos Lucidarium alapjin tanultak
1653—1654-ben a kollégium legalsé osztalyaiban.

*

- A Tirocinium-ban 16561-ben leirt olvasistanitasi eljards tehdt nem bizonyult
helyesnek, a kezd8 mozzanat ezért az ,,6l6 Abécé” tanulméanyozasa lett COMENIUS

tovabbalakitott médszerében, s ebbe kapesolédott bele azutin — ha erre volt
lehet6ség — a Lucidarium magyar nyelvii szévegeinek olvasdsa. Jo6l lathatd

mindez a Schola ludus-nak azokban a jeleneteiben, amelyekben a ,,schola trivi-
alis”-t, azaz az anyanyelvi iskolat mutatja be szerzénk. E jelenetek részletes

19 Unde novum emerget commodum, ut dum Latina vernaculis ad verbum respondebunt
ubique, valde clara futura sint utraque, et ductu Vernaculae promtius addiscantur Latina.”
ODO 11. col. 830.

20 Libellus jam quoque in Schola Vernacula penitus illis notus; hic autem ideo percurrendus,
ul eis hac ratione facilius Latina lingua familiarescat, ubi verbum verbo respondet per omnia.”
ODO 11 col. 922.

21 In apparandis enim Libellis Latino-vernaculis, pubi Vestrae Latinitatis purae, infundibulis
futuris, jam oceupamur. Clariss. scilicet viri, D. Johannes Tolnai, Scholae Rector, et D. Johannes
5z616si, Theol. et Ph. Professor, cum excitatioribus aliquot e studiosorum turba, e quibus Clas-
sici Praeceptores eligendi erunt. Reverendi item Viro, et in hac palaestra ante jam cum laude
versato, D. Stephano Beniamin Szilagyi, qui nobis limam quoque suam non negat.”” Uo. col.
113—114. Comenius Magyurorszagon 163— 164. — Csak a parhuzam kedvéért: 1652 elején a
Vestibulummal egyiitt, killon fiizetben készen volt annak 26 lapos magyar anyaga is: ,,Primum
eo te collimare volo, ut Vernacula haec Nomenclatura intra bimestre percurratur; uod commode
poterit, si quotidie cum discipulis unicam absolvas pagellam. Quidni antem? nonnisi 26 foliola
sunt.”” ODO 1i. col. 207.

2 Ld. a 14. sz. labjegvzetet.
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attanulmdanyozasa bizonyitja: szntézis jou létre a Tirocinium, az Alphabetum
gioum és a Lucidartum-elészé médszertant gondolatar kiziut, éppen a gyakorlati
kiprébalds hatasdra.

A Schola ludus negyedik részében, a 111. felvonas hirom jelenete bemutatja:
hogyan tértént a scu'ospatakl iskolaban — COMENIUS iranyitisa alatt — a gyer-
mekek anyanyelvi olvasds- és frastanulasa.?® iz a mt COMENIUS itt-tartézkoda-
sédnak utolsé évében késziilt el, darabjait a kollégium didkjai els is adtak, majd
a mdvet a sarospataki nyomda 1656-ban kinyomatta. Mindez valészintisiti, hogy
azitt ,,eljéIS/OLt” moédon tértént a ,;schola trivialis”-ban folyé oktatds, nemcsak
a szerz8 puszta elképzelése, vagy szinesen megjelenitett vigyilma e harom
jelenet. : '

Mindamellett e jelenetek elfadésa eléggé furcsa lehetett — mai szemmel nézve —, hiszen a
szereplék, a januilis és atridlis osztaly tanuloi latin nyelven mutattik be, mondtik el, hogyan
folyik az okiatds a magyar nyelven oktaté osztdlyban. Hogy itt a latin széveg ellencre anya-
nyelvii osztilyrdl van szo, azt kétségtelenné teszi a harom jelent :lt)vem,nc]\ Liizetes végig-
olvasasa.

A ,,schola trivialis’’ COMENIUS szerint ,,az elemistiaké és a kezd6ké, tanulma-
nyaik tartalmat az érzékelheté dolgok alkotjak”.?* Az oktatas harom csoportban
tortént, illetSleg hiarom egymdas utan kovetkezd szakaszbol allt.

I. A masodlk jelenetben a legklsebbeket latjuk a szinen: harom gyerek, mind-
egylk kezében fatibla ,,a nemreg megtervezett Alphabetum vivum képeivel”.
A Schola ludus e részeinek megirasa tehat nem sokkal az ,,618 dbécé” megterve-
zése utan Lortént.

A tanité feladata a gyermekeket tanitani ,,a jAmborsagra, az erkélesos életre és
a betlik megismerésére, irdsara, helyes kiejtésére”.?® Ennek legf6bb eszkoze:
,,Bgyetlen eszk6z6m van, ez a tiblazat, amelyen bemutatom nekik a felrajzolt
Alphabetum vivum-ot: él6lények képei vannak rajta, amelyek az egyes betik
hangjait hallatjak. A kezdd tanul6 tehat rapillantva egy-egy allatra, utdnozva
annak hangjat, segitség nélkiil ejti ki a bet{it. Hogy azutin miképpen kell leirni
ezt a hangot, ezt a mellékelt betlialakbol tanulja meg; s igy gyakorolja be e betu-
alak leirasit.”” — mondja a tanit6.?

A tovabbiakban a szerepl6k clmondjél\ eljatsszak, hogyan torténik az egyes hangzék hangoz-
tatdsa, az egyes betlik megismerése; Vigy, ahogyan az a Lucidarium, illetéleg az Orbls Pnctus
elgszaviban 1s olvashaté.

Ugyanakkor a "yercke]\ mc"tanul]ak az cgyes betik leirasat, elkezdik az egyes l)etu]\ ie-
irasanak gyakorlasat is, éppen ugy, ahogyan a Tirocinium médszertani Gtmutatdsaiban olvashatd:
elgbb fa-irovesszével a levegdben, a tanité dltal megrajzolt betii folott, majd krétaval leirva.
A Tirocinium-ban felsorolt imadsagok hallas utin valéo megtanitasa is a tanito feladata.

23 0DO 1l col. 916—921. Schola ludus: Pars 1V. Actus III. Scena II. IIT. 1V. E jelenetek
magyar forditdsa kézreadva: Mésziros Istvan: Népoktatasunk 1553—1777 kozott. Bp. 1972,
24 Pro elementariis ac tironibus est, quorum sensus exercendi sunt circa res scn%u(llcs

ODO 11. col. 615.

25 .. cum recens excogitato Alphabeto vivo” — A Schola ludus és az alphabetum vivum
kapesolatara mar Klaus Schaller utalt 1962-ben megjelent, idézett monografiajaban: ,,Das Tiro-
cinium diirfte vor dem »lebendigen ABC« verfaBt worden sein und vor der Schola ludus, die
jain Teil IV. Akt III. Auftritt 2. bereits iiber den Gebrauch des »lebendigen ABC« nither unter-
richtet” (i. m. 340.). Nem emliti még itteni révid ,,Leselehrmethoden’ -fe]ezeu,hen a Tirocinium,
az alphabetum vivuam, illetéleg a Schola Tudus- Jelcnetel( kézott levd fejlédési-lokozati kulonl)seg
tényét; az Opera Omnia 17. kétetének kommentarja viszont mar emliti: 30,

2‘3 ,se - - ad pletatem, ad mores et ad literas noscendum, pmfrendum recte pronuncmndum .

»Unicum mihi est instrumentum, Tabella haec! In qua pictum illis exhibeo Alphabeta yivum,
amm(llm scilicet quae Literarum smgularum sonos. edunt. Tiro igitur Animal quodv1s ‘intuens,
sonumque illius imitans, per semehpsum pI‘OnllI](,ldt Lnemm quomodoque 1dcm sonus pln"’atur
ex adjecta Figura dlsut pingereque ipse eandém Figuram consuescit.’
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Miutdn minden betiit megtanultak, vegyesen mindegyiket mindegyikkel
osszekapesolva, mindig egyiitt gyakorolva, kiejtve is, leirva is, akkor mar sajat
nevitket prébalgathatjak leirni. Az 1556-1 kiadasu Schola ludus igy hozza ennek
példajat: ,,e-g-o, t-u, 1-s, p-a-l, p-a-u-l-u-s etc.” CoMENIUS tolla, vagy a nyomda
szedGjének keze itt a mag gyarra siklott: Pdl, tehat magyarul nevezte meg a
Paulus-t.2 A

Az elsé csoportban egy hénap alatt tanultdk meg az elSiranyzott tananyagot.
CoMENIUS e pontos iddtartam-megjeldlése alapjan az is joggal feltételezhetd,
hogy az egész ,,;schola trivialis”-t egyetlen tanité vezette.

11. A kovetkezs szakaszban a tanuldk a kordbbi betiitanulds utan ,,a folyékony
olvasast és irast tanuljak télem, elkezdjiik a szamolast és az éneklést, teljesebbé
tessziik az erkolesi és a vallisos nevelést” — tajékoztat a tanito.®

Itt mar kézikonyvet hasznalnak a tanulok. Cime: ,,Tankényv kezdd tanulék
szamara olvasasbol és irasbol, szamolasbol és éneklésbél, az erkolesi és a vallasi
ismeretekbdl” azaz latinul: ,,Tirocinium legendi et scribendi, numerandique et
canendi, morum denique pietatis”. EbbSl a konyvecskébdl veszik a kiilonféle
irasgyakorlatokat (pontok, vonalak, keresztek, korsk, félkérok), mindezt ismer-
jitk a keziinkben levé Tirocinium tablizatabél is.

Az olvasés terén tovabblépnek: az altalunk is ismert Tirocinium Gjabb tablazatait tanulma-
nyozzak. Egyrészt tovabbi szotagoszlopokat gyakorolnak, illetSleg az egy, két, harom, négy
szolagos értelmes, rimes széparokat olvassak. Sor keriil az ugyancsak itt talalhaté erkélesi sza-
balyok ismertetésére és megtlanulasara, illetdleg a konyvecskében levé 12 kiilonféle ima-szoveg
olvastatasara. Ezeket mar , kivillr6l” tndjik a gyerekek. Jo6l lathato: a Tirocinium-ban leirt és a
Schola ludus e jelenetében ,eljdtszott” oktatasi folyamat tokéletesen egybevag.

A Schola ludus szovegébdl nem deriil ki, hogy e szakaszban az oktatis mennyi ideig tartson.

I11. A harmadik tanuldcsoport, az anyanyelven tanulé legnagyobb fidk tananya-
ga, a tanité megfogalmazasaban: ,Gyakorolom velik az anyanyelvi szévegek
gyors olvasdsat és irasat, a vilag alapvetd dolgairél valé gondolkoddst, azok meg-
értését, és hogy mindezt hogyan lehet széban kifejezni.” Hangoztatja a tanité:

Oszta[yombol egyesek a latin 1skolaba keriilnek, masok a mihelyekbe vagy a
szant6foldekre. 30

E csoport tankényve: ,,Encyclopaedia Sensualium, hoc est omnium funda-
mentalium in mundo rerum et in vita actionum, Nomenclatura vera, ad ocularem
demonstrationem deducta’” azaz ,,Az érzékelhetS dolgok enciklopédidja, vagyis
enciklopédidja a vilagon létezd 6sszes alapvetd dolognak, az életben elgfordulé
cselekvéseknek; pontos szdéjegyzék, képekkel szemléltetve®

A jelenet szerepldi részletesen clmond]dk hogyan torténik a sarospataki ,schola trivialis”-
ban az ,,Encyclopaedia Sensualium’ azaz a ,,Lucidarium’ egyes képeinek, olvasmanyainak’ fel-
dolgozdsa. Az anyanyelvii széveg megléte itt magdtol értetddd, illetdleg elengedhetetlen kéve-
telmény, erre a tanité fentebb idézett célkitiizése is figyelmeztet.

*

28 Az amszterdami valtozatban ez a mondat igy szerepel: ,,. .. literacumque usum pervidere
incipiant, e-g-o, t-u, i-s, p-a-u-l-u-s, p-e-t-r-u-s, etc.” (ODO, I1. col. 917.); a sarospataki kmdasban
viszont igy: ,,. . . literarumque usum pervidere incipiant, e-g-o, t-un, i-s, p-a-], p-a-u-l-u-s, ete.’

29 .. .legere et scribere discunt ex me accurate; numerare et canere initialiter; mores et pie-
tatem plenius.”

30 Exercito illos ad celeriter vernacula legendum et scribendum, speculandumque et intelli-
gendum primarias res mundi, et quibus verbis exprimantur omma”’ »€X hac mea Classe alii
jam ibunt ad Scholas Latinas, alii ad Opificia vel Agriculturam”.
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I£ hirom comeniusi mi részletes elemzése — ugy véljitk — vilagosan meg-
mutatta: COMENIUS olvasdstanildsi melédusa éppen sdrospalaki tartézkoddsa
tdején nagy dialakuldson ment keresztiil, az 1651/52-ben késziilt Tirociniumtél a
Schola Ludusban 1654-ben bemutatott iskolaképig. E végsd formdajaban itt, a
,»schola trivialis oktatdsi munkajaban kialakult olvasdstanitast rendszer nem
silabrzdlé modszer, mert:

1. atanité méar nem tanitja meg, s f6ként mar nem gyakoroltatja be eldszor a
betliket, az alfabétumot, benne a massalhangzokat maganhangzés ,,névvel”,
hanem a hetlik megszélaltatasara hangokat, legtbbszor allathangokat utinzé
hangokat hasznal. -Ezek magaval a massalhangzéval kezd8dnek (pl. f =i és
nem ef; m = mum és nem em sth.), az.r kivételével: ,err”, de ennek megszélal-
tatdsa is egészen bizlosan maganhangzé nélkiil, esakis a nyelv pergetésével tor-
tént, masképp nem is lehet;

2. bar. a hagyomanyos szotag-tiblizatokat COMENIUS wmegtartja és haszndlja,
de nem betiiztet a szétagok kiolvastatdsaban, ezeket egyszerre olvastatja ki,
akdr a tablazatokrdl, akar a tanulé sajat irasdrdl; ezt segiti a tanitd eldolvasdisa
vagy el6hangoztatisa; '

3. nem betiiztet a szavak kiolvastalisanal sem: ezekel szotagoltatja, de a
szotagokat egyben olvastatja, nem betlzéssel.

COMENIUS az olvasdstanitidsban ma is hasznalatos hangoztaté-médszer egyik
nagy rendszerbefoglaléja és népszeriisit6je.3! Modszerével el6szor a sarospataki
kisdidkok tanultak meg anyanyelviitkon azaz magyarul olvasni.

*

CoMENTUS ,,schola trivialis”-dban még két tantargyrol esik szé a Schola ludus
szinpadan, még a Lucidarium komplex, dtfogéd ismeretanyaga el6tt, a kozépsd
csoporthan. Mar idéztik az ott hasznalt tankényv cimét: Tirocinium legend: et
scribendi, numerandique et canendr . . .

Részletesen beszélnek a Schola ludus emlitett jelenetének szerepldi az ének-
oktatdsrél. K tanulmany célja, hogy a kiszemelt zsoltarokat, himnuszokat és
szenténekeket pontosan megtanulva, szépen énckelhessem, és énekelve az Istent
dicsérhessem, lelkemet feliiditsem a hivek gyiilekezetében és méasutt .. .”’32

CoMENIUS nem elégedett meg a dalok széveges éneklésével: szolmizaltatta is
didkjait. Az 8t vonalbol allé vonalrendszeren hét helyre helyezte el a kulesot;
hat hangbol all6 skélat, hexachordot gyakoroltat be, az egyes hangokat a kivel.-
kezS szolmizaciés nevekkel nevezteti meg: ut, re, mi, fa, sol, la; de ismeri a
hetedik (si) hangot is; a hangjegyek alakjival hétféle ritmust kiilsnbsztet meg.

3t A kordabbi kezdeményezésekrdl 1d. Foldes Eva: Népoktatasi, népnevelési Lirekvések a korai
antifeudilis népi-forradalmi mozgalmakban. Bp. 1964. 187—233.; Schaller 1. m. 336—341.;
Robert Al : Bilderatlas. Berlin, 1966. 1. 202—207. — Klaus Schaller jeja: ,, Trotz anderer Meinun-
gen, wie etwa Hendrichs Feststellung in seiner Ausgabe des Tirocinium von 1948 und GeiBller
in Nr. 101. S. 81. Valentin Ickelsamer hatte bereits darauf hingewiesen, dass, die stummen Laute
(b-p, d-1, k-q) eigentlich nicht ausgesprochen werden kionnen, und er hatte im Leseunterricht
dierLautiermethode« gefordert.” (i. m. 339.) Csak kiegészitjiik ezt a megallapitast: Comenius mive
elétt ez a ,,Lautiermethode’™ azonban nem jelent meg a maga teljes tisztasdgaban, teljes rend-
szerében, mentesen minden karos hagyomanytél: az alapelv kovetkezetes végigvezetése, alkal-
mazasinak részletes ,,médszeres” kidolgozasa a maga komplexitasiaban is varatott még magéra,
hiszen maga a ,hangoztatas” nyilvanvaloéan csak a kiindulas.

82 ... ul Psalmos, Hymnos et Cantica Spiritualia quaecumque per memetipsum recte addis-
cens, suaviter cantare et cantando Deum laudare, animamque meam oblectare, in Sanctorum
coetu et alibi, queam.”



A szinpadi jelenet soran a szerepld gyerekek tobbféleképpen is bemutattak
tudasukat, tébbek kozott gy is, hogy a tanité elénekeltette veliik szolmizalva,
kottab6l a harminenyolcadik és a hetvenegyedik zsoltart.

A Schola ludus mindkét kiadasaban kottaval ellatott rovid skala- és hangkoz-
gyakorlatok is talalhaték: a sarospataki kiadasban e gyakorlatok eltt beirva
lathatjuk abécés-névvel ellatva az egyes vonalkozokre és vonalakra helyezhetd
~ kulesok nevét: az alulrél szdmitott els6 vonaltol kezdve a-b-c-d-e-f-g-a-b nevekkel.
Az amszterdami kiadasbdl ez hianyzik.

*

Vajon elkésziilt-e a tovabbfejlesztett Tirocinium? Az a Tirocinium, amelyet
ma ismeriink, kétségteleniil az els§ véltozat. A Schola ludus fentebb emlitett
jelenetében, a ,,schola trivialis” masodik esoportjdban széba keriil6 teljesebb
tartalmd Tirocinium, amelyben az ének és a szdmolds tanitdsdnak anyaga is
megtaldlhaté — ez lenne a mésodik valtozat. Es vajon mi az oka annak, hogy
bar a masodik Tirocinium cimében a szdmolds is szerepel, mégis, a Schola ludus
szinpadan egyetlen sz6 sem esik arrél, hogy a ,,schola trivialis”-ban szamolas-
tanitas folyt valna. Valoban: COMENIUS teljesen figyelmen kiviil hagyta volna ezt
a fontos ismeretkort?

. Valészintileg nem, csak megalkudott a rendelkezésére all6 lehetdségekkel:
nem fért bele az idGkeretbe. Annal részletesebben beszélt a szamolds tanitdsarél a
vestibularis osztallyal kapesolatos sarospataki tervében.®?

Es a Pampaedia-ban, amely az eddig elmondottakkal parhuzamosan késziilt ComeNiUus
sarospataki dolgozészobajaban. Abbél azutén az is kitlinik, hogy nem adta fel a hat osztalyos
,,schola vernacula’-tervét, s6t azt éppen konkrét pataki tapasztalataival tovabbfejlesztette.
Terjedelmes tanulmanyt igényelne és érdemelne: CoMENIUS most ismertetett sdrospataki anya-
nyelvi-elemi iskolai tapasztalatai, 6tletei és elkésziilt modszertani miivei hogyan 6tvozédtek bele
a Pampuaedia-ban leirt ,,Schola Pueritiae” nagyszabésn, széles tavlata koncepcidjaba.3

*

Az elemi osztallyal is foglalkozott tehat ComENIUS Sarospatakom, roévid itt-
tartézkod4sa idején, nemcsak a latin iskolaval. Vajon valéban panszofikus anya-
nyelvi kis-iskolava formalédott a kolleglum legalsd, a kis gyermekeket magéaba
t6moritd osztalya, ez a ,,népiskola’’, ahonnan egyesek a latin iskoldba, masok a
szantofoldekre és a miihelyekbe keriilnek? A Schola ludus jeleneteinek ponlos
egyezése az elkésziilt latin nyelvii segédkonyvek anyagéval (Tirocinium, alpha-
betum vivum, Lucidarium-Orbis Pictus) sejtetni engedi, hogy jelentds lépések
torténtek ezen a téren is.

E miivek magyar véltozatairél nem tudunk, de ezeket nyilvan nem is keres-
hetjitk ComeNTUS kéziratai, konyvei kozott, ezeket — ha elkészitették — masok
készitették el. Jol megflgyelheto, hogy mllyen nagy hatdrozottsiaggal ajanlja
bicsubeszédében a Lucidarium hasznalatat a taniték és tanulék figyelmébe, de
— hangsilyozza — gy hasznaljak, ahogyan szerzéje »AZ el6széban kifejtette’,3s
Ebben az eldszéban azonban — mint lattuk — sok sz6 esett az anyanyelvrél, a
Lucidarium latin szévegeinek anyanyelvili variansairdl.

33 ODO II. col. 36—37.
3 De rerum humanarum emendatione, col. 44— 168.
35 Ld. a 17. sz. labjegyzetet.

196



.Eppen ezért ugy véljiik, hogy nem utasithatjuk el olyan hatérozottan ennek az
elsd sarospataki anyanyelvii panszofikus iskolai osztalynak a létét, mint ahogyan
azt nagy monografidjaban Milada BLERASTAD teszi,®® azzal érvelve, hogy nem
ismerték fel ennek jelentdségét az iskola helyi vezetdi. A kollégium vezetdinek
véleményét e kis-iskola iigyében nem ismerjiik, se mellette, se vele szemben,
csakis COMENIUS konkrét véleményét, konkrét tevékenységét, konkrét miveit
ismerjiik ezzel a helyi iskolatipussal kapesolatban.

CoMENTUS Sérospatakrél tdvozva ennek az osztalynak — vagy kisiskolanak —
a tanitdjatdl is elbicsuzott, az alkalomhoz igazodva a szokdsos sztereotip szak-
kifejezést alkalmazva munkdjival kapcsolatban (ahogyan a harom ujjaszerve-
zett latin osztaly vezet8jéhez sz6l6 biicstszavakban is esak a szokdsos, hagyo-
manyos tananyagelnevezéseket emliti, nem esik szé semmi Gjitasrél, pedig azt
biztosan tudjuk, hogy azokban az OS/talyokban jelentds valtozasok torténtek.)
[gy szolt COMENIUS az anyanyelvi osztaly vezetdjéhez: »»Te, RoZGoNYT, utédaid-
dal az olvasas elemeit szorgalmasan-tanitsd !”.37 S neki is szolt CoMENTUS kedves
flgyelmezteto szava, akarcsak a latin osztalyok vezet8ihez: ,,Csak kovesse min- -
denki szdmadara kljelolt osvényt, eltévedni nem lehet.”’8

Kétségtelen: COMENTUS helyes dsvényt, biztos irdnyt, jarhaté utdt mutatott az
anyanyelvil elemi oktatas szaméra is.

% Milada Blekastad : Comenius. Versuch eines Umrisses von Leben, Wert und Schicksal des.
Jan Amos Komensky. Oslo—Praha, 1969. 514.: ,,So kennten auch die p:msophischen Kinder-
schulen in der Muttersprache nicht entstehen, da ihre Bedeutung nicht erkannt wurde.” — Orosz
Lajos szerint Comenius ldtta Sarospatakon az anyanyelvi iskola hidnyabél fakadé nehézséget,
de segiteni nem tudott rajta (Comenius sarospataki iskolareformja. Pedagégiai Szemle, 1971.
303.), ugyanebben a tanulménydban azonban azt is megallapitja: ,,Comenius patakl bicst-
beszéde alapjan filologiailag kimutathat6, hogy az anyanyelvi iskola pétlasiara és a Vesti-
bulum-Janua sikeresebb elsajatitasa végett Comenius a harom latin oszta]y elé egy els-
készit8, valésziniileg anyanyelven olvasast, irast is tanité osztalyt szervezett.” (Uo. 307.)

3 ,,'lu Rozgoni (cum successoribus tuis) primae literaturae diligenter trade rudimenta” ODOr
1I. col. 1048.; Comenius Magyarorsziagon. 395. — Megjegyezziik, hogy a ,,primae literaturae:
rudimenta’ nem az olvasas elemeit jelentette, hanem az anyanyelvi “iskola teljes anyagéat: a
latin 1skolaban foglalkoznak majd a , literaturd”-val.

38, Sequatur tantum designatam sibi qulsque semitam, aberrari non potent " 0ODO II. col.
1047.; Comenius Magyarorszagon 392.
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A MARXISTA—LENINISTA PEDAGOGIA
METODOLOGIAT PROBLEMAT*

A pedagégiar hutatdsok empirilus és elmélete szintjeinek 0Osszefiiggésec

A neveléstudomany nagyjelent@ségi, id8szerii logikai-metodolégiai problémai
koézé mindenekelStt a pedagégiai kutatasok empirikus és elméleti szintjeinek a
kérdése tartozik. Mindig is foglalkoztatott minket a gyakorlati és elméleti isme-
retek és kutatdsok, az elméleti tételek, tudomanyos fogalmak pedagégiai gya-
korlathoz valé viszonyéanak a kérdése. Mégis a megismerés empirikus és elméleti
szintje Osszeliiggésének a-kérdése a tudomanyban nemrégen, a pedagégiaban
pedig csak a legutébbi években valt idgszertivé. Véleményiink szerint ez a helyzet
nem a neveléstudoméany spontéan fejlédésének a kovetkezménye. A 16kés kivirlrél
érkezett és kapesolatos olyan elméleti modellek felépitésével egy sor tudomany-
teriileten, amelyeknek nines empirikus vonatkozésuk, osszefiigg tovabba a kuta-
tasok és az ismeretek matematizaciéjanak és formalizicibéjanak a folyamatéval.
A természettudoményok, a matematika és a kibernetika viharos fejlédése nagy
hat4ssal volt a pedagé6gial kutatasokra is. A pedagégiai kutaték olyan médszere-
ket igyekeztek keresni, amelyeket a természettudomanyokban; a matematika-
ban hasznélnak. Ezen az fiton a neveléstudomdény nagy nehézségekkel talalko-
zott, ami abbél kivetkezett, hogy pedagogiai jelenségeket és folyamatokat nem
lehet leirni és magyardzni matematikal apparatus és formalizacibé eszkdzeivel.
Mindez azonban arra késztette a pedagégiai kutatékat, hogy mélyebben értsék
meg tudomanyuk specifikumat és torekedjenek metodolégiai]ag helyesebben
megkozeliteni a pedagoglal kutatasok empirikus és elméleti szintjének ossze-
fiiggéseit.

A neveléstudomany fejlddése a maltban is és a jelenben is a gyakorlatl tapasz-
talatok altaldnositisara, a megfligyelésekre és a kisérletekre tamaszkodott. Ezen
az alapon tartak fel és fogalmaztz’lk meg a nevelés és oktatds alapelveit, a nevelés
és a képzés tartalmaval és mddszereivel kapcesolatos normativ k('jvetelményeket

tartdk fel az oktatasi és nevelési folyamat kiilsnb6z8 oldalai egységének és kol-
csonhatdsanak az OSS/efuggeselt

A peddgoglal megismerés empirikus szintjéhez tartozik az egyes pedagoglal
jelenségek és folyamatok, a nevelés tartalmat alkoté kiilonféle kapesolatok és
viszonyok megfigyelése. A pedagogiai jelenségek és folyamatok megismerésének
emplrlkus szintje a kutatas folyaméan nyert ténybeli adatok kivalasztdsat, egybe-
vetését, analizisét és szintézisét jelenti, tovibba tudomianyos fogalmak meg-
alkotasat, hipotézisek felallitasat és ellendrzését. Az empirikus szint teljesértékii

* A szocialista orszagok pedagégiai kutatdéinak moszkvai konferencidjan 1971. augusztus 24-én
elhangzott eldadés két részletét kozoljik.
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tudomanyos kutatast jelent és egydltalan nem szabad lebecsiilni az empirikus
kutatast irdnyité tudés munkdjat. A jol megszervezett és végrehajtott kisérlet
A. A. ZmvovIEv filozéfus szerint, ,,sokkal tébb észt, tudast és erdfeszitést igényel,
mint ilyen vagy olyan (esetleg bonyolult és gyakorlatilag értékes) elmélet kidol-
gozasa”. Eppen ezért nem szabad lebecsiilniink a megismerés empirikus szintjét,
az empirikus kutatasokat. Ugyanakkor azonban a pedagégiai kutatisokat nem
lenne helyes csak erre korlitozni.

Valamennyi tadoméanyos adat alapjat és forrdasat a tények képezik. lipp(,n ezért
pedagégiai tények gyiijtése elézetesen nem korlatozott pontos megligyelések és
kisérletek segitségével, a tények mennyiségi és mindségi feldolgozdsa, analizise,
mennyiségl empirikus torvények megfogalmazisa a pedagdgiar kutaté legfonto-
sabb feladata. A neveléstudomény mai ,,betegsége’ a jomindségli tudomanyos
tényanyag szitkséges készletének a hidnydval magyarazhaté, mégpedig a kutatas
folyamataban szerzett és lényegében tipikus tenyanvag hidnydval. Azt mondjdk,
hogy a nevelcstudomany a tények ,,Mont-Blanc”-jat halmozta fel, de rosszul
dolgozzak fel és elméletileg nem gondoljak at ext a tényanyagot. Ez igaz is és
nem is. Rergeteg nalunk a nevel8-képz8 munka gyakorlatibél véletlenszerden
gyljiott osszefiiggéstelen tényanyag. Hatalmas mennyiségii ilyen anyagot tar-
talmaz sok disszertdcio. Sok tonna érc ez, amelyben néhany gramm nemes fém
rejlik. Ennek a hatalmas ténytomegnek a logikai feldolgozasa, szisztematizdicidja
nem tdrténik meg, igy nem valik az elméleti altalinositasok igazi forrdsiava. Az
elméleti altalanositdsok igazi alapjat azok a tudoméinyos tények képezhetik,
amelyeket céltudatos megfigyelések és kisérletek utjan a tomeges gyakorlatbol
vonnak le. Csak ilyen tények alapjin lehet elméleteket, hipotéziseket felalli-
tani. . .

Mindenféle megismerési folyamat, igy a pedagoégiai jelenségek és tények meg-
ismerése i1s a kovetkezd mozzanatokbdl tevédik ossze:

1. Erzéki, gyakorlati tevékenység; ez a megismerés elsé 1épeséje, kiindulé-
pontja.

2. Az elméleti megismerés, amely kiillonboz6 szinteken valésul meg; ez a miso- -
dik 1épesé. -

3. Gyakorlati tevékenység, amelyben ellenérizziik az elméletet, amelyben
realizalédnak, materializilédnak az ismeretek.

Mar az els§ lépesében, magaban az érzéki-gyvakorlati tevékenységben meghaté-
rozott empirikus ismeretekre tesziink szert. A masodik lépcs6ben torténik a
sziikséges altalinos ismeretek megszerzése, a torvények, a lényeg feltardsa.

Jelenleg a neveléstudomany ellutotl oda, hogy hatdrozottan megerfsitse a
tulajdonképpeni elméleti kutatasokat. Ez nem jelenti a neveléstudomdany elsza-
kadasat az érzéki-gyakorlati tevékenységtdl, az empiriatdl, a pedagdgiai gyakor-
lat tényeitédl, a kisérleti anyagoktol. Jelenleg teljes mértékben szakitanunk kell
azokkal a hagyomdnyos nézetekkel, hogy a pedagégia természetét tekintve
empirikus, rendeltetésénél fogva pedig alkalmazott tudomany, tovabbé azokkal
a nézetekkel is, melyek szerint a pedagégiai folyamatok és jelenségek lényegét és
torvényeit feltaré elméleti pedagdgia megteremtése utdpisztikus alom.

Az a helyzet, hogy a neveléstudomdnyban jelenleg kevés fundamentalis kuta-
tés folyik, hogy kevés a jelentds elméleti munka, hogy kevés a prognosztikus
elméleti elképzelés, mindez bizonyos fokig az elméleti kutatasok lebecsiilésének a
kivetkezménye.

‘A pedagogial kutatasok szik, utilitarisziikus megkozelitésének sajatsigos
reakcidja az a formula, hogy ,,térjiink &t a pedagégidban az empirikus szakaszrol
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az elméleti szakaszra”. Ezt a formulit nem tartjuk sem pontosnak, sem helyes-
nek. A neveléstudomany fejlédésének jelenlegi szakaszaban is jelent8s elméleti
megallapitasokat tartalmaz. Kévetkezésképpen nem megalapozott a pedagégia
fejlédésének jelen szakaszat empirikusnak mindsiteni.

A pontossag kedvéért meg kell Jegve/nunk hogy a pedagégial gyakorlatot és
elméletet killonboz6 formdakban lehet és kell tarsitani.

,»A pedagogia dltaldnos alapjai” ¢. kényv német kiadasahoz irt tanulmanyuk-
ban a szerz8k (F. F. KoroLjov és V. . GMURMAN) a pedagégiai kutatasok
harom tipusat jelélték meg: a tapasztalati-elméleti, az experimentalis-elméleti
és az absztrakt-elméleti kutatasokat.

Ismeretes, hogy annakidején mar Herbart kisérletet tett (igaz, hogy metodo-
l6gial alapjait tekintve hibasan) arra, hogy a pedagégia, kiilondsen pedig a
psuchologla probléméjit abszirakt- elméleti médon oldja meg. Lay és késdbb
sok ‘mas kutatd is experimentalis-elméleti koncepcickat dolgozott ki. Igen jelen-
18s pedagogial rendszereket munkaltak ki tapasztalati-elméleti alapokon. Ele-
gend$ itt hivatkozni PESTALOZZIra, DIESTERWEGre, USINSzKIJra, kortdrsaink
kézill pedig MAKARENKOra, BLONSZKIJra JESZIPOVra SZKATKINTa, ZANKOV ra és
mésokra.

A pontossag kedvéért ala kell hiznunk azt, hogy a kutatasok el6z6 kategori-
zélasa relativ. A tapasztalati-elméleti kutatasok igy vagy figy absztrakecisckkal is
operdlnak, a legelvontabb, formalizalt konstrukeciok végleges ellenérzését pedig
az jelenti, ha a bel8lik levont kovetkeztetések kisérleti Gton igazol()dnak

Ami az empirizmus elleni harcot illeti, ennek az értelme és jelentdsége ma is
ugyanaz, amit ‘a marxistdk mindig is tula;domtottak neki. Ez mindenekelstt
harcot jelent mindenféle, az elméletet lebecsiil6 nézet ellen, kezdve attédl a tudatos
probélkozastol, hogy a pedagoglat ,,megszabaditsak™ a filozofiatol egészen addig
amais él6 felfoga51g, mely szerint ne terheljik magunkat elméleti analizissel.

" A feladat éppen az, hogy minden irdnyban kibontakoztatva a kutatémunkat,
tervszerlien oOsszekapcsolva a tapasztalati-elméleti és az absztrakt-elméleti
kutatasokat, az egész tudomanyos munka elméleti szinvonalat emeljiik.

Kiszabaditani a pedagégidt az empiria hdrapofogo.]abol — hibas jelszé.
A. A. 7Z180vIEvVnek teljesen igaza van, amikor azt irja, hogy a tudomany fel- -
emelkedve a masodik 1épcsére, az elmelatds hatalmas eszkézét adta keziinkbe.
Az elmélet megelézheti a megfigyeléseket és kisérleteket, mégis ,,a masodik
lépesé csak az elsd felépitménye, az els6héz viszonyitva segédszerepe van. Tapasz-
talati bazis nélkiil elveszti céljat és nélkiilozi a gyakorlati értéket.”

Az empirikus és az elméleti szintek kilesénhatasa a tudomanyos megismerés-
ben nagyon mozgékony, dialektikus. Az dllandéan niévekvd tapasztalati anyag
kezdetben erésiti az elméletet, késébb talné annak keretein, valtozasra kény-
szeriti az elméletet. Az empimkus anyag felhalmozédasa végsd soron az adott
elméletek ellentmondasainak feltdrdsdhoz, az ellentmondasok megoldasanak
sziikségességéhez vezel.

Meg kell jegyezniink, hogy a matematikai és kibernetikai mddszerek, a forma-
lizdcié felhasznalasa a burzsoa pedagégidban a tartalom és a \f]lacrne/etl elemek
kikiiszobolésére vezet. Ugyszintén a szocialista orszagok pedagogusamal\ olyan
torekvései, hogy a pedagogiai kutatdsokat a tapasztalat mennyiségileg mérhetd
adatokkal nyert igazsagainak a feltardsara korlatozzak, mindig arra vezetnek,
hogy a pedagégiai folyamat tartalmi, kiilondsen vilagnézeti és erkélesi oldala
feltaratlan marad. Ez nemritkan rést nyit a neopozitivista tudomany ocsagnak
amely tagadja a jelenségek filozéfiai és szocialis megkozelitési modjat. ;
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Abbél a. térekvésbdl kiindulva, hogy a pedagégidnak a korszerii tudomany
»latszatat” adjak, gyakran — minden killénésebb sziikség nélkill — a matemati-
kai és logikai formulik, goérbék, vektorok stb. ruhijaba éltéztetik. A nevelés-
tudomany matematizaciéja és formalizdciéja 6nmagaban nem képes megszaba-
ditani 8t elméleti ,,betegségétsl”. B. V. GNYEDENYKO ukran akadémikus, ismert
matematikus, helyesen mutat ra arra, hogy a tudomény és a gyakorlati tevé-
kenység matematizaciéja nem azt jelenti, hogy a megismerési folyamatbdl sikeriil
kikapesolni a megfigyelést és a kisérletet, hanem azt, hogy ,,az igazolé tapasztalat,
az ismeretek és az ismert térvények bazisan ki lehet alakitani a kiindulé feltéte-
leket, pontos kovetkeztetéseket lehet levonni, meg lehet allapitani a kovetkez-
tetések levonasahoz szitkséges modszereket”. Azok a térekvések, amelyek a
pedagégiat pontos kisérleti, verifikalt, azaz empirikusan igazolt ismereteket '
tartalmazé tudomannya (lk(lr']dk Vi llto/tatm egyéltaldn nem veszik figyelembe
a pedagoégidnak mint tirsadalomtudom: myndk a sajatossigait. A pedagogia
szoros kapesolathan van az ideolégidaval, megallapitasait végsé soron a térténel-
mi-tarsadalmi apas/ldl(lt 10(|zol|(|, nem pedig egy adott iskola vagy korzet
tapasztalatai.

A pedagigias hutatdsok rendszer-strukturdlis meghozelitésénel:
logikai-metodolégiar problémai

A rendszer-strukturalis megkozelitési méd o korszer(i tudomanyos megismerés
Uj metodoldgiar irdnyzatamak egyike. Nyugaton a ,legtijabb médszernek”
tartjak, amely ,,az elavult dialektikat” felvalija. Mellesleg ez a médszer szoros
kapcsolatban van a dialektika elveivel.

Ismeretes, hogy a marxizmus els6ként vizsgilla és kutatta a bonyolult jelen-
ségeket mint olyan rendszereket, amelyek sok, kolesonhatasban levé komponens-
bél tevédnek 6ssze. Ennek klasszikus példaja Marx ,, T6ké”-je, amelyben fel-
tarta a kapitalizmusnak, mint bonyolult rendszernek a térvényeit, a kapitaliz-
mus funkcionalasdnak és fejlédésének, mint kélesénhatisban levs, kiilonbozd
alrendszerekre és komponensekre tagolédé rendszernek a térvényeit.

A rendszer kérdése a tudoményos kutatisban kuleskérdéssé ‘csak az utébbi
két-harom évtizedben vilt, és éppen ebben az iddben lett a rendszerkutatasi
méd a korszerli tudomanyos megismerés egyik alapvetd sajatossiga.

A ,rendszer’”’ fogalom a tudoméiny minden szférijdban elterjedt és behatolt a
mindennapi gondolkoddsba is. A rendszer-kutatas szovijet szakembereinek
(I. V. BLAUBERG, V. I-SzADOVSzKLT, £. T. JUGYIN) véleménye szerint a rend-
szerkutatasok elterjedésének harom oka van:

1. A tudomdnyos diszeiplindk tébbségében (bioldgia, pszicholdgia, nyelvészet,
szociolégia, logika stb.) jelent8sen modosult a wvizsgdlédasok targya, ami a
kolesonos osszefiiggésben levd elemek sokasiagibdl osszetev8d6 egységes egészet
alkoto képz6dményeket jelent.

2. A XX. sz. kozepén végbemend technikal fejlgdés, az automatizicié széles-
kord elterjedése arra vezetett, hogy a modern technikai tervezés és konstrudlas
f6 targyat az irdnyitasi rendszerek képezik, amelyek struktirajukat és kialaku-
lisi folyamatukat tekintve meghatédrozott rendszer-tipusok.

3. A rendszerkutatas széleskorit bevonuldsa a modern tudoményba és techni-
kaba rairanyitotta a figyelmet a rendszerelmélet altalanos problematikajara.

A rendszerkutatisok nemrégen a pedagoégidba is behatoltak. 1970 oktéberé-
ben a Szovjetunié Neveléstudoméanyi Akadémidjanak égisze alatt miiksds
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metodologiai szemindriumon megvitattik a rendszerkutatas pedagédgidban vald
alkalmazisanak elvi, logikai-metodolégiai problémait és megvizsgdltak néhany
konkrét kutatast, amelyet ilyen mddszerrel végeztek. A tartalmas vita alapjan
azt a kovetkeztetést vontak le, hogy alaptalan egyes pedagégusok és metodiku-
sok szkeptikus, s6t esetenként negativ szemlélete a rendszer kutatasi médszerrel
kapcsolatban. Az ilyen nézetek nem komoly érveken, hanem csupan azon a fel-
fogason alapulnak, hog) s,eddig 1s megvoltunk, a tovabbiakban is megles/unk
nélkiile”. A metodolégiai szeminarium munkdja, az elhangzolt nagyszama
eldadds és felszolalas feltarta a pedagégial kutatiasok rendszer-strukturdlis meg-
kozelitésének elmélett és metodolégiai értelmét.

A Szovjetunidban és mas szocialista orszdgokban végzett pedagdgiai rendszer-
kutatdsok széles skalal mutatnak. Ilyen médszerrel folynak kutatisok a kézok-
tatasi rendszerrel, sok didaktikal problémaval (a7 oktatisi folyamat felépitése, a
korszerii tanéra modell, a tananyag rendszere és strul\turaj 1 sth. ), a kozosség és
személyiség témival kapcsolatban.

Mar most meg lehet nevezni néhany olyan pedagéglal problémat, amelyek
kutatdsaban a rendszer-strukturilis médszer sikerrel alkalmazhaté. Ezek kozé
tartozik mindenekeldtt ,a korszerli pedagégia targyanak felépitése és megala-
pozdsa”. Fentebb mir ramutattunk arra, hogy a pedagégia tudomannya csak
azoknak, az emberrel és neveléssel foglalkozd integralt ismereteknek a bézisan
lehet, amelyeket a tudomanyok komplexuma vizsgal. A fenti probléma kidolgo-
zisandl elengedhetetlen mindenekeltt a pedagégiai ismeretek rendszerének a
kutatdsa, a pedagégia, a szociolégia, a pszicholégia, az antropoldgia, a logika
talalkozdsi pontjainak a feltirdsa.

A rendszerkutalas masik targya lehet: ,,a képzési rendszer tskéletesitelt
modelljének felépitése szoros osszefiiggésben a tarsadalmi fejlédéssel”

A kézoktatds bonyolult rendszer, amely kiillonb6z6 szintii struktarakbol tevs-
dik 6ssze. Ebben az értelemben szuperstruktardnak is nevezhetjiik, a kozokta-
tast alkoto strukturakat pedig (dltaldnos képzés rendszere, felsGoktatas, tudoma-
nyos kaderek felkészitése, szakmai tovibbképzés rendszere sth.} elemeknek. A
modern tudomany a struktira fogalmat, mint koélesénhatasban levd elemek
funkciondlis egységének a kifejez8dését fogja fel. Ez a felfogas lehetdvé teszi,
hogy mélyebben megértsiik a kzoktatasi rendszer elemeinek a miksdését.

A rendszer-szemléletnek mindig vezeté metodolégiai alapként kell szerepelnie,
amikor a kozoktatis egész lendwerenel\ vagy egyes Osszelevdinek fejlesztési
perspektivait akarjuk meghatarozni.

A rendszer-szemlélet a kozoktatds fejlesztési tavlatainak a kialakitasaban fel-
tételezi a tarsadalmi, gazdasigi fejlédés és a kozoktatas kolesonhatisabél szar-
maz6 sajatossagok figyelembevételét. Sajnos, a gyakorlatban eléfordul, hogy
jovibe prébalnak nézni figyelmen kiviil hagyva a tarsadalmi fejlédés kiilonbsz8
oldalainak redlis szitkségleteit és lehelfségeit, lovibba a gazdasigi oldalt, a
termel§erdk és a termelési viszonyok fejldését, az anyagi és a szellemi kultara
szinvonalat. A kézoktatas ilyen alapokon felépitett fejlesztési tavlataibol hia-
nyoznak a tudoményos elfrelatis vondasa.

Az el8z6khoz hasonlé kutatdsi probléma lehet: ,,a személyiség és személyiség-
formélds korszerli elméletének a kialakitdasa”. Ezt a témat azok a lényeges
viltozdsok teszik aktudlissa, amelyek a személyiség helyzetével kapcsolatban
az egész v1lag0n veUbementek A személyiség problémat nem lehet sokoldalian
vizsgalni és megnyugtatéan megoldani rendszer-strukturdlis megkozelités nél-
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Negyedik kutatési probléma a kovetkezd: ,,az oktatasi, nevelési folyamatok
szerves kapesolatanak a kérdése és e kapesolal megvaldsitasianak a médszerei”
A neveléstudomény a figyelem kézpontjaban tartja ezt a kérdést, mindezek
ellenére el kell 1smerniink, hogy mindezideig nem ért el érzékelheté eredményt
ezen a teriileten. A nevelestudomany HERBART 6ta nem jutotl tul az .1ltalanos,
absztrakt megallapitdsokon annak kévetkeztében, hogy az oktatasi és nevelést
folyamat koélesonhatasanak struktarajiba mélyen sohasem hatolt be. Kiilénben
is az oktatast és a nevelést mint 8sszetevéket nem vizsgaltak a rendszer-struktu-
rilis megkozrelités aspektusiabél.

Valészintileg nines sziikség tovabbi problémik megjelslésére, hogy a rendszer-
kutatisok sziikségességét és széles lehetdségeit a pedagdgidban alitimasszuk.

A rendszer-strukturalis megkozelitési médon alapulé konkrét pedagégiai
kutatdsok kiterjesztésének s7ukscgcsscge, — mert e kutatisok csak igy lehetnek
tartalmasabbak —, siirgeti e kutatés:i méd dltaldnos és metodolégiai elveinek
tovabbi kidolgozasit. Ezen kutatdsi médszer alkalmazdsa a pedagégiaban csak
abban az esetben lehet gyiiméles6z6, ha el tudjuk keriilni a mas tudomanyterii-
leteken kialakitott fogalmak és médszerek mechanikus atvitelét a pedagdgiai
kutatdsokra. IFeladatunk olyan fogalmi apparatus és metodika megalkotdsa, ami
megfelel a rendszer-kutatas sajatossigainak a pedagégidban.

E médszer lényege, mint ismereles, az, hogy a vizsgalt Jclensegctnem szakitjuk
ki a vele osSIefuggo mas |elensegek l\omplehumabol hanem ugy vusgal]uk
mint az egész bizonyos részét, amely fiigg annak mis komponenseitdl és a maga
médjin visszahat azokra.

Ilyen kélesonhatas figyelembevétele uul\sur(,sse teszi, hogy a vizsgdlt jelenség-
komplexum mingségi jellemz6i mellett a mennyiségi Jcllelnzol(et 1s kivalasszuk,
amelyek lehetdvé teszik a kiil6nb6z6 jelenségek kolecsonhatdsinak mechaniz-
musiba valé mélyebb behatolast. Természetesen a pedagégiai jelenségek olyan jel-
lemzd8inek a feltarasihoz, amelyek lényegében statisztikaiak, a pedagégidban méar
régéta meghonosodott kutatisi modszerek, pl. megfigyelés és kisérlet, széleskord
felhasznalasdra van szitkség. Az igy nyert eredmények feldolgozisa a matema-
tikai statisztika mddszereinek és eszkdzeinek a felhasznalasaval térténik.

A rendszer-strukturilis kutatasokban maguk a kisérletek is nagyrészt sok-
tényezGsek. Ez Gjabb nehézségeket jelent a kisérletek el6készitésében és lefoly-
tatdsdban. IEzeket a nehézségeket jelentés mértékben a kisérletek matematikai
tervezésének korszerli mddszereivel lehet kikiiszobélni. 15z lehet§vé teszi nemesak

kisérleti csoportok optimdlis mennyiségének és szamdanak meghatirozasat,
hanem azt is, hogy egy kisérleti ciklushan maximalis mennyiségli hasznos infor-
miciét szerezziink.

A rendszer-kutatdshan széleskorlien alkalmazzdk a matematikai modellek
mbdszerét azért; hogy minél leljesebben vizsgilhassik a kiilénb626 tényez8k
koles6nhatasat a jelenségek egész komplexumdaban. A legnagyobb jelentdségiliek
mellesleg nem a ,statikus”, hanem a ,,dinamikus™ modellel\ mert segitségiikkel
nemesak a param€terek 1débelr valtozisat lehet vmgaln] hanem ezek koleson-
hatdsanak jellegét is. llyen modelleket csak a programozas nyelvének és az elekt-
romos szamitégépeknek a felhasznalasival lehet késziteni.

Ilymédon a matematikai modellkészités a rendszer-kutatdasokban a vizsgalt
jelenségek lényegébe valé behatolist megkénnyils és a stabil térvények meg-
allapitisat elfsegité egyik moédszerként szerepel.

A rendszer-kutatasban még csak az els6 lépéseket tessziik. Vizsgalatainkbél
egyel8re hianyzik a sziikséges pontossag és precizitds. Olykor tanulok médjara

203

~



kovetjik a mas tudoméanyokban kialakult gyakorlatot és ezért hibakat kvetiink
el. Ez nemritkan alkalom azoknak az elkedvetlenitésére, akik 6j dolgokkal
akarnak foglalkozni.

Az 1970 oktéberében tartott metodolégiai szeminarium munkajanak osszege-
zéseként a kovetkez6 helyes elképzeléseket fejtette ki:

A neveléstudomany a jelenleg elétte dllo feladatokat nem tudja csupan sajat
eszkozeivel megoldani, ezért fel kell hasznalnia mds tudomanyok modszereit is.
A neveléstudomany metodoldgiai fegyvertaranak gazdagitdsa mas tudomanyok
eszméivel és modszereivel természetesen egyittjar bizonyos nehézségekkel,
tévedések és hibak lehetéségét rejti magaban. Amennyiben azonban elvileg
elfogadjuk azt az allaspontot, hogy terméketlen dolog mas tudomanyok eszméi-
nek, terminusainak és moédszereinek a mechanikus atvétele, tovabba, hogy min-
den elmélet helyességét a gyakorlat donti el, ebben az esetben nagyot nem téved-
hetiink. A rendszer-strukturalis megkéozelitési méd fontos eszkéze ma a pedagé-
giai kutatok tudomdnyos gondolkodisa atformélasanak, gazdagitja kutatasi
médszereinket, el8segiti a pedagdgiai jelenségek mélyebb megismerését, végsd
soron pedig az oktatds, nevelés hatékonysiaganak a novelését.

Forditotta Komdr Kdroly

AGOSTON GYORGY

AZ ,, OPTIMISTA” TECHNICIZMUS JELENTKEZESE
A PEDAGOGIAT FILOZOFIABAN

Arnould Clausse nézetei

A tudoményos-technikai forradalom, a természettudomanyok és a technika
tényleges jelentfsége korunkban a t8kés tarsadalom ideolégusait 1s arra kény-
szeritl, hogy mdédositsak az altalanos miveltségrsl, az altaldnos és szakképzés
egyméashoz valé viszonyardl vallott régi nézeteiket, amelyek lebecsiilték a ter-
mészettudomanyt, a technikdt, a termelést, és ezek oktatdsanak sem tulajdoni-
tottak igazi értéket, nem soroltik Sket ,,a kultdra’ tartalmai kézé, hanem mint az
anyagi élet, az anyagi sziikségletek megvetend§ szféréjat, mint a ,,civilizacié”
termékeit szembedllitottak az igazi kultirdaval, a ,,human” tudomanyokkal és a
miivészetekkel. Ismeretesek e miiveltségeszmény kiilonb6z6 valtozatai, ismerete-
sek magyar képviselsi, a kérdésnek gazdag irodalma van. Ez a miiveltségesz-
mény még korantsem halott a t6kés orszagokban, képvisel6i még szembeszallnak
a kozoktatdsiigy demokratizdloddsaval, védik a hagyomanyos klasszikus kézép-
iskola privilégiumait, de poziciéik egyre gyengébbek.

Az utébbi évtizedekben a természettudomany és a technika 4j és jelentdsen
megvaltozott helyet foglal el a polgiri filozofidban és pedagoégiaban. Talan
helyesen jellemzi ezt a folyamatot az amerikai Lewis MumroRD, aki szerint
korunkban végbemegy ,,az értékek radikalis atértékelése”.r A nyugati pedagogia-
ban nagy hatést gyakorolnak Theodor LiTTnek, a kultirpedagdégia jelentss kép-

11.d. Agoston Ldszlé: Az ember és a technika. Bp. 1945. Kossuth Kényvkiads, 1965. 85. lap.
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visel6jének a Il. vildghabora utan irt kényvei,? amelyekben a klasszikus német
kultara, a német Gjhumanizmus e rajongéja a humanitis értékrangjira emeli a
temészettudomdnyt és a technikat. Megnyugtatja az emberi értékekért, a huma-
nitasért aggédokat: nincs igazuk azoknak, akik a természettudomdnyban az
ember lesiillyedését, igazi rendeltetésének elarulasit latjak. A természettudo-
many nem szentségtérés miive, hanem az ember leghensébb 1ényegébél szuletett,
és ahhoz marad is szorosan hozzdkapcsolva. Ami a természettudomannyal meg-
teremt8dott, az mar eleve elrendelve kezdettdl benne rejlett az ember és a vilag
kapesolatiban. Ha humanitdson az emberben létezs lehetdségek és szellemi igé-
nyek egyiittesét értjitk, a természettudoményt teremld gondolainak minden
joga megvan ahhoz, hogy humanistinak nevezzék. Nincs akadalya 1ehat még az
dealista kultarfilozéfia és a kultarpedagodgia részérél sem annak, hogy az ,,igazi
emberi miiveltség” javal kozott a tudomdny és a technika tdérvényesen helyet
kapjon.? .

A modern burzsod ideolégusok kozétt azonban nemcsak olyanok vannak,
akik ,,befogadjik’ a természettudomdnyt és a technikat az emberi ériékek vila-
gaba, hanem egyre nagyobb szamban olyanok is, akik a tudoményos és technikai
fejlédés eredményeitsl elkdpriztatva a modern tudomadny és technika lelkes
propagal6i, szinte préfétai. Benne latjak a tarsadalmi haladas f6, s6t egyetlen
tényez§jét, amely 14j ,arany korszakot’ igér, a mal polgari tirsadalom vala-
mennyi tarsadalmi problémajanak megoldasat, az erkéles, az irodalom a miivé-
szet megujhodasat. Eme optimista technicizmus? az egyik forrasa a konver-
gencia-elméletnek, amely szerint a t6kés és a szocialista tarsadalom kiilonbségei
— éppen a tudomdanyos és a technikai forradalom kovetkezményeképpen —
folyamatosan eltiinnek, kiegyenlitédnek.

Bar a burzsoa iskolakban még a vallasos, konzervativ, idealista vilignézet az
uralkodé (a legtébb burzsod iskoliban kételezs a vallasoktatas), a tudomanyos-
technikai forradalom eredményei és eme konzervativ vilagnézet egyre nyilvin-
valébb antagonizmusa szitkségképpen kivalt olyan torekvéseket, hogy a peda-
gdgidt is egy ), a tudomanyos-technikai forradalomnak jobban megtelels vilag-
nézettel alapozzik meg. A pedagdgiai filozéfidiban is érvényesiil a technicizmus
és annak optimista vallaja.

A kovetkez6kben az optimista Lechnicizmus pedagdgiai filozofiai jelentkezésé-
nek egyik formdjit kivanjuk bemutatni, amelyen jél tanulminyozhatok e
pedagdégiai filozéfia jellemz8 vondsar, ideolégiai tartalma, osztalyfunkcidja.
Arnould CLAUSSE professzornak, a Liége-1 Egyetem ismert pedagégia professzo-
‘dnak el6adasat’ elemezziik, amelyet az Association Internationale des Sciences
de 'Education 1969. évi varséi kongresszusin tartott, és amelyben kifejtette

“2A mi szempontunkbdl fontos mivei: Das Bildungsideal der deutschen Klassik und diec mo-
derne Arbeitswelt, Bonn, 1955. Technisches Denken und menschliche Bildung, Heidelberg,
1957. Naturwissenschaft und Menschenbildung, Heidelberg, 1954. Berufsbildung, Fachbildung,
Menschenbildung, Bonn, 1960.

3 A Theodor Littre valé hivatkozast és a fenti Litt-1 gondolatmenetet lasd tobhek kozott
Guiseppe Catlalfamonak, a Messina-i Egyetem pedagégia professzordnak cléadasdban az Asso-
ciation Internationale de 'Education 1969. évi varséi kongresszusan. A szekceiovitdk kétetében
francidul. :

4 A technicizmus kiillonbozd jelentkezési formdinak, ezek kozoit az optimista technicista né-
zeteknek részletesebb elemzését lasd Agoston Ldszlé mar idézett konyvéken.

5 Az alabbi ismertetés Arnould Clausse professzornak a fenti kongresszuson bemutatott Le prob-
léme de Uunité de et la diversité cimii el6adasanak pontos gondolatmenete. Az eldadds szévege
megtalidlhaté a kongresszus Textes des exposés des séances pléniéres c. kétetében.
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nézeteit ,,az Gj vilag, a mai modern tarsadalom vilagnézetér6l”, mint a modern
pedagégia filozéfiai alapjardl.”

Arnould CLAUSSE birdlja az idealizmus régi valfajait ,,PLAToN finom dialek-
tikaja dialogusaitol Emmanuel KANT silyos metafizikai értekezéseiig”. Ez az
idealizmus annak a vilignak a filozéfidja, amelyet az allandésag (permanence)
és a tarsadalmi megosztottsdg (dichotomie) jellemzett, az archetipusok és az
abszolit filozéfidja (la philosophie des archétypes et de ’absolu). ,,Eme filozéfia
szamdra, barmi is legyen a formaja, szdrmaztassa bar magat a revelaciobdl, az
intuiciéhol vagy a gondolkodé észbdl, az igazsig minden kutatdst, s6t minden
létezést megeldzben létezik; a valdsigot magyardzé alapveld elvek az emberen
kiviiliek, téle idegenek, véglegesen megillapitottak, kétségen felill allnak.
Leegyszer(sitve a dolgokat azt mondhatjuk, hogy Platon és Arisztotelész ural-
kodnak a gondolkodas vilagaban archetipusaikkal, szubsztancialis formaikkal
egészen a modern tudomdnyos filozéfia eljovetelérg.” :

A permanens és dichotéom vilagnak ez a gondolkodasmédja hatraltatta, aka-
délyozta a tudominyos kutatdst, mert nem az volt a szerepe, hogy valamilyen
célt érjen el, megvaltoztassa a vildgot, 1) technikdkat és igazsdgokat fedezzen
fel, hogy eredeti eljarasok alapjan 4j problémdakat oldjon meg, hanem, hogy meg-
értse a valtozatlan nagy igazsagokat, és bel8lik deduktiv Gton vonjon le kovet-
keztetéseket a tarsadalmi, az intellektudlis és az erkolesi magatartasra vonat-
kozdan.

Lzt a régi filozéfiat az ,,uj vildg, a mai modern tarsadalom filozéfidjaval” kell
helyettesitenl. A mai helyzet megértésének a kulesa a termelékenység alapvets
fogalma (la notion capitale de productivité), tovabba a tudomany és technika
hihetetlen fejlddése, amely egy masodik ipari forradalom el6idézéje, és ,,amely
minden elfrelitast megdontott, elkdtelezvén benniinket egy progressziv és fel-
szabaditd, ha'még nem is teljesen szabad demokracia (une démocratie progres-
sive et libératrice) Gtjan”. A modern vilagot ugyancsak két vonassal lehet jel-
lemezni: a dinamizmussal és a tarsadalmi struktardk nagyfoka mozgékonysaga-
val és hajlékonysagaval (le dynamisme, la grande mobilité, la grande souplesse
des structures sociales).

A dinamizmus, amely a régi vilag allandésdga helyébe lépett a valtozasok
valosagos' kitorésél (frencue) hozta magaval minden téren. ,»Eletmédunk, itélet-
és értékelési modunk, megismerési modszereink, erkolesi torvényeink, érzelmi
reakcidink, egyéni és tarsadalmi magatartasunk egy generiacié alatt gydkereseb-
ben megvaltozik, mint régen toébb évszizad alatt.”

A térsadalmi mobilitds kévetkezménye pedig az, hogy ,,a régi tirsadalmi meg-
osztotisag gyakorlatilag megsziint”’. Az embert nem szarmazasa, csaladi és anyagi
helyzete hatdrozza meg, hanem képességer és akaratereje. (Nous sommes, chacun
d’entre nous est, non pas ce qu’il est au départ, mais ce qu’ll devient, ce que ses
capacités et sa volonté lui permettent de réaliser a ’arrivée.) Eme valtozasok
kovetkezményeinek jelentdségét tarsadalmi és erkolesi téren nehéz lenne el-
tulozni” — hangstilyozza szerz6nk. .

A tarsadalom egyre bonyolultabb: megsokszorozédott a szakmail tevékenység
szama és valtozatossdga, megndtt a szabadidd, és ezzel kapesolatban is sok és
valtozatos tevékenységl forma és emberi kapcesolat alakult ki. CLAUSSE professzor
a tarsadalmi fejlédés szakaszait kiilonbéz8 szerz8k alapjan igy &dbrazolja: a
tudomany és a technika fejlddése elStti ,,brutédlisan™ megosztott tarsadalom és

* Az idézett, szovegek sajat forditasaim — A. Gy,
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egyes ,,alsébbrendii organizmusok’ kozott analégia van, ugyanis az ilyen térsa-
dalmi test (corps social) egésze olyan homogén csoportok egymismellettisége,
amelyek szinte autoném médon funkciondlnak. Ebbél a primitiv: tarsadalmi
»lestbal” fejlddik ki a ,,szervesebb struktiara®, vagyis ,,az, amelyben — a fel-
s6bbrend(i allatokhoz hasonléan — a kiilonb6z6 elemek dthatjik egymast, ossze-
hangolédnak, kiegészitik egymist és tdrsulnak az drnyalt, kélesonds és magas-
rend{i- médon integralt akcidk és rahatdsok folytonos egymidsutinjiban™.

A fentick koévetkeztében ,,az egyén helyzete a kizdsséghen, tehat értéke és
jelent8sége mint egyéné és mint személyiségé sem a régi”. ,,A-hasonlésagon ala-
pulé szolidaritdst, amely a hasonlé életmdédu és gondolkodési egyéneket egye-
sitette, a szerves szolidaritdsnak sokkal dsszetettebb, hajlékonyabb és finomabb
formdaja viiltja fel. Iz olyan egyéneket tarsit, akiket az életmédbeli kiilonbségek,
allasaik, tevékenységi koreik, érdeklSdésiik kiilonbségei szabadabbd, figgetlenebbé,
Jobban személyiségellé tesznek, de akik ugyanakkor finomabb, kevéshé egyenes
vonalu (linéaire) és kevéshé merev, de nem kevésbé szoros és hatékony szolidari-
tast teremtenek meg egymas kozott. Az egyéneket egyesitd kotelékek rendkiviil

gazdag és slir( hilézatta szélesednek, de ezt a halézatot, minthogy egyallalan
nem régzitetl és nem merevitik valtomtlan, mindig azonos fuggosegek és kap-
csolatok, alland6 lendiilet élteti, amely biztositja ‘lllandoan vitatott jogosult-
sagat.”

»A kiilénbségek szabadon megnyilvanulhatnak, mert ezek sine*qua non-jai
egy mindig mozgékonyabba és mindig sszetettebbé vald helyzetnek. Masrészt
mert a masodlagos és sokfajta csoport, amelybe belevonjik az egyéneket, mas-
mas jellegii. Az a tény, hogy az egyén tbb csoporthoz (szakmai jellegii; politikai
pirt, vallasos, szérakozist szolgiald) tartozik, szabadda teszi mindegyikkel szem-
ben. Mindegyikben csak személyisége egy részével van elkdtelezve; és szibadon
kivonhatja magat, ahogyan és amikor akarja. A kollektiv /cény%ere/c sokleal
kevésbé parancsoldk és fullasﬂtol. Az ember eredeu es ,,u‘etnek” lehet, és annak is
kell lennie, anélkiil, hogy rosszallist valtana ki.’

izek a modern vllag jellemzdi, és ezeknek egy uy tudomdnyos filozéfia felel
meg, amely nz dllanddsag és az abszoltt fogalmait a relativitds és a vdltozds
fogalmaival helyettesiti. Ez a tudomanyos filozéfia a pozitiv megligyelésre és az
ellendrzott kisérletre alapozédik. Ugyanekkor alapvet6 eszméje az evolicid
eszméje 1s, amely igazolja a tudomdnyok altal felfedezett igazsigok relativ vol-
tat. Az evolacié eszméje a filozofiailag altaldnositott darwinizmus modern val-
tozata: a transzformizmus. A transzformizmus szintén a szelekeié elvét tartja a
fejlédés iranyité elvének, amely az egész bioldgiai fejlddés soran ,,vakon miiks-
dik és automatikusan valdsitja meg a fejlédést”, a pszicho-szocidlis szinten
viszont ,,elétte jarva viszi az embert elére” (c’est de I'avant qu’elle tire ’homme
en avant), tehat ,,mindig magéiban foglal valamiféle -céltudatot, teleologikus
tényezbket”. Az ember céltudatosan alkalmazza a szelekcié elvét (mesterséges
szelekcid, eugenetika, nevelés), tehat — mint latjuk — a nevelés nem egyéb,
mint a szelekeié elvének alkalmazdsa kulturalis téren.

A jelenkort tudomdnyos forradalom az emberi leheté’s'égek legmerészebb leggabda-
gabb megnyilvdnuldsa, amely az embernek a hatalom és melto.sag mazximumdt jul-
tatja. :

Ez a Ludomanym forradalom, amely tllmegy a ncwtonlzmuson (a modern
tudomény kezdete) és ugydnakkor a ,laisser fa1re, laisser passer’ hagyomanyos
llberdlumusan, megmutatta, hogy a ,klasszikus” tudomany elvei és posztula-
Tumai csak on/fenyes /xorwencw/f, amelyeket mas konvencidkkal lehet és sziikséges
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is helyettesiteni, hogy a hagyoményos ismeretelmélet bizonyos korlatain tul-
lépjiink. Mar emlitettiik, hogy az ) tudomanyos filozéfia egyik alapkategériaja
a relativizmus. Ez azonban nem torkollik indifferentizmusba, mint ahogy egye-
sek gondoljik, mert eme relativizmust egy masik alapvet§ koncepcié élteti: a
gondolkodas miiveleti jellege (le caractére operationnel de la pensée). ,,A gondol-
kodas és a tudomdny a mi folytonosan tagulé lehetGségeinket szolgald szersza-
mok, amelyeket azért haszndlunk, hogy a legjobban, a maximalis mértékben
toltsitk be emberi kotelességiinket. Ezek a szerszamok tehat nem egy medd§ és
nevetséges abszolutum nézépontjibél «gazaks, hanem a hatékonysig fogalma
(notion d’efficacité) szempontjabédl, amely elirja szdmunkra, hogy elGzetesen
megallapitsunk egy értékrendet (axiolégia), vagyis normgkat, amelyek alapjan
mérhetd, megitélhetd, értékelheté maga a hatékonysdg.” Igazsig ezek szerint
csak az lehet, ami hasznos az ember szdmdara, hozzajirul kibontakozasahoz,
szabadsagahoz, boldogsagahoz. ,,Abban a dinamikus viliagban, amelyben éliink,
a definitiv igazsig eszméje barmely téren, gazdasigi téren éppen tgy, mint
erkolesi téren veszélyes és meddd, mert iiriigy a stagnélasra ... t6bbé nem kell
torodnunk annak tudasaval, vajon magatartisunk megfelel e valamilyen igaz-
sdgnak.”

Ime ez kell legyen a modern pedagdgia filozéfidja, mert ,,a modern pedagégia
tibb wj technikdndl: a modern pedagégia filozdfia, amely tirekszik megfelelni ama
szabadsdg- és boldogsdgtirekvéseknek, amelyeket a mai tdrsadalom nyijt az embernek
azolk révén a hihetetlen eszkizik révén, amelyekkel rendelkezik, és amelyeket nem
sztintk meg felhalmozni”. ,,Arrél van szd, hogy a kultira eszkizével, tehdt a mindig
1] ériékeket létrehozne akaré neveléssel megteremisiik, fenntartsuk, fejlessziik és véd-
Jiik azt az igazi szellemiséget, amely egy élé demokrdcia sajdija.”

Részletesen leirtuk azt a vildgnézetet, amely egyes polgari pedagégiai elmél-
kedSk szerint korunknak, a tudomdnyos és technikai forradalom koranak meg-
felel, amely a tudoméanyos fejlédés korszerii filozofiai altalanositasa, és amelynek
szellemében kell nevelni az ifjusigot a régi valldsos-idealista nevelés helyett, sot.
azzal szembeszallva. Ugy tiinik, igazan harcos, a hagyomanyossal, a konzervativ-
val batran szakité pedagogiai fordulatnak vagyunk a tanii, legalabb is a nevelés
1) elméleti megalapozéi nagyon szeretnének radikilis ﬁjit(’)knak mutatkozni.

Bér ,,a modern tarsadalom 1) tudomanyos filozéfidjanak’ ismertetett tételei
onmagukért szélnak, még sem felesleges taldn néhdny sajatossigit szemiigyre
venni.

MindenekelGtt szembedtlék e ,tudoményos” filozéfidnak rendkiviil reakecids
— ¢és minthogy allandéan a tudomdanyra hivatkozik — f615ttébb veszedelmes,
megtéveszts tételel a tarsadalmi fejlodesrol, a mal tarsadalomrol és az ernber
helyzeterol a tarsadalomban. E filozofia szerint — mint littuk — a tudonmnyos
haladas és méginkabb korunk tudoményos-technikai forradalma maéris megval—
totta a vildgot. A tarsadalmi struktarakat ,;mozgékonnyéa és hajlékonnya”
tette, amlnek kovetkeztében ,,a régi térsadalmi megosztottsag gvakorlatilag

" megszlint”’, megszlint ilymédon az a ,szolidaritas” is, amely ,,a hasonlé élet-
médi’’ embereket régen dsszellizte. A tudomany és technika forradalma elkote-
lezett benniinket ,,egy progressziv és felszabadité’ demokraciaval. A nevelésnek
éppen az a {6 feladata, hogy az ifjakat e progressziv és felszabadité demokracia
szellemében nevelje.. A jelenkori tudomanyos forradalom az embernek ,,a hata-
lom és méltésdg maximumét” juttatja, minden ember képességeinek szabad
kibontakozasat biztositja, az ember sorsa mostmar kizarélag ,képességeitsl és
akaraterejétdl” fiigg.
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A ,,tudomanyos” filozéfia tehat eltiintette a kapitalizmus minden ellentmond -
sat, a tarsadalmi osztdlyokat, a kizsdkmdnyolokat és kizsdkmanyoltakat. A
tudoményos-technikai fejlédés és a tarsadalom fejlédése kozdtt kozvetlen kap-
csolatot tételezvén fel, tagadja a tarsadalmi harc, az osztalyhare, a tarsadalmi’
forradalom sziikségességét; abba az illtziéba ringat, hogy a tudomanyos és
technikal forradalom maris megnyitotta az egyenl6ség, szabadsag birodalmat
minden ember szdmira. A tudoményos filozéfia embe1es7mcnye az individua-
lizmus. Az uJ embert kollektiv kitottségek nem kotelezik, az 0j ember ,,eredeti”
és ,,eretnek”’, minden objektiv tarsaddlml kapesolat megszumk és ezt az egyének
- kézotti szubJektlv szemely1 kapesolatok, vonzalmak helyettesitik.

Nines tehat itt szé semmilyen progresszivebb tartalmi ideolégiarél, mint
amilyen a pozitiv vallds, a deizmus, az abszolat szellem filozofidja. Arrél van
inkabb sz6, hogy mivel ez utébbiak a tudoményos-technikai fejlédés mai kériil-
ményei kdzott minden rugalmassiguk ellenére egyre szikebb kérben tudjak
csak teljesiteni a kapitalizmus ideologiai védelmét, a kapitalizimusnak hatéko-
nyabb ideolégiai fegyvereket kell gyartania, és ilyeneknek téinnek azok az ideo-
logidk, amelyek tételeiket az ) tudominyos eredményekre, a tudomanyos-
technikail forradalomra hivatkozva dolgozzdk ki.

A ,tudomanyos” filozéfia altalanos fejlédéselmélete egyaltalin nem uj, hanem

— mint ldttuk — a darwini természetes szelekeié elvén alapulé evolucioniznius,
illetve ennek HUXLEY képviselte modernebb véltozata: a transzformizmus. Hogy
a darwinizmus alkalmazasa a térsadalom jelenségeinek magyarazatira — a
szocialdarwinizmus és a szociilbiologizmus minden fajtija — alkalmatlan a
térsadalmi jelenségek Osszefiiggéseinek, a tarsadalmi fejlddésnek magyarazatara,
hogy régi formdijaban veszedelmes és embertelen burzsod ideolégia, ez teljesen
koézismert, a marxizmus ezt mdar régen kimutatta. Hogy pedig javitott valtoza-
tdban is csak a tarsadalmi fejl6dés lényegének az eltorzitdséra, az osztalyharc
leplezésére hivatott, ez a fenti ismertetésb6l nyilvanvalo. A, tudomanyos” filo-
zofia tarsadalomelmélete felhasznalja — mint ugyancsak kitiinik a fentiekbdl —
a biologizalé tarsadalomelmélet masik ismeretes valfajat is, a tarsadalmi fejlédés
organikus elméletét, amelynek ideoldgiai tartalma ugyancsak a fennallé tarsa-
dalmi rend igazolasa (a tarsadalom minden része, szerve, mint az él6lény szerve-
zetének részei, természetes fejlédés eredménye, minden rész a maga természetes
funkciéjat tolti tehat be az organizmus egészében), masrészt a téarsadalmi fejlédés
evolaciés szemléletének a propagdlisaval tagaddsa az osztalyhare, a tarsadalmi
forradalom sziikségességének. A modern ipari tdrsadalomban, a tudomanyos és
technikai forradalom tarsadalmaban ninesenek mér ellentmondasok, hanem esak
kolesonos, szabadon akart akciékban egymast dthaté, egymast klegeszno egy-
massal tarsult elemek. Ugy gondoljuk, e ,,tudomanvos tarsadalommagyarézat
nem kivdn semmilyen tovdbbi kommentArt.

Végiil fel kell hivni a figyelmet a ,,tudomanyos” filozo6fia ismeretelméletére és
igazsdgelméletére. A figyelmes olvasé nyilvan felismerte, hogy a ,,tudoményos”
filozofia ebben a vonatkozasban semmi egyéb, mint pragmatizmus, s6t instru-
mentalizmus, tehat tipikus szubjektiv idealizmus. Ez a filozéfia nem ismer objek—
tiv igazsagot, relativizmusa az abszolit igazsig teljes tagaddsa. Az ,igazsdgok”
nem a valosag titkroz6dései, nem abban az értelemben relativek, hogy a megisme-
rés térténeti folyamataban a tarsadalmi fejlettség adott fokénak lehet8ségei sze-
rinti megkdozelitései abszolut igazsdgoknak, hanem csak ,,konvencidk”, amelye-
ket idével mas konvenciékkal kell helyettesiteni. Az igazsag az egyén hatékony
cselekvésének a mércéje csupan, igaz az, ami az ember szdmdra hasznos cselek-
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vésben sikerhez vezet. A tudomdnynak és a gondolkodédsnak nem az a feladata,
hogy igazsagokat tarjon fel, hanem az, ]100\ a hatékony cselekvés szerszama
legven. Ez az igazsigelmélet valéban felment aLtul hogy a tarsadalom valdsigos
tényeit, jelenségeit, a koztiik levd Ossz.efuggeseket, a val6sigos tarsadalmi fejls-
déstorvényeket kutassuk, felfedezziik, e helyett megengedi, hogy az igazsigot
olyan ,konvencidokkal” helyettesitsik, amilyenekkel csak akarjuk, amilyenek
fantazidnkban megtleremnek.

KOZMA TAMAS

AZ OKTATASPOLITIKA ES A NEVELESTUDOMANY
VISZONYA SVEDORSZAGBAN

— Portrévdzlat Torsten Husénrol

A magyar oktatasi rendszer folyamatban levg foliilvizsgalata a felgyilt ada-
tokon, kovetkeztetéseken és javaslatterveken tul egyéb hasznos tanulsaggal is
szolgal: az eddigieknél vilagosabban e\pon{llta azt a kérdést, vajon milyen az
egyliltmikodés ma az oktatdspoliitkusok és a nevelestudonmnyL kutatok kozott, s
milyennél kellene lennie. A jelenlegi helyzetet ugyanis — amint errél a kulonfele
(tobbé vagy kevésbé tiirelmetlen) vélemények tantuskodnak — egyik fél sem érzi
megnyugtatonak. Az oktatéaspolitika ismétdédé csalédéasa, hogy a neveléstudo-
many a kuleskérdésekben nem vagy nem eléggé képes segitenl a dontéseket és
hatarozatokat; a neveléstudomdny ismétlddé igénye pedig, hogy bizzdk meg
lényegi foladatokkal és lassdk el a megold(lshoz qzukseges anyagi erbforrasokkal.
Kérdés marmost, hogy ha mindkét részérsl ekkora az igény az egyiittmiikodésre,
miért van mégis szamos akadalya az egyittmiikédésnek, és mi lenne a teendd a
kooperaci6é tokéletesitésére.

Ezt a kérdést sokféle megkozelitésben lehet térgyalni. A rendszerelemzés
ramutathat azokra az akadalyokra, amelyek mind az irdnyitasban, mind
szervezésben hizodnak meg, és nehezitik a kozds munkat. A szociolégiai és
pszicholégiai vizsgalatok -azokra a ténvezfkre utalhatnak, amelyek az oktatas-
politikusok, illetve a kutatok szereprendszerébdl kovetkezéleg nehezitik a koo-
perativ problémamegoldast. A logikai-metodologiai vizsgalodasok bizonyara
kommunikéacids zavarokat talalnidnak a két fél- problémdfogalmah’lséban, ami
géatolja a kozos nyelven sz6last. S talan nem jogosulatlan az olyan térténeti-szo-
ciolégial analizis sem, amely az egyiittmiikodés lehetséges formajat mutatja be
esettanulmany forma]aban. -

Dolgozatunkat ebben az értelemben tekintjiik esettanulmanynak. Egy korabbi
kiozleményiinkben azt az irdnyitasi rendszert mutattuk be, amelynek révén
Svédorszaghan kézpontilag tekintik at és szabéalyozzak a pedagégiai kutatéso-

“kat.r Célunk ez alkalommal azoknak a kapcsolatoknak a folvdzoldisa, amelyek — tor-
liénett és dsszehasonlité pedagégiar tanulmdnyok szermt —a sved okiatdspolittka és a
pedagigiai kutatas kozott alakultak ki.

1 Kozma Tamds : ,,Svédorszagi tapasztalatok a neveléstudomanyi kutatdstervezés és irdnyitis
ehetdségeirdl.” (Magyar Pedagogia 1971. 1—12. sz. 78—94.)
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Foladatunkat két koérilmény necheziti. Iigyrészt természetesen nem elégedhe-
tiink meg a kapcsolatok puszta regisztralisaval; ahhoz, hogy bizonyos tanulsago-
kat is megfogalmazhassunk, valamilyen formédban minésiteniink kell dket. Kz
pedig egyuttal azt jelenti, hogy ra kell mutassunk azokra a politikai és ideolégiai
tényezbkre, amelyek nyoman az oklatdspolitika és a neveléstudomany egyiitt-
mikddése Svédorszagban kialakult. A kapcsolatokat és hatteriiket tehat oktatas-
politikal szempontbél kritikailag kell bemutassuk. Foladatunkat masfelsl nehézzé
teszi az is, hogy az oktatéaspolitika és a neveléstudomény kapcsolatai igen sok-
rétliek és szertedgazéak; s ha esettanulmanyt kivdanunk szerkeszteni belglik,
akkor §sszeftiggéseiket egészen azoklg a személyekig kell lebontanunk, akik eze-
ket a kapesolatokat kialakitottak és jelenleg is szabalyozzak. Eppen ezért tanul-
manyunkban az oktatdspolitika és a neveléstudomany egyik svéd kulesalakjaval
foglalkozunk, és megprébaljuk folvazolni munkéssaganak portréjat. Kzt a kisér-
letiinket tébbek kozt indokolja az is, hogy TORSTEN HUSEN nevével a hazai szak-
emberek mind gyakrabban talalkoznak; s 6t magat munkakapesolatok is fiizik a
hazai pedagégiihoz.?

Szocidldemokrdcia, iskolareform, neveléstudomdny

Az oktatisligy és a neveléstudomany nem vusgalhato azok nélkil a tarsa-
dalmi osszefuggesek nélkiil, amelyek eletrehIVJal( és amelyek koézott mikodik.
A svéd okiatdsiigy és neveléstudomdny szdamdra ezeket a koordindidkat az a szocidl-
demokrata reformpolitika jelenti, amely négy évtizedes kormdnyzata nyomdn a
svéd ,,joléte allamot™ létrehozta.

Nem villalkozhatunk itt e torténelmi Gt megrajzoldsiva; csupdn azokatl a
fébb allomasokat idézziikk fol, amelyek ezt a tdrsadalompolitikai gyakorlatot
kialakitottak és éltetik.® Svédorszagban a szocidldemokrata part 1889-ben ala-
kult meg Hjalmar Branting vezetésével. Ekkor azonban mar jelentds multra
tekinthetett vissza a svéd munkasmozgalom. Képvisel6i a Kommunista kialtvdany
fogalmazaisinal is jelen voltak. Munkds énképzdkoreik a 19. szdzad koézepétdl
alakultak ki és mikédtek; ezek az egyesiiletek véltak késébb befogadoiva és
terjesztfivé a tudoményos szocializmusnak 1is, kiilonféle reformista politikai
nézeteknek is a 19. szdzad végén. Formai szempontbdl egyenes elédei annak a
felndttoktatdsi mozgalomnak, amelynek Svédorszagban igen erfs politikai hang-
silya van, s amely még a régi, szelektiv svéd iskolarendszer keretei kozt is bizo-
nyos (korlatozott) lehet8séget teremtett egy-egy szociildemokrata vezetd
kiemelkedésére. A svéd munkasmozgalom szazadfordul6 koriili radikalizmusénak
magyarizata nem utolsésorban az a mérhetetlen nyomor, amellyel a megkésve
kezd4ds, viharosan lezajlé, eredeti tSkefélhalmozas nélkil végbemend ipari
forradalom és monopolkapitalista dtalakulas a sziikés f6ldeken amugy is nehezen
gazddlkodd svéd szegénységet sujtofta.

2 Jelen tanulmany megirasaban szamottevs sem’tséget nyajtottak személyes talalkozisaim
orsten Husénnal. Az anyaggyfijiésben Hegediis Ldszloné és Koczha Jdnos, az Orszigos Pedagogiai

Ixonyvtar és Muizeum munkatarsai voltak segitségemre. Kézremiikodésiiket ehelyuu is koszo-
ném. A tanulmény alapjaul az a bevezetés szolgalt, amely Torsten Husén Iskola az ezredfordulon’
cim{ tanulmanykétete elé készilt ,, Torsten Husén és a svéd neveléstudomany” cimmel (A peda-
gogla id&szerii kérdései kiilfoldon, Tankonyvkiads, elékésziilethen).

3 A torténeti foldolgozasok kézil — az alabb idézetteken til — kit munkira tamaszkodtam:
Rolland G. Paulston: Educational Change in Sweden. New York, 1968; és Békés Rezsé: A mai
szocidldemokrdcia. Bp. 1968,
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Az elsd tartos szocialdemokrata kormény 1932-ben alakult meg a nagy gaz-
dasagi valsag idején forradalmasodé tomegek nyomas(ira Azota folyamatosan
szoctildemokrata kormédnya van Svédorszagnak; Jérészt éppen ez az oka annak,
hogy a nyugut-eurdépai szocidldemokrata partok a ,,svéd modellt” Ggy szoktak
emlegelni, mint a szocializmus épitésének szocidldemokrata alternativajat.

Bizonyira sziikségtelen itt részletesen foglalkozni a ,,demokratikus szocializ-
mussal” a ,,l8ke dunoluatl/.lldsaval R a,,vocmlls partnerséggel’”, a tervgazdal-
kodasi klsmlotel\kel — altaldban mindazzal, ami a Jelenl\on szocidldemokracia
koz6s eszmevilagat képezid Kritikajaul — kilonosen ami Svédorszagot illeti —
talan elegendd fslhozni, hogy a termel8iizemek csaknem 90 szdzaléka ma is
magantékés kézben van. (Lasd az 1. tdblazatot.) Ami mas széval annyit jelent,
hogy a termeldeszkozok tulajdonviszonydban nem kovetkezett be alapvetd val-
tozas Svédorszagban az elmilt negyven év alatt; a ,,szocidlis forradalom™ és a
»larsadaimi kiegyenlitédés™ megérizte az alapvetden t6kés termelési viszonyo-
kat.

Tutajdonviszonyok a svéd gazdasdgi életben, 1964

1. tablaszat

Termels- |Kiskereske- bankok
iizemek delem (A
% %
Tékés magintulajdon 89 31 88
Kézileti tulajdon 6 0 12
Szdvetkezeti tulajdon 5 19 0
Osszesen: 100 100 100

Forris: Statistisle Arshok for Sverige 5L (1964). Ldézi BErgs: A mai szocidldemokrdicia, 189.

Hiba volna azonban lebecsiilni azokat az eredményeket, amelyeket a szocidl-
demokrata kormanyzal tarsadalompolitikai téren ért el, s amelyeket §sszefoglalod
névvel ,,jélét allam”-ként szoktak népszeriisiteni. Lényege a keresetek és a téke
— kapitalista viszonyok kézt szokatlan méretli — megadéztatasa (lasd a 2.
tablazatot); az igy félgyilt dsszegekbdl igen széles kord tarsadalombiztositdsi
rendszer kiépitése; a miivel()’désﬁgy fogyasztasi és életszinvonal kérdésként valéd
kezelése, ami azzal jir, hogy ezekben a vonatkozasokban a svéd tarsadalom
osztalyai -és rétegei l\ozLi kiilonbségek nem akkordk, mint a nyugat-eurdpai
tarsndalmakban dltaliban.

Néhany (Gliésorszig adsi és illetélei a nemszeti jovedelem szdzalékdban, 1966—1967

2. tabldzat

Svédorszag : 40,9
Franciaorszag 38,7
Norvigia 37,8
NSZK . 35,3
Dinia 31,5
Olaszorszag ‘)9 1
Fgvesilt Allamok 28,3

Forras: SwepisH Ixstirute: Facts about Sweden, Stockholm, 1969.

4 Részletes kritikajar adja e nézeteknek Békés Rezsé: Mit akar a mai szocidldemokrdcia? Bp
1971.
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Ebben az gsszefiiggésben mondhatjuk, hogy a kozoktatasi rendszer dtalaki-
tasa — amely az elmilt két évtized vivmanya Svédorsziagban — valéban forra-
dalmi méretl volt. A svéd szocidldemokricia bizonyos értelemben kiilonleges
helyzetének tudhaté be, hogy parlament} Gton volt képes megvalésitani az alap-
foka oktatds egységesitését és iddtartaminak kiterjesztését, amihez Kelet-
Eurépdban a szocialista forradalom nyitott utat, s amit a nyugat-eurépai mun-
kasmozgalom mindmdig nem tudott kivivni.

A kozoktatasi kérdésekkel valo foglalkozis kezdettdl fontos szerepet jatszolt a
szocidldemokricia ideolégidjiban; korunk vezetd nyugat-eurépai szocidldemok-
rata partjainak programjaban pedig — a ,,demokratikus szocializmus” gondolat-
korében — dontd szevepet tolt be. Az oktataspolitikai kérdések megjelenését a.
szocidldemokrata partprogramokban PATARI FERENC térténeti elemzése a
szizadforduléra teszi, okaként pedig a kovetkezs tényezdket sorolja fol. A valasz-
tasi és parlamenti harcokban a munkdaspartok szembekeriiltek kézoktatasi kér-
désekkel is, kovetkezésképp ki kellett alakitaniuk sajdt programjukat. A polgari
reformpedagdgia ranyzatar elméleti anyagot adtak e programok megflogalmaza-
sihoz, a reformizmus felé csuszé szocidldemokracia pedig mindinkabb rabjava
valt azoknak a nézeteknek, amelyek az iskola révén akartak atalakitani a tarsa-
dalmat.b

Hogy a jelenkori szocidldemokricia ideoldgiai rendszerében milyen fontos
helyet foglalnak el a kozoktatasi kérdések, azt mind teoretikusainak nyilatko-
zatal, mint.a kiilénbéz§ partprogramok tanusithatjik. ANTHONY CROSLAND
brit kozgazddsz a szocializmus jovGjérdl szolo kinyvében kuieskérdésként idézi
azoknak az angol nevelésszociolégiai vizsgilatoknak az eredményeit, amelyek
szerint ,,az 6ndllé foglalkozasu és a gazdasigl életben vezetd helyet elfoglalo
sziill6k gyerekeinek arinya a megfelels életkord lakossagnak 15 szazaléka, de a
kézépiskolai tanuldknak 25 szazaléka, a felséfoka oktatdasban részt vevéknek
pedig 44 szazaléka. Az ilyen sziil6k gyermekei, valamint a méasik oldalon a segéd-
munkéasok gyerekel kozott vilagosan észrevehetd eltérés mutatkozik a kézép-
iskoldk litogatasiban, egyaltaldn az iskolai élet idéLartamdban és a fslséfoku
képzéshben” b A nyugatnémet szocidldemokrata part Bonnban elfogadott 1968-as
kozoktatasi ,,modellje”, illetéleg 1968-ban, Niirnbergben megfogalmazott ,,miive-
l6déspolitikai hozzdjarulisa a nyugatnémet politika aktualis kérdéseihez” a
kovetkezd koveteléseket tizte ki valasztasi programul: az iskolakételezettség
kiterjesztését a 16. életévig; a hagyomaényos éviolyamrendszer helyett az egész-
napos iskolak elterjesztését; az iskoldaskor el6tti oktaté-nevel6, munka altala-
nossd tételét; az egységes iskolatipus kialakitasat a kozép- és fels6fokon valaszt-

5 Pataki Ferenc: A nemzethizi munkdsmoszgalom pedagogiai tirekeései az imperializimus kordban.
(Bp. 1967; 5—86.) A 19. szizadi kezdetckre vonatkozolag Vig Otité két mnnk:'\jdm utalunk:
A nemzethiizi munkdsimozgalom pedagéogial tirekvései a XIX. szdizadban (Bp. 1962); és Az dvodai
nevelés kialakuldsa (Bp. 1969). Az oktataspolitika tarsadalmi befolyasoltsagara vonatkozélag
lasd még ,,A tarsadalmi szitkségletek ¢és a tarsadalmi viszonyok szerepe az altaldnosan képzd
iskola elterjedéséhen™ cimi tanulmanyat is (Magyar Pedagégia 1971. 1—2. sz. 107—118.).
A szocidldemokricia és a reformpedagégia egykort egybefonddasara vonatkozélag két hazai
dokumentumot is megemlitiink: SimMré JozsEr: A szocidldemokrdcia és a kizoktatds (Bp. 1918);
és Mugray Jozsef: Szocializmus és népnevelés (Bp. 1919.)

6 Idézi Bexss: Mit akar a mai szocidldemokrdcia, 88. A nyugatnémet Szocidldemokrata Part
kézoktatdsi provr.nn]drﬂ nézve Id. a kivetkezd l\n/]emen\cl\n : ,,Niirnberg — SPD-Parteitag
zur Bildungspolitik™”. Gesamtschulen, 1968. No. 2., 11—12. ouer Blldunvsp]nn der SPD”";
Die Berufsbildende Schule 21 (1969), No 2, 130. Vo. Horst Becker kritikai ismertetésével is: l\cue
Modelle zur »sgrossen Bildungsreform« in der Bundesrepublik”. Péddagogik 24 (1969), T No 4.,
368—375
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hat6 dgazatokkal és rugalmas atmenetekkel. A kézoktatas problémajinak szo-
cidldemokrata politikai ésszefiiggéseire maig legvilagosabban talan a Szocialista
Internacionalé 1951-es frankfurti manifesztuma mutat ra, amikor 111. fejezeté-
ben az oktatasiigy kérdéskorét az Gan. demokratikus szocializmus megteremiésé-
nek és kiterjesztésének kovetelésébe kapcesolja bele. Ezek a gondolatok adjak a
politikai 1ltetet Nyugat-Eurépaban azokhoz az iskolareformok kériili vitakhoz,
amelyeket a tudomdnyos és technikai forradalom siirgetden kikényszerit.

A svédiskolareform, amely voltaképp az 1940-es kormanyszintii iskolabizottsag
kinevezésével kezdodott, szintén két forrdsbol nyerte 6sztonzését. Az egyik for-
rds maginak a szocidldemokrdcidnak az ideolégiaja volt (az elsé svéd iskola-
reform gondolatat még a 20-as években dolgoztak ki a szocidldemokrata part
ideologusal, s a part hatalomra kerilésekor menten meg akartik valdsitani,
csakhogy belebuktak). A masik forris a tudomanyos és a technikai haladas
igénye. :

Az 1940-es iskolabizottsag 6t év alatt fejezte be elkészité munkajat. Prog-
ramjaban egyrészt kisérleti iskolik folallitasa szerepelt, mdsrészt egy sereg
javaslat bizonyos tervezési és szervezési jellegli kutatisokra a neveléstudomany,
a szoclolégia és a pszicholdgia teriiletén. 1946-ban ismét korménybizottsag ala-
kult; feladata egy ) oktatdsi térvényjavaslat elkészitése volt, amelyet kemény
harc utian 1950-ben fogadott el az orszaggyfilés. Ez a torvény rendelte el a kilene
évfolyamos egvseges dlaplskolak folallitasat orszagszerte, prébaképpen, par-
huzamosan megdrizve a régi hat évfolyamos népiskolat, amelynek 4. éviolya-
ma utan at lehetett 1épni a nyole évfolyamos gimnaziumba.? A pérhuzamosan
miikdé egységes dltaldnos iskola és a neplskola nemcsak szdmos politikai és
szakmat vitdra adott alkalmat, hanem egyuttal jelentfs osszehasonlity kutata-
sokra is, amelyek célja az volt, hogy tapasztalati bizonyitékokat gy(jtsenek az
iskolarendszer atalakitasdnak varhaté kévetkezményeirél. A munkat az 1957-
ben ﬁjbél megalakult kormanybizottsdg fogta 0Ossze, amely el6készitette az
1962-es 0j oktatasi térvényt. Ez a torvény volt az, amcly orszagszerte elrendelte a
kilenc évfolyamos altaldnos iskoldra valé attérést. Az ezt koveto torvények és
jelentések (|964 1966, 1967) folyamatesan alakitottak ki a hirom évfolyamos
kozépfoka oktatds rendszerét és az iy iskolarendszernek megfelels egységes
pedagégusképzést.

Az, hogy a svéd neveléstudomanyt ma Llrsadalomtudomdn\ ként tartjak sza-
mon otthon és kiilf6ldén egyarant — vagyis olyan tudomanyl\cnt, amely kuta-
tasaival tényleges oktatéspolitikai dontések elGkészitésére képes és hivatott —
azoknak az igényeknek és elvardsoknak tulajdonithaté, amelyeket az 1skol(l-
reform elékészitése vele szemben tamasztott. Ugy is mondhatjuk, hogy a peda-
gogia Svédorszdgban éppen a reform hossziira nyult elékészité szakaszdaban fejlédott
ki és alakult di dontéselbkészité tudomdnnya. Mdas tarsadalomtudomdnyokat
— mint példaul a kizgazdasagtant, a demograliat vagy -esetenként a szociolo-
giat — a ,,joléti allam’ szocidlpolitikai intézkedéseinek elGkészitése és megter-
vezése soran mar régebben is megbizott és folhasznalt a kormanyzat; ennek min-
tajdra az elmult két évtizedben a pedagdgiai kutatasok foladatuknak tekintették
az oktatasiigyi szinti kérdések vizsgalatat és alternativ javaslatok kidolgozasat
az iskolareform bizonyos kérdéseire.

7 A mai svéd iskolarendszer elemei a kévetkez8k: 7—16 életév: 9 évfolyamos, egységes alap-
iskola; 17—19 életév: 3 éviolyamos gimnazium, 3 svlolyamos szakmunkasképzés vagy 2 év-
folyamos tovibbképzd iskola. Az 1971/72. tanévtSl megkezdSdott a kozépfoka oktatas integra-
lasa egységes kozépiskolava parhuzamos tagozatokkal.

214



Mindez természetesen kikeriilhetetleniil visszahatott a svéd neveléstudomany
szervezetére csakidgy, mint problémakéreire és utanpétlasanak kialakulisarad
Az iskolareform el6késziiletekor a pedagégia Svédorszagban is masod- vagy har-
madrend(i tudomanynak szamitott — olyannyira, hogy 1939-ben egyetemi tan-
székeit is feloszlatjak, illetve beolvasztjak az akkor modern tudomény: a pszicho-
logia miihelyeibe. Ennek az intézkedésnek kétféle hatasa volt. Az elméleti — a
spekulativ jelleg(i, st dltaldban a teoretikus — munka hattérbe szorulasa egy-
felSl; az empirikus kutatds és a kisérletez6 beallitotlsag kialakuldsa masfelél a
neveléstudomany mai svéd kutatoiban. A svéd neveléstudomdany mai vezetd
alakjai csaknem mind pszichologiai alapképzettségtliek; Davip Karz (Stockholm)
eredelileg kisérleti pszicholégiaval foglalkozott, (0sTa ExMAN (Stockholm)
differencidlpszichologidaval. A lundi H. S1EGWALD 1kerkutatisairél valt neveze-
tessé, J. ELMGREN (Goteborg) a matematikai statisztika pszicholégiai alkalma-
zasal vizsgalta. Térténeti, osszehasonlitd pedagégiail és filozéfiai kérdésekkel
jéval kevesebben foglalkoznak; kéziilitk hadd emeljitk ki WILHELM SJOSTRAND é&s
SVEN EDLUND nevét.

Ami a neveléstudominy kutatési bazisait illeti, 1948-ban két ilyen miikédstt:
az Allami Neveléslélektani Intézet és az Allami |(usadalomtudomdnyl Kutatasi
Tandcs; mindkettd a {Gvarosban. A fejlédés sordn ezek az intézmények sajatos
palyat jartak be: foloszlattik, illetve koordinalé szervvé alakitottik Gket, egy-
idejlileg visszaallitva az egyetemi tanszékeket (1948 Uppsala, 1953: Stockholm,
1955: Lund, 1956: Goteborg).

Az alkalmruott pedagdgiai kutatasok kézpontjai azonban nem ezek az inléz-
mények. Az egyetemeken rendszerint inkabb un. alapkutatdsok folynak, s alta-
laban a neveléstudoménnyal hatiros munkateriileteken. A svéd neveléstudomény
alkalmazott kutatésait az 1954-es kormanyintézkedéssel kisérletileg kialakitott
egységes pedagogiai [Giskolak pedagogial tanszékel végzik; amelyeken az oktaté-
személyzet mellett dllandd vagy szerzédéses munkaviszonyban kialon kutaté-
csoportok 1s miikédnek, s kapesolatban allanak a fdiskola gyakorldiskolajaval.
Az elsd ilyen intézmény — mint emlitettiik, kisérletképpen — 1956-ban létesiilt
Stockholmban; ma pedig mar Malmében, Goteborgban és Umedban is miiksdik.
Hasonlo intézmény alakult legutébb az uppsalai és a linképingl pedagogiai f6-
iskolan 1s, s ezzel egyiitt tiz kézpontban folyik neveléstudoményi kutatémunka
Svédorszagban.

TorsTEN HusiN a stockholmi pedagégiai fGiskola neveléstudomidnyi inlézetlét
vezeltl.

A szakember elliitelezeltséger

Ha végignéziink annak a bibliografidanak az elsd oldalain, amelyet a stockholmi
pedagogiai féiskola neveléstudomdanyi intézetének hallgatéi és munkatirsai
adtak ki Husén miikédésének negvedszdzados évforduloja alkalmabél, az elsé,
amit felfedeziink, a pszicholégiai elkotelezettség.? Husén 1944-ben fejezte be
tanulmanyait és doktoralt a lundi egyetemen fejlédéspszicholégiibdl; tudoma-
nyos palydjanak elsd szakaszan pedig alkalmazott pszicholégusként mikodott.

8 Részletesebben 1d. Kozma, 1. m.
9 Siv-Aino Kullman, Erik Degerman : Torsten Husén — Tryckia skrifter 1940—1965. Stockholm,
1966. i



Azok a tudomanyos rangok és kitiintetések, amelyeknek ma visel§je (a svéd
honvédelmi tandcs és a Skandinav Kulturdlis Bizottsiag, a Nemzetkozi Alkal-
mazott Pszicholdogiai Szévetség és a Viselkedéstudominyi Kézpont tagja, a
chicagéi egyetem diszdoktora stb.) 1s els6sorban a pszichologust illetik. Kézel
negyven konyve és szamos cikke, tanulmanya kézil nehéz volna alkalmasabbat
talilni pszicholégusi munkéajinak rovid Hlusztrialasdra, mint hires mdvét, a
Talent, Opportunity and Career (Adottsig, lehetdség és életpilya) eimiit.1®

I’z a tanulméany egy ,kovelési vizsgilat” eredménye: benne 1500 malméi

gyermek sorsardl ad szamot a kutaté, aki — munkatirsal segitségével — 26
eszlenddn keresztul kisérte figyelemmel a vizsgilati személyeket. Kévetési
tanulmanyt végezni — méghozzi ilyen hosszi szakaszon — szdmotlevd fol-

késziilltséget és szervezést igényel; s valojiban csaknem egy élet munkajat
jelentheti. Konyvének bevezet§jében Husén réviden elmondja a vizsgalat tor-
ténetét. Palydjandk kezdetén allé, végz8s pszicholéogus hallgaté volt, amikor
S1vER HALLGREN munkacsoportjéba bekapcsolédott, amely masfélezer malméi
3. osztilyos gyermek intelligenciateszt-eredményeit és tarsadalmi szarmazasat
vizsgéalta. Ez a munka, hangsilyozza Husén, vezette 6t el nemcsak a kévetési
tanulmény alapjaihoz, hanem a kisérleti pszichologia és az empirikus tarsada-
lomkutatas modszereihez altaldban is. HALLGREN késébb (1942-ben) ujra fol-
kereste a volt 3-0s névendékeket, s ismét vizsgalatnak vetette alda ket — noha
maga a munka eredetileg nem kovetési tanulmanyként indult. 1948-ban, katonai
szolgalatuk megkezdésekor HUSEN ismét talalkozott a hajdani 3-osok egy részé-

nek sorozasi teszteredményeivel. Egykori professzoranak — kozvetleniil haldla
eléLt (1961) — sikerilt ismét folkutatnia az eredeti vizsgalati személyeket, és

osszegylijtenie a rdajuk vonatkozd tovdbbi adatokat. Végiil 1964-ben Husén és
munkatarsai zartik le a vizsgélatot.

A wvizsgilati kérdGivek igen sok informaciot gyiijiottek. Amit ezek koziil
Husén — tobb részletpublikacidja szerint is — a legfontosabbnak tart, az annak a
kérdésnek a vizsgalata, hogyan hatdroztak meg a régi, szelektiv svéd iskolarend-
szer foltételel kozott az életpalyat a tarsadaimi helyzet nyjtotta lehetéségek és
az egyéni adotisagok.

»Az az 1500 fiatal, aki 1938-ban 3. osztalyos volt, és akit 1964-ig kisértiink
figyelemmel, iskolai palyafutdsit olyan — kett8s szelekciéji — oktatési rendszer-

‘ben fejezte be amely igen hatmnyos volt az alacsony végzettség(i csaladbol
szarmazéknak. Eletpalyajukat viszont méir egy olyan ]oletl dllamban kezdték
meg, amelyet a tarsadalmi egyenl8ségre torekvés |ellenw/ Csakhogy a kiegyen-
lit6 mechanizmusok nem voltak elég erdsek ahhoz, hogy behozzék a kiilonbséget
a folsé és kozéposztily gyermekei, valamint a tébbiek 1\0/ott az el6bbiek csaladi
kérnyezete jéval eldnyssebbnek bizonyult, mint az utébbiakeé. [gy annak a nem-
zedéknek az életpdlyajar, amelyet a csalad hatdsai irdnt érdekléds egykori
doktorjelolt t6bb, mint negyedszdzadon keresztiil kisért figyelemmel, sokkal
inkabb a tarsadalmi szdrmazas hatarozta meg, mint az egyéni képességek. Gyer-
mekeik azonban, akik ma dltaliban tizévesek, olyan oktatési rendszerben tanul-
nak, amely a tanulék tobbségét 18—19 éves kordig az iskoldaban tartja. Egy
roluk készitend§ kovetési tanulméany 1993-ban, ujabb huszonhat esztendd mulva
esetleg majd Ggy taldlja, hogy az altaldnos iskolizas kimtivelie képességeknek
sokkal nagyobb hatasuk lesz, mint az életpalyat meghatérozé barmely mas
tényez6nek. Az akkor él6k, akiknek a kivancsisigat folkelti ez a tanulmény,

10 Torsten Husén: Talent, Opportunity and Career. Stockholm—New York, 1969.
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bebizonyithatjak vagy megcafolhatjdk azt a feltéielezést, amelyet el6bbi kije-
lentésem — a meritokracidra vonatkozolag — magéban foglal. Bizonyitani tud-
jdk majd azt, amit a pénziigyminiszterek oly szivesen flgyelmen kiviil hagynak:
annak az oktamsugyl koncepciénak maximalis egyéni és tarsadalmi ¢hozamaty,
amely minden gyermeknek olyan hosszh ideig tarté iskolaztatast irdnyoz elo,
amennyit csak egyéni adottsdgai megkivdnnak.”’1!

-Ami ebbdl a munkabdl szerzdjére jellemzs, azt részben mar emlitettiik: szak-
mal folkésziiltségét és jeles szervezdkészségét. Hadd emeljitk ki még két vonasat:
szorgalmat és kitartisat. Nemecsak a konyv — a péaratlan statisztikai anyag, a
szakirodalmi és az empirikus hivatkozdas légioja — titkrozi mindezt, hanem maga
a kutatds is. A tény, hogy valaki témavdlasztison és mdédszertani orientédcién
til is vissza-visszatér ifjikori kérdéseihez, szimbolikus.

Ami semmiképpen sem jelentett besziikiilést vagy egyoldalisagot Torsten
HusEN pélydjan. 1947-t6l a stockholmi egyetemen tanit, el6bb docensként,
1953-161 pedig tanszékvezet$ egyetemi tanarként. 1956-ban kinevezik a tervei
szerint kiépiilt egységes pedagégiai fGiskola neveléstudomanyi intézetének élére.
Mindez adatszerien is utal r4, hogy Torsten Husén a svéd oktatasi reform egyik
vezetd tudomdnyos szakért§jévé valt. Munkdssdganak masodik része — tanul-
manyoktél a publicisztikaig és konyvekidl a szlikebb—szélesebb kérskben tar-
tott népszeriisité elfadasokig — elvalaszthatatlanul fondédik 6ssze azokkal az
eseményekkel, amelyeket fontebb a svéd iskolareformmal kapcsolatban emli-
tettiink. Alkalmazott pszicholégusbdl igy valt ma mar vildgszerte ismert nevi
szakemberévé az oktatdspolitikal kérdések tarsadalomtudomanyi vonatkozdisai-
nak. '

Az oktatasi reformmal 8sszefiiggs, azt elkészitd, kisérd és ellendrzé kutaté-
sokrol iskolaszociolégiai konyve ad legteljesebb attekintést, amelyet GUNNAR
Boarttal irt, s amely bgvitett kiadasban angol és német nyelven is megjelent.*?
Husént ez az alapprobléma izgatja: mikor és mely ponton kell meginditani az
iskolareformot ahhoz, hogy a lehetd legkevesebb ellenallasba iitkézzék az igaz-
gatdsi szervek részér6l. ,, .. . az oktatdsigyi véltozdsokat é&ltaliban nem lehet
oktatasiigyi eszkozokkel végrehajtani. A tarsadalmi-gazdasagi valtozasok sokkal
alapvet8bbek, s ezek kell megbizhaté alapot szolgaltassanak azoknak az oktatés-
gyl viltakozasoknak, amelyek megfelelnek a tdrsadalom igényeinek. A Nem-
zetkozl Teljesitményértékels Szovetség eredményei alapjan a szerz6 meg meri
kockaztatni azt a kijelentést, hogy az oktatdsiigy nem helyettesitheti a tarsa-
dalmi cselekvést.”13 ‘

A svédiskolareform példajan keresztiil HUSEN ezt az alapelvet (amely a marxista
nevelésszociolégia szdimara természetesnek hangzik) a kivetkezd gazdasigi-

1 Torsten Husén: , Talen, Opportunity and Career: a twently-six-year follow-up”. The School
Review 76 (1968), No 2, 208—209.

12 Torster. Husén, Gunnar Boalt : Skolans sociologi. Stockholm, 1964. Angol kiadédsa: Educational
Research and Educational Change. The Case of Sweden (Stockholm—New York, 1967). Német
kiadasa: Bildungsforschung und Schulreform in Sweden (Stuttgart, 1968). ldézziik tovabba
Husén néhany mas, tantervi reformot el6készits tanulmanyat is az elmondottak illusztralisara:
Torsten Husén—Urban Dahllof : Mathematics and Communication Skills in School and Society.
Stockholm, 1960; Torsten Husén—IB. Bromsji: ,,An empirical study of instruction objectives
in social studies” (I. Sandven ed.: The Role of Educational Research in Social Education, Oslo,
1963); Torsten Husén: ,,Curriculum research in Sweden.” Inlternational Review of Education,
1965, No 2, 189; Torsten Husén—Urban Dalhléf: ,,An empirical approach to the problem of
curriculum content.”” International Review of Education 1965, No 1, 15.

13 Torsten Husén: ,,Responsiveness and resistance in the educational system to the changing
needs of society”. International Review of Education 15 (1969), No 4, 477.
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“politikai tényekkel tamasztja ald. Az iskolareform gondolata a svéd munkas-
mozgalom korében meriilt f6l eldszor; kisérletképpen akkor probalkoztak vele,
amikor a szocidldemokrata part elfszor keriilt rovid idére kormanyra Svéd-
orszagbhan (1927). A fsltételek azonban csak akkor értek meg ra, amikor Svéd-
orszag elérte azt az életszinvonalat, amelyrél — saj.ltos torténelmi hel\f/etc
folytan — 1945-ben fejlddése folyt cltodott s ekkor mar nem volt szdmottevd
ellenfele az oktatdsi reformnak a politikai kiizdgtéren.

A reformot tehat politikai korsk S/o:g.llma/lak l(,gfobb ellenz§je viszont maga
a Laniigyi apparitus volt. Elsésorban a régi gimnaziumi tanirok kézt akadt
szamottevd ellenzéke; Husén szerint nyilvinvaléan stitus- és pozicioféltéshél.
Az ellenzék masik CbOp(HL]«l a LdnugylgdlgaLasban dolgoz6 szakembergirda, akik
hivatdasuknal fogva a régi, szelektiv iskolarendszer iranyitdsaval foglalkoztak.
Husén elemzésének végeredménye, hogy az oktatasi reform — ha olyan méretd,
mint Svédorszigban — mindenekeltt politikai kérdés, amelyet a siker reményé-
ben csak bizonyos gazdasigi-tarsadalmi foltételek merrlete esetén lehet meg-
inditani. ,,E vizlatos eldadas aldpjan az lehet a l\()vetl\C/LeLesunk hogy az okta-
tasi rendszernek 6nmagaban véve igen rossz az dll\almul\odol\epessege a Larsa-

dalom véltozé szikségleteihez és foltételethez — ha ilyen alkalmazkodéképes-
ségrél egyaltalian beszélhetiink . .. Nem volt olyan oktatasi reform — legalabbis.

Eurépaban nem —, amely szdmottevé tamogatasra talalt volna a tamuok és.
a taniigyl adminisztricié részérél. Ami Svédorszigot illeti — s ugy tiinik, hogy
ez mds eurdpai orszigra is vonatkozik —, az életszinvonal emelkedése tamasz--
tott igényeket a kozoktatas kiterjcsylése irant.”’14

Az alkalmazott pszichologidval és a neveléstudomdanyi kutatassal valoé elkote--
lezettség egyfell, az oktataspolitikai irdnyultsdg és a kozoktatasi rendszerben
valé gondolkodas masfeldl Torsten HUSEN §sszehasonlité pedagogiai munkds--
sagdban szintetizalédik. Az UNESCO parizsi oktatastervezési intézetének éveken
At munkatdrsa, az UNESCO hamburgi neveléstudomdnyi intézete igazgato—
tandcsanak pedig ma is tagja. 1971 6ta a stockholmi egyetem nemzetkézi neve-
iésiigyi inlézetének igazgatdja. Alapitéja és megalakulisa 6ta elnske a Nemzet-
kozi Teljesitményértékelési Szovetségnek (IEA, Stockholm), amelynek feladata
az iskolal elémenetelek Osszehasonlité vizsgalata egyszerre tébb orszagban.
Husén szerkesztette az IEA els6 kutatdsi programjanak beszamolojat, amelybcn
a szervezet a matematikatanitias dsszehasonlité vvsgalat(mal\ eredményeit teszi
kozzé tizenkét orszig adatai alapjén.ts

Az TEA plogram](uol célkitiizéseirdl, eszkozeirdl és elsd eredmcnveuol a hazai
olvasék mas forrashél ta';ekozodhattdk (anndl is inkdbb, mmthogy Magvar-
orszag a kutatds masodik szakaszdban tobb targybdl is részt vett).1® Ebben az:
osszefiiggésben arra szeretnénk ramutatni, hogyan fonédik 6ssze az 6sszehasonli-
t6 neveléstudomanyi vizsgilat konkrét oktul."lspolitikai dontések elGkészitésé--
vel; olyan problémakérben példaul, mint az egységes, illetve velektxv iskola--
rendver minéségének vizsgilata.

W4 Torsten Husén: Responsiveness and resistance, 485.

15 Torsten. Husén, ed.: International Study of Achievement in Mathematics, I—I11. Stockholm—-
New York, 1967.

16 Két ismertetést emlitiink: Bdthory Zoltdn: ,Kutatas, tervezés, iskola™ (a Tuddsszintmérés-
vildgszerte cimii kotet bevezetSje, A pedagdgia iddszerii kérdései kulfol(lon Bp. 1971); és T. Neville:
Postlethwaite : . Nemzetkozi neveléstudomanyi vizsgalatok™. Magyar Pedagégia, 1971. 1—2. sz..

95— 106.
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A kérdés, amelyet Torsten HUSEN foltesz, voltaképp a svéd oktataspolitikai
vitdkbol szarmazik: vajon igaz-e, hogy az egységes iskolarendszer egyuttal a
teljesitmények szintjének kll\erulhelctlen siillyedését jelenti? S vajon igaz-e,
hogy a magas teljesitményszinteket csak a szelektiv rendszer segitségével lehet
biztositani, illetve fonntartani? Egy-egy orszagon beliil ezt a kérdést aligha lehet
eldonteni; hiszen vagy kézpontositott a taniigyigazgatds, és akkor a dolog ter-
mészetébdl kovetkezbleg egyféle iskolarendszer van; vagy nem kézpontositott,
s akkor egymds mellett miikédhetnek szelektiv és nem szelektiv iskolak is, esak-
hogy nem ugyanaz a tirsadalmi osztaly vagy réleg veszi igénybe 6ket.? Svéd-
orsziagban kulonlefr(,s helyzet allott el az 1950-es oktatisi térvény nyomaén,
“amikor prob.llxcppcn bevezették az u], kilenc évfolyamos elemi iskolikat, vagyls
parhuzamosan alltak fonn szelektiv és nem szelektiv intézmények a /—9 év-
folyamos gyerekek szémara. Csakhogy, mint SIXTEN MARKLUND egy visszapil-
lanté irdsaban megjegyzi, dsszehasonlité vizsgalatuk inkabb az elditéletek le-
fegyverzésére mutatkozott alkalmasabbnak, semmint konkrét dontés elékészi-
tésére.’® Az egyetlen, szakmal szempontbdl korrekt eljards tehat a kiillonbszé
orszigokban dolgozé iskolarendszerek 6sszehasonlitasa teljesitményeik és annak
alapjan, vajon cgységesek vagy szelektivek. Erre az 8sszehasonlitasra ad lehe-
toséget az 1EA-vizsgalat.

Az elemzés elsd lépéseként Kiderill, hogy a matematika vizsgalatban részt vevd
tizenkél orszig kozil az egységes iskolarendszerrel rendelkez6k a rangsorban
igen kiilonb6z6 helyet foglalnak el. Ha az atlagos teljesitmények alapjan allitjuk
sorrendbe az orszdgokat, akkorJapan és Svédorszig valahol az allag koril van;
Finnorszag valamivel az tlag mogott, az Egyesiilt Allamok pedig joval elmarad-
va téle. Az elemzés kovetkez6 lépéseként azonban el kell kiiloniteni a legjobba-
kat, és csak az & Lclje%l'tménveiket egybevetni abbdl a meggondolésbél kovetke-
zbleg, hogy az egységes iskolarendszerben tanulék eredményei kézstt igen nagyok
a kulonbsegek, ami rontja az dtlageredményeket. Ezzel az elemzési eljdrassal
most mar azt vizsgaljuk, hogy v: ajon a legjobbak eredményeit rontja-e, ha egy-
séges iskolaba jdrnak, illetve javitja-e a szelektiv iskolarendszer. Az elemzés
eredményeképp — viarakozdasunkkal ellentétben — az deriil ki, hogy Japdn és
Svédorszig legjobbjainak eredményei magasan az dsszes Lobbi folott vi wnnak;
Finnorszag teljesitményei 1s Jobbak az dtlagosndl, az Egyesilt Allamok tanuléi
pedig Joval jobbak tizenkét orszag atlagsnnvondlanal ,,Fizeknek az eredmények-
nek a magyarizatat abban keresem, hogy az egységes vagy ,visszatartd’ rendszer

tagabb kori lehetdségeket biztosit, és a képesség jobb has/nosltas.lt fejlesztésér”
— értelmezi oktatasiigyl oss/efuggesben ezt a kutatdsi eredményt Husén. 1

Harom vondst probaltunk megrajzolni Torsten HUSEN tudési arcképébél:
pszicholégus  szakemberét, az oktatasiigyl iranyultsiagii neveléstudomanyi
kutatéét és a nemzetkozi Attekintéssel rendelkezd szervezéét. Az arckép termé-
szetesen nem teljes; sok vondst kellene még hozzdadnunk, hogy érzékeltetni
tudjuk egyéniségét. Minderre jelen vazlatunk nem terjedhet ki. Amit Torsten

17 A probléma meglogalmazasat lasd: Torsten Husén: Problems of Differentiation in Swedish
Compulsory Schooling, Stockholm, 1962; Torsten Husén: ,/The relation between selectivity and
social class in secondary education”. International Journal of Educational Science 1 (1966), No 1,
17—27. ) )

18 Siaten Marklund : ,,Comparative school resecarch and the Swedish school veform®. Inter-
national Regiew of Education 17 (1971), No 1, 39—48.

19 Torsten Husén: ,,Does broader educational opportunity mecan lower standards?
national Review of Education 17 (1971), No 1, 86.
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Huskn példajan ezattal bemutatni és hangstlyozni szerettiink volna, az a peda-
gbégus tobbszoros elkotelezetisége. Tudést rangjdat korrekt alapkutatdsai emel-
hetik; szakmau tekintélye viszont azdltal névekszik, ha az oktatdspolittkus konkrét
problémdira realis megolddsokat javasol.

Meriiokrdcia: a ,,jé tanulok’ tarsadalma?

A kovetkez6kben azt a gondolkodoi profilt kiséreljiik meg kirajzolni, amely az
empirikus tarsadalomtudomaényi kutatasokkal parhuzamosan bontakozik ki
HusEN munkdssigaban.

»Ma az atfogd szociolégiai rendszereknek —_olyanoknak, mint a.ieljes orvosi
vagy kémiai elméletek — utat kell engedniiitk a kevésbé tiszteletet parancsold,
de jobban megalapozott kézépfoki elméletek szamara” — irja ROBERT MERTON
egy helyitt. Kozépfoka elméletek ebben az oOsszefiiggésben a szerzd szerint
»olyan elméletek, amelyek koézvetitenek a mindennapi rutin, a kutatémunka-
ban hasznalatos kisebb munkahipotézisek és a mindent atfogé tedriak kozott” .20
Amikor a kdvetkezdkben Husént mint elméletalkotét kiséreljiilk meg bemutatni,
mi sem beszélhetiink atfogé nevelésfilozofiai rendszerérdl. Sokkal inkabb az a
helyzet, hogy empirikus kutatasainak értelmezése soran egy ,,kézépfoku neve-
léstudomanyi elméletet’ kisérhetiink figyelemmel, amely kézvetiteni hivatott a
tarsadalomra vonatkozé nézetek és az oktatasiigyl orientdciéja pedagdgiai
kutatasok kozott.

Taldn nem tévediink, ha ezt a ,,kizéploka elméletet’” HusENnak a meritokrdcid-
val kapcesolatos okfejtése korill latjuk kikristilyosodni. A kifejezést a -szerzd
MicHAEL YOUNGU6l kélesonozte, a gondolatmenetet azonban, amely raépiil,
sajatosan oktatasiigyl.?! Lényege a kiovetkezd. A hagyomdanyos osztalytarsa-
dalmakban a tarsadalmi érvényesiilést kiilonféle sroklott eljogok hataroztak
meg és hatdrozzak meg ma is. Akar az 6roklstt eljogokat tekintjitk, akar az
orgklstt vagyont, mindkét esetben egyenlStlen indulasi esélyekrdl van szé a
tarsadalom mds-mas osztalydba, rétegébe, csoportjiba tartozék szamara. Ezeket
a szarmazdassal jaré egyenlGtlen esélyeket a tarsadalmi fejlédés — legalibbis
Svédorszag példaja szerint — az ezredfordulodig 1épésrdl-1épésre f6] fogja szamolni
olyan eszkozokkel, mint a progressziv addzas, a széles kord tarsadalmi biztosi-
téasl rendszer, a munkdsok atalakuldsa iizemi részvényesekké és a szélesed6 haté-
sugaru iizemi demokrdcia. Az egyenld esélyek megteremtése felé dontd lépés az
alapfoku oktatds id6tartaménak kiterjesztése és az egységes alsé- és kozépfoki
oktatdsi rendszer kiépitése, az oktatds ingyenessé ‘tétele, 6sztondij-rendszer és a
hatranyos helyzetben levé tanulék tdmogatasa individualizalt oktatasi médsze-
rekkel. (Ezek a gondolatok a skandinav. szocidldemokratdk, altaldban pcdlg a
szocidldemokrata revizionizmus és reformizmus széles korben terjesztett néze-
tel; a személyes tapasztalat is igazolja, hogy képviseldik voluntarista médon
hisznek a tarsadalom homogenizalédasinak, s6t az osztily nélkiili tarsadalom
kialakuldsdanak ebben az Gtjaban.) -

Csakhogy, mondja HUSEN, az az igazsig, hogy ezeknek a médszereknek kovet-
kezetes alkalmazasdval az 6roklgdd tarsadalmi kiilsnbségek helyébe egy ajfajta
szocialis differenciacié 1ép. ,,Szamos eurdépal orszag foglalkozasi szerkezetét és
tarsadalmi rendszerét a legutébbi iddkig egy piramissal lehetett szemléltetni. A

20 Robert Merton: Social Theory and Social Structure, New York, 1957: 5.
21 Michael Young: The Rise of Meritocracy, London, 1967.
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piramis aljan a segéd- és betanitott munkastémeg helyezkedett el. A legtébb-
jiknek pusztan igen korlatozott formalis oktatas jutott a kételezd elemi iskola-
ban, amely a legutobbi id6kig hattdl nyolc vagy kilenc évig tartott. A kévetkezd
szintet a «fehérgallérosy munkéasok jelentették, mint példaul a hivatali vagy ke-
reskedelmi dolgozék, miivezetdk, apolondk. Az ehhez sziikséges iskolazottsag
néhany évvel meghaladta az alapfoku oktatast, és rendszerint kozépiskola volt,
amely a 15—16. életévig tartott, de nem jogositott egyetemi tanulmdiny okra.
A piramis cslicsan a korosztalynnk minddssze néhany szazalékat talaljuk, akik
féiskolat vagy egyetemet végeztek. Ezzel szemben a gazdasagilag fejlett orsza-
gokban a tarsadalmi és foglalkoztatottsagi szerkezet mindinkabb a forditott
tojas alakjat mintazza. A munkahelyl struktara legaljan olyan foglalkozasok
. helyezkednek el — csokkend szamban —, amelyek egy bizonyos id6tartamra
kiterjedd, alapfoka formalis iskolazottsdgot és szakképzettséget igényelnek. A
kézépen nivekvd szimban vannak az olyan foglalkozasok, amelyekhez a 16—18.
életévig terjedd iskolazottsag, valamint speuahzalt szakmai képzés szukseges
Legfolil pt,dlg rohamosan emelkedik azoknak a szdma, akiknek félséfoku vég-
zettségiik és diplomds foglalkozdsuk van.”’2

A tarsadalmi fejlédés kikeriilhetetleniil tart efelé a tarsadalmi dtalakulds felé,
amelyben a szakértSk fogjak elfoglalni a kulespozicidkat. Ennek az dtalakulasnak
a szintere pedig az iskola. Amennyire helyes tehat, ha a taniigyigazgatds az
oktatasi rendszer atalakitasival és a moédszerek tokéletesitésével kiizd a tarsa-
dalmi egyenlStlenségh6l szirmazé egyenlStlen iskolai esélyek ellen, annyira
helytelen volna, ha ezzel a térekvéssel egyittal akadalyozni prébalna a képes-
ségek kibontakozasat is. HUSEN elkotelezett hive az egységes alap- és kozépfoku
iskolazasnak; nemcsak azért, mert csékkenti a tarsadalmi rétegek kozti tavolsa-
gokat, hanem azért is, mert egyittal a képességek valddi kibontakozasanak jobb .
szintere lehet. Ez magyarazza meg olykor éles polémiajat azokkal az oktatéas-
politikusokkal, akik a teljesitményszinvonalat féltik az egységes iskolatdl; egy-
ben azonban azokkal a taniigyigazgatisi szakemberekkel is, akik az iskola irdnti
igények megnovekedésérél félnek, mert ezaltal is veszélyeztetve latjak a ,,homo-
gén tarsadalom™ eszményét.

Hogy azonban a meritokratikus tarsadalom felé haladas j6-e vagy nem kiva-
natos, abban, gy latszik, HUSEN maga sem biztos. Ugy is mondhatnank, hogy
mikdzben tényeket allapit meg, valamiféle romantikus kritikdt mond a fejlédés
ezen Gtja folott. Mint szakért6, agy litja, hogy tdmogatnia kell a meritokracia
felé haladé fejlédést; mint gondolkodd, folteszi a kérdést: kell-e, szabad-e lemon-
dani az élet sok mas értékér6l az iskolai sikerek végett. Ez az az ar, amelyet a
»joléti tarsadalomért” fizetniink kell, dllapitja meg végil rengnfiltan 23

Az alapkérdés azonban nem az értékelésé, hanem a tényeké. lgaz-e, hogy a

tarsadalmi fejlédés — Svédorszagban, \Tyugat Eurépaban vagy a viligon bar-
hol — a ,,meritokracia” felé halad; s igaz-e altaldban az a jovékép, amelyet

Husén tobb tanulmanydban is el6re vetit? Bizonyira nem igényel hosszabb
érvelést a nemleges valasz. Mint mér a bevezet&ben is ramutattunk, a szocializmus
épitésének ,,szocidldemokrata alternativaja”, az osztdly nélkilli tarsadalom
reformok Gtjan térténd megteremtése a valdsagban a jelzett szocidlpolitikai
eredményeknél nem jelent tébbet. A tény tény marad: a tékés fejlddés — ha

22 Torsten Husén: ,,The comprehensive versus selective school issue.” Inlernational Repiew
of Education 17 (1971), No 1, 7.

28 Vs, Torsten Husén ,,A j6 “tanulok mrsad'\lmd cimi essz6)ét az Iskola az ezredforduldén cimi
kotetben.
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tan mérsékeltebb iitemben és korlitozottabb tarsadalmi hatasokkal is — Svéd-
orszagban éppugy az dllammonopolista Gton halad, mint barmely mas ,,hagyo-
méinyos kapitalista™ orszagban.

Az oktatés gazdasagilag- tarsadalm]lao nem légiires térben mikodik” — irja
egy helyiitt HusgEx.* Eppen ennek az dllaspontnal\ az alap]an szeretnénk le-
szogezni: a kozoktatds Kkiterjesztése kétségteleniil jelentds vivmany a kapita-
lista orszigokban; nem jelenti azonban wst, hog y megvdltozott volna a viszony a
tdrsadalmi-gazdasdgi rendszer mint alap és az oktatdsigy mint folépitmény kozou.
Hogy mennyire nem, éppen HUSEN mas helyiitt adott térténeti elemzése is iga-
zolja: a svéd iskolareform elsd kudarca és bevezetésének foltételei. Amiben a
»meritokracia-elméletnek” igaza van, az annyi, hogy a kozéprétegek helyzele
villtozott meg a modern kapitalista tiarsadalomban. Torsten Husén hasonlatanal
maradva: a kozéprétegek iskolizottsdginak alakuldsa valéban szemléltethetd
egy cstcsara allitott tojdassal. Ami — ha marxista terminoldogiiban gondoljuk
tovibb — nem egyéb, mint a kézéprétegek bomlastiinete.

*

Miért van szamos akaddlya az oktatdspolitika és a kutatas kozti egyiitt-
mikddésnek, és miként tokéletesithetd kooperacidjuk? — kérdeztiik bevezetés-
képpen. Befejezésiil fogalmazzunk meg néhany valaszt.

1. J6 szandék és elhatirozas az oktataspolitika és a neveléstudomany egyiiti-
miikédésének dontd lépése; dontd, de nem elégséges. A neveléstudomdny stagndl
/nmda(l(hg, ameddig az olltatasug y nem teszi fol neky konkrét kérdéseit. A pedagdgia
is csak a gyakorlat sordn tehet szert megfeleld kutatéasi tapasztalatokra; a neve-
léstudomany dontést elékészité tirsadalomtudomannya valasa hosszabb folya-
mat eredménye. Ebben a folyamatban ¢ kezdeményezs az oktatdspolitika  kell
legyen, amely lépésrol-lépésre, fokozatosan egyre nehezebbeket kérdez, problémdival
minlegy szivéhatdst gyakorolva a pedagigiara. Ilyen helyzet rendszerint az oktatdsi
reformok idGszakaban 4ll el§; [olyamatossa tétele (,,permanens reform™) a neve-
léstudomany szamdara, mondhatjuk, létkérdés.

2. Ha a neveléstudomanyi szakember félismeri, hogy valédi funkciéja nem
mds, mint megoldasi javaslatok kidolgozasa az oktataspolitika problémaira,
akkor ezzel egviitt folismeri azt is, hogy — lényegénél fogea — alkalmazott tdarsa-
dalomtudomdnyt miivel. Kz két dolgot jelent. Egyrészt nem szakadhat el az okta-
taspolitikal problematikatél; hiszen munkdjanak természetes menete, hogy meg-
ismeri és a kutatas nyelvére forditja le az oktatasiigy kérdéseit. Masrészt kap-
¢solatban kell maradnia az alapkutatasokkal, amelyeknek médszereit és altala-
nosithaté tapasztalatait a tarsadalompolitika egy konkrét terilevén kell fol-
hasznélnia. Fokozatok természetesen lehetségesek — a pedagogiai tajékozott-
sigu taniigyigazgatdsi szakembertsl a térs adalompohnkal érdekl8désii tudosig.
Amit hangsilyozni szeretnénk — nem utolsé sorban éppen Torsten Husén példa-
jan —, az a kézvelité szerepe a gyakorlat problémdi és az elmélet dltaldnositdsac
kizotl.

3. Amilor az oktatdspolitikus a pedagégushos fordul, a szaktuddsdt igényli. Még
pontosabban: bizonyos szakmai informicidkat is figyelembe kivan venni a dontés-
elkészitése soran. A pedagégus kotelezettsége, hooy szakmai ismeretei birtoka-
ban nyilatkozzék — empirikus vizsgalatok nyoman, megjelslve kovetkeztetései

nlosunuscget. Tudnia kell, hogy mformacidja csak egy a dontést el6készit

2 Tarsten Husén : The comprehensive versus selective school issue, 9.
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elemek koziil (s nem is mindig a legfontosabb; hiszen az alternativ javaslatok koz-
ti vélasztas rendszerint elhatirozds kérdése). Teoridi viszont — legyenek ezek
,kozéploktak’ vagy egyetlen kikristalyosodott elméletrendszer — tulnyulnak
az oktatasiigy kozvetlen érdeklddésén. A térsadalomtudomdnyok nagy és
régbta vitatott teriilete ez; a marxizmus allaspontja szerint elkotelezettség nélkiil
objektivitds nem lehetséges. A neveléstudomdnyi szakember egyéni véleménye és
elképzeléser azonban csak annyiban vdlnak oktatdspolitikat érdekességlickké, ameny-
nytben a vizsgdlatol hitelességét befolydsoljik, meghatdrozzdk.

FRANTISEK KARSAI, HANA NEZDOBOVA, MARTA BACOVA
NEVELE STORTT\‘I*TI KUTATASOK SZLOVAKIABAN

Kézleményiinkben a Szlovikidban 1960-—1970 kozott megjelent iskola- és
neveléstorténeti munkdkat ismertetjiik.

Szdmos pedagégiatorténeti témaja konyv jelent meg ebben az évtizedben, a
legjelent8sebbek a“kovetkezék:

MATET Jozef : Slovenské uéitelstvo v boji proti fasizmu (A4 szlovdk pedagégusok
harca a fastzmus ellen). Pozsony, 1960. 238 oldal. — A konyv két részbdl all. A
bevezetd tanulmany a Szlovakiaban 1939 és 1945 kozatt kialakult politikai viszo-
nyokat targyalja, s bemutatja a szloviak pedagégusok aktiv szerepét a fasizmus

“elleni harchban. A mdésodik rész azoknak a pedagogusoknak az életrajzat kozli,
akik e harcban estek el.

VAJCIK Peter: Zivot a diclo Réberta Owena (Owen élete és munkdssdga). Po-
zsony, 1960. 220 oldal. — A kényv vilogatdst nyajt Owen irdsaibol. A szerzé
terjedelmes bevezetd tanulmanydban elemzi Owen életét és ulopista szocialista
reformidrekvéseit.

MATEJS Jozef : Jan Kvadala — Zivot a dielo (J. Keacala élete és munkdssdga).
Pozsony, 1962. 80 oldal. — A kényv a kivalé szlovak Comenius-kutaté, J. Kva-
¢ala (1862-—1934) sziiletésének szazadik éviorduldjara késziilt. Ertékeli Kvagala
jelent8ségét neveléstorténet szempontjaboél, kiilonés tekintettel Gttord Comeni-
us-kutatésaira.

PoremMrova AMaria: Hudobné gkolstvo v KoSiciach v rokoch 1945—1964.
(A kassar zenecskoldk 1945 és 1964 kioziut.) Kassa, 1965. 230 oldal. — A szerzd
bevezet§jében felvazolja a 18. és 19. szdzadban Szlovdkidban mikéds zene-
iskolak fejlédését, majd a kassai zeneiskolak 1919 és 1945 kozotti helyzetével
foglalkozik. A munka magvat a kassai zeneiskoldk 1945—1964 kozotti allapot-
rajza alkotja. .

KARrSA1 Frantidel: Stapenci J. A. Komenského v politickych a $kolskych
dejinach PreSova (Comenius kivetdi LEperjes polutkai és iskolav térténetében).
Pozsony, 1965. 106 oldal. — A szerz8, bar helyi témat dolgoz fel, de ezt az eurépai
6sszefﬁggesek széleskorii figyelembevételével teszi, kiilonds tekintettel arra a
pohllkal és pedagégiai hatasra, amelyet Comenlus gyakorolt Eperjesre, erre a
régi, szlav kultirdjardl hires varosra. A konyv osszefoglalasa dttekintést nydjt a -
Szlovakidban kialakult, Comeniushoz fiiz6dé pedagégiai hagyoményokrol.

StLra Milos: anevske gymnazmm (A znidedraljar gimndzium). Beszterce-
banya, 1966. 320 oldal. A szerz§. felvazolja a harom szlovdk patronétus-
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gimnazium egyikének L869—1874 korbt1i 16rténetét, az alapitas szazadik év-
forduléja (nll\dlmdbol s elemzi az iskola belsd életét, valamint a tanari kar tar-
sadalmi tevel\enysegct.

RuZieka Viadeslav : Dejiny slovenského Slabikdra (A szlovdk dbécéshinyy
tirténete). Pozsony, 1966. 190 oldal. — A kényv bemutatja a szlovak dbécés kony-
vek kialakulasat és torténeti fejlédési atjdae, kiegészitve egy teljességre 16rekvé
bibliografiaval. ,

Karsax Frantisel: 3. A. Komensky a Slovensko (Comenius és Szlovilkia).
Pozsony, 1970. 365 oldal, képmellékletekkel és Morvaorszag Comenius-féle tér-
képével. — A monografiat Comenius halalanak 300. évforduléjara adtik ki.
A szerz, beledgyazva az eurdpal fejlédésbe, részletesen bemutatja és mélyre-
hatéan - értékeli Comenius szloviakial tevékenységének tarsadalmi-politikar és
pedagdgiai eredményeit, életének ez 1dé alatti alakulasat és képet nydjt arrdl a
sokrétd pedagégiai hatasrél, amelyet Comenius gyakorolt Szlovakiara harom
évszazadon keresztil, maig.

CumMa Andrej : Jan Amosz Komenszki i 1usyk(lj.1 skola (Comencus és-az orosz
iskola). Pozsony, 1970. 116 oldal. — A szerz6 orosz nyelvii kényvének anyagal a
Szovjetuniéban altala feltart levéltari anyag alap]an dolgozta fel, s azt kivanta
bemutatni: hogyan terjedtek el a Comenius-féle L(ml\on\ vek Orowoml.lgban
Utal arra a pedagdégiai befolyasra 1s, amelyet Comemm ﬂval\m olt az orosz isko-
lara a XVIII. szazad 70-es éveiig.

MATEJ JOZEF: ]\apltolv z dejin slovenského Skolstva a pedagogiky 19. a 20.
storodia (Fejezetek a 19. és 20. szdzadi szlovik iskola- és neveléstoriénetbél). Po-
zsony, 1970. 161 oldal. — A Szlovakia terilletén a 19. és 20. szazadban mikédd
iskolarendszer fejlédésél, az itL érvényesiild peddgoghu elmélet alakuldsinak
toriénetét dolgozza fel a konyv szerzdje.

Az utébbi években megjelent gylijteményes kotetek koziil a kovetkezdket emel-
juk ki:

Slurovc1 a slovenska skola v L. poloviei 19. storocia (S'Iur kovetéi és a szlovdl:
iskola a 19.szdzad elsé felében ). A beveretd tanulmanyt irta: L. Baxo§. Pozsony,
1960. 356 oldal. — A kétet valogatott dokumentumokat tartalmaz. A bevezetd
tanulméany a 19. szazad elsd felének gazdasagi és politikal viszonyai alapjan
ériékeli a korabeli magyarorszagi iskolarendszert, szervezeti és tartalmi szem-
pontbél egyarint. Meghatirozza Star kévetdinek a nemzeti megijhodaisi moz-
galomban betoltott hd) ét, s elemzi L. Star személyiségét, a s/lovak iskolaért és
l\LIlLLll(lC[‘L folytdLoLL h(ncat

Sto rokov revickeho gymnazia. 1862—1962. (A naﬂyroceL gimndzium szdz
éves). Pozsony, 1965. 119 oldal. — A nagyrGeei gimndzium alapitdsianak jubi-
leuma alkalmabél 1962. szeptember 15-én tartott tudoményos konferencian
elhangzott elfaddsok gytijteménye.

Sto rokov slovenskéno gymnéazia v Martine. (A turéeszentmdriont szlovik
gimndsium szdz éves). Pozsony, 1967. 591 oldal. — Az emlékkényv vezetd tanul- -
manyit JOzEF MATEJ irta ,,A turécszentmdrton: vmmaNuun és helye a szlovdk
neveléstoriénetben (1867—1875)" cimmel.

50 rokov Univerzity Komenského. (OLven éves a Komenszhy-Egyetem). Pozsony,
1969. 632 oldal. — A kétet a pozsonyi Komenszky-Egyetem fennéllasinak 6tven
éves jubileumdra jelent meg, tanulmanyai bemutdt]al\ az egyes karok fejlédését
¢és munk4jat az alapitastol napjamkig.

Kapitoly z histérie materského $kolstva na Slovensku (Fejezetek a szlovdkial
ovoddk tirténetébsl). Pozsony, 1970. 187 oldal. — A tanulménygytijtemény abbdl
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az alkalombél jelent meg, hogy. 140 éve létesitették Szlovikiaban-az els6 évodat,
Besztercebanyan. A vezetd tanulmanyt JAN MIKLES ir La, az 1nLe/menyes ovodal
nevelés magyarorszagi kialakulasarél.

Slovenské Sklostvo po oslobodeni (A szlovdk iskolarendszer o ‘felszab'lidulds
utén). Pozsony, 1970. 219 oldal. Az 6sszedllité munkakoziosség vezetSje JAN

Koro¢. — Ez a tanulmdnyg\'u|Lemcny Csehszlovikia fels7abadul.15dn.lk 25.
évlforduléjara jelent meg és Szlovakia oktatisi-nevelési rendszerének - n(,trvcd-
szizados fejlgdését targyalja. Can

Megemlitiink néhéany jelentds pedagégiai tanulmanyt,- :1melvek vegyes‘t;n'-
Lalmu gylijteményes munkédkban, jelentek meg:

KARSAT Frantidek : 7 minulosti $kolstva Sarifa a Zunphna (Saros és Zemple
iskoldinak multjabél). ,,Nové Obzory”, Kelet-Szlovakia Honismereti Evkonyve.
Kassa, 1960. 2. szim.; ugyané: Exemp]al Komenského mapy Moravy na Vychod-
nom Slovensku (Mor aaorszcig Comenuus-féle térképének példinya Kelet-Szlovdkid-
ban). ,,Nové Obzory”, Kassa, 1960. 2. szim.

Pasiar Stefan : Ludovychova a ludovychovné usilie v matiénych rokoch
(Népnevelés és népnevelést torekvések a Matica Slovenska éveiben). A ,Matica
slovenska v naSich dejindch” c¢. tanulmanykétetben. Pozsony, 1963. 50—73.
oldal. — A szerz§ bemutatja azt a sokrétii lcvckenyscgct, .nn(,lyet a Matica
Slovenska végzett Szlovakidban a népmiivelés érdekében.

MIKLES Jdn: Kapitola z pokrokovej tradicie breznianskych u(,ltelov v 17.
storo¢i (Fejezetek a 17. szdzadv Bremnd pedagégusainak haladé hagyomdnyaibol).
A tanulmény ismerteti két kiemelkedé breznébanyai tanar: Czaban lzsdk és Jan
Hanzel tevékenységét. — Ugyand: Filantropizmus Marie Terézie Brunsvicke)
a spravy slovenskych ¢asopisov o potrebe zakladat detské opatrovne v 19. storodi
na Slovensku. (Brunszotk Teréz filantropizmusa és a 19. szdzadi szlovdk folyé-
iratok cikkei as évoddlk létesitésénel: sziikségességérél). A tanulmény a 19. szazadi
szloviakiai évodak fejlédésével foglalkozik, kilonds tekintettel Brunszvik Teréz-
nek a magyarorszigi kisdedovék létesitésével kapesolatos tevékenységére. —
Mindkét tanulmény a besztercebanyai Tandrképz6 Intézet 1964-ben Pozsonyban
meg)elent, »Lbornik Pcdagogmkchn institatu v Banskej Bystrici” cimi tanul-
ménygylijleményében talalhaté. )

ScHUBERT Jozef: Dvadsat rokov wvysokoSkolského vzdeldavania uditelov
zakladnych skdlna Slovensku (Az dltalinos iskolar pedagdgusok féiskolar képzé-
sének hilsz éves fejlodése Szlovdkidban). A tanulmany a nagyszombati Pedagégiai
Kar 1966-ban Pozsonyban kiadott, ,,Universitas Comentana Facultas Pedago-
gica Tyrnaviensis. 3.7 cimi gy(ijteményes kotetében jelent meg. — I& sorozat
1969-1 kétetében jelent meg a kovetkezd két tanulmany: MARCINKECH A. J.:
Rozvijanie intelektudlnych schopnosti podla uéenia prof. Jana Horvatha, pro-
fessora na trnavskej univerzite (Horedth Janosnak, a nagyszombatt egyetem pro-
fesszordnak elmélete az intellektualis képességek fejlesztésérdl). A tanulmany. meg-
viligitja azokat a pedagogiai és lélektani elveket, amelyeket Horvath Janos
fejtett ki a 18. szdzadban a nagyszombati egyetemen, az oktataselmélet terén.
— Mixrovie Ernest: Reformné pedagogické hnutie v trmavskom okrese .(‘Peda:
gogiai reformmozgalom Nagyszombat vidékén). A tanulmany az elsé.Csehszlovik
Kéztarsasag idején kibontakozé pedagégiai reformizmus’ kerdcsell fe]tegeu $
bemutatja ennck Nagyszombat-kornyéki tikrozédését.

SMIDAK- Deztder: Vplyv ‘madarizaéného spoklu Femka na VyVOJ slovenskcl
spolo¢nosti (Az FMK magyarosité lirsasig hatdsa a szlovdk tirsadalom fejlodé-
sére). A tanulmény, amely a nyitrai Pedagégiai Kar tanulménygy(jteményében
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(Zbornik Pedagogickej fakulty v Nitre) 1966-ban jelent meg, az FMK-térsasag
tarsadalmi osszetételét, politikail irdnyvonalat, valamint a szlovdk nemzet el-
magyarositasara irdnyulé torekvéseit targyalja.

1967-ben Kassan jelent meg a ,,Presovské kolégium v slovenskych dejinach”
(Az eperjest kollégium szerepe a szlovdk torténelemben) cimii tanulméanygyiijte-
mény. E nagyszabasi munkabél a kévetkezd tanulmanyokat emeljiik ki:

BokESs Frantisek: Rozvo] vyssieho 8kolstva na Slovensku v 17—19. storoéi
(A felséoktatds fejlédése Szlovikidban a 17—19. szdzadban). — KARZAT Frantisek :
Preovské kolégium v dejinach pedagogiky (Az eperjest kollégium szerepe a ne-
veléstoriénetben ). — Kovisantd Risto : Studium srbskych $tudentov na Slovensku
18—19. storoéi (Szerb didkok tanulmdnyai Szlovdkidban a 18—19. szdzadban). —
Lazar Erein: Vedeckd ¢&innost na preSovskom kolégiu (Tudomdinyos tevékeny-
ség az eperjesi kollégiumban a 17. szdzadiél 1945-1g).

1967-ben emlékeztek meg a pozsonyi Academia Istropolitana, a ViTiz Jdinos
altal életre hivott elsé pozsonyi egyetem alapitdsidnak 6tszazadik évforduldja-
r6l. Ebbdl az alkalombél adtik ki Pozsonyban 1967-ben a ,,Humanizmus a
renesancia na Slovenskn” (Humanizmus és reneszdinsz Szlovdkidban) cimi kote-
tet, amelynek legjelent8sebb tanulmanyai a kévetkezdk:

REBRO Karol : Istropolitana a Bologna ( Az Academia Istropolitana és Bologna).
A szerz§ a pozsonyi egyetem szervezetét a bolognai egyetem szervezetével veti
bssze. — ZATHEY Jerzy : Martin Bylica az Olkusza, profesor Academie Istropoli-
tany (Olkuszi Bylica Mdrion, az Academia Istropolitana professzora). A lengyel
szerz0 a hires lengyel csillagaszrél ir, aki pozsonyi tandrsiaga eldtt Matyas kiraly
udvari asztronémusa volt, majd Krakkéban miikédétt, s szoros kapcsolatokat
tartott fenn az itdliai egyetemekkel. — VAJOIK . Peter : Niz§ie $kolstvo na Slo-
vensku v 15—16. storoéi (Alséfokii tskolik Szlovdkidban a 15—16. szdzadban).
A szerz$ felvazolja a szlovikiai iskolarendszer fejlédésének kezdeteit, amely
szoros osszefiiggésben fejlédstt az eurdpai iskolafejlédés egészével. — Kavka
Frantidek : Slovensti studenti na praZské univerzite v 15. a 16. stoleti (Szlovdk
hallgaték a pragar egyetemen a 15. és a 16. szdzadban). A tanulmany tisztézza a
prigai egyetemen tanuld szlovakiai hallgaték szirmazasanak topografiai kérdé-
seit, Pragaban tanuldsuk okait, és bemutatja, hogyan_hatott a reformacié
tanulményi helyiik megvalasztisira. — HORVATH Pavel: Studenti zo Slovenska
na krakovskej univerzite v 15. a prvej polovici 16. storodia (Szlovdk hallgaiék a
‘krakkoi egyetemen a 15. szdzadban és a 16. szdzad elsé felében). A tanulmany meg-
vilagitja, hogy milyen széles korbél litogattak a krakkéi egyetemet a kiilfoldi
hallgatdk, akik koézott ott voltak a szlovak hallgaték is, kiilonésen a reformécié
elterjedése el6tt; ezutan érdeklédésiik inkabb a német egyetemek, kiilonésen
Wittenberg felé fordult. — KussrA Matiis : Studenti zo Slovenska na viedenske;j
univerzite do roku 1530 (Szlovdk hallgaiék a bécsi egyetemen 1530 eloit). — A ko-
tetben két magyarorszagi szerzd, CS1ZMADIA Andor és Kovics Endre tanulma-
nya is szerepel.

HreBA Edmund: Samo Tomasik a madarizaéné tendencie na presovskom
kolégiu (S. Tomd$ik és az eperjesi kollégrumban érvényesiilé magyarosité irdny-
zatok). A szerz6 S. ToméaSik eperjesi tevékenységét ismerteti: az § vezetésé-
vel harcoltak ki a 19. szdzadban az eperjesi kollégiumban a szloviakoknak a
szlovak irodalmi nyelvhez valé jogit. Az eperjesi Filozéfiai Fakultas ,,Lite-
rarnovedny zbornik 2.” cimi kotetében (Pozsony, 1970.) jelent meg ez a tanul-
mény.

A szlovdkial pedagégiai folydiratok koziil kiilondsen sok neveléstorténeti

226



tanulmanyt kozélt az elmalt éviizedben a Jednotnd Skola. Ezek koziil kiemeljik
a kévetkezgket:

MATEJT Jozef : Slovenské gymnazia matiéného obdobia (Szlovdk gimndziumol
a Matica Slovenska kordban). 1964. 63—70., 174—183. old. — A tanulmany a
harom szlovik patronitus-gimnazium (Nagyrdce, Zniévaralja, Turécszentmar-
ton) 1863 —1875 kozotti torténetével foglatkozik. Ertékeli a gimnéziumok jelen-
tdségét a szlovik miivelGdés szempontjabél, kritizalva a korabeli magyar kor-
méany magyarosité torekvéseit.

GALLo Jan: Vznik materskych §kol na Slovensku (Az évodik hialakuldsa
Szlovdkidaban ). 1964. 365—371. old. — Adalékok a szlovékiai 6vodak keletkezé-
sének torténetéhez.

MIKLES Jdn : Vznik detskych opatrovni v Uhorsku v prvej polovici 19. storoéia
(A magyarorszigt évoddk keletkezése a 19. szdzad elsé felében). 1964. 638 —657.
old. A szerzé levéltar anyagot kézdl a magyarorszigi 6vodak keletkezésének
torténetéhez, nagyra értékelve Brunszvik Teréz térekvéseit.

RuZréga Viadislae : Ch. G. Salzmann — anticipéitor spojenia $koly so Zivotom
(Salzmann — az iskola és az élet osszekapesolisdnak eléfutdra). 1964. 754—761.
old. A szerz8 kimutatja, hogy Salzmann pedagégidjanak hatasdra a szlovak is-
kolakban is népszer(sitették a gyakorlati tantargyakat, amelyek kozelebb hoztak
az oktatast a gyakorlati élethez. -

HreBa Edmund: 7 uditelského posobenia Jana Chalupku v Kezmarku (J.
Chalupka késmdrki tandre tevékenységérdl). 1964. 921—933. old. J. Chalupka
nemesak kivalé dramaird, hanem a késmarki liceum kitéing tanara is volt 1818
és 1824 kozott.

BoxkEs Frantisek : Prispevok ku $kolskym pomerom na Slovensku v 60. rokoch
19. storodia (Adalék a 19. szdzad 60-as éveinek szlovdkial vskolai viszonyachoz).
1965. 78 —88. old. A szerz8 vazlatosan ismerteti a szlovak elemi és kozépiskolak
keletkezését az 1860-as években, kiilonos tekintettel a nemzeti vonatkozasokra.

MIKLES Jdn : Zaklady a pramene teérie predskolskej vychovy v prvych dets-
kych opallovniaCh v Uhorsku (Az elsé magyar évoddkban folyé nevelés elméletének
alapjar és forrdsar). 1965. 353—372., 455—474. old. A terjedelmes tanulmany
tobbek kozott kimutatja, hogy mllven pedagégiai hatast gyakoroltak a Szlo-

vikiaban miikédd ovoddpeddcogusol\m az olyan jelent8s szerzdk, mint Come-
nius, Owen, Wilderspin, Wertheimer, Diesterweg. .

Cuma Andrej : Jan Matids Schaden a jeho uast pri vydavani prvého ruského
Orbisu Pictusu J. A. Komenského (J. M. Schaden szerepe Comenius Orbis Pictu-
sinak elsé orosznyeleii kiaddsdban). 1965. 5564—569. old. A tanulméany Pozsony
sziilottérdl szol, akit 1756-ban hivtak meg a moszkvai egyetemi gimniziumok
rektorava és aki résztvett az Orbis Pictus els6 orosznyelvi kiaddsdban.

BOKES Frantisek : Niekol’ko pozniamok k poznévaniu triednych anarodnostnych
porerov uhorského Skolstva v obdobi rakusko-uhorského dualizmu (Néhdny
megjegyzés az osztra/c-magyar dualizmus korabeli magyar isholarendszer osztdly-
tairsadalmi és nemzetisége viszonyainak tanulmadnyozdsdhoz). 1965. 733—743. old.
A szerzd hangsulyozza, hogy a magyar burzsodzia iskolapolitikajat a lenini elvek
alapjan .kell vizsgalni.

Garro Jdn: Nahlady slovenskych burzoaznych ¢&initelov na predskolsku
vychovu v 19. storoéi (19. szdzadi szlovdk polgan nézetek az évodai nevelésrél).
1966. 148—156. old. A tanulmany azt vizsgalja, hogy milyen szerepet t6listtek
be az 6voddik a szlovikiai kispolgarsag korében, valamint ismerteti J. M. Hur-
ban, J. Kollar és J. Zaborsky 1devonatkozé nézeteit is.
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Hama§ Ludovit: 7 dejin polnohospodarského $kolstva na Slovensku do ro-
ku. 1918 (A szlovik mezbgazdasdagt iskoldk torténete 1918 elowt). 1966. 445—
460. old.

HLEBA Edmund: Profesorsky zbor a didaktické problem\ kezmarského lycea
v 20 rokoch 19. storodia (A késmdrki liceum tandri kara és oktatdsi problémdi a
19. szdzad 20-as écetben ). 1966. 549—563. old.

MARCINKECH A. J.: Psychologické vedy na trnavskej univerzite (A pszicho-
logiai tudomdnyok a nagyszombaty egyetemen). 1966. 648—653. old. A cikk ismer-
teti a 17—18. szdzadban a nagyszombati egyetemen oktatott lélektan koncep-
cidjdt, s kimutatja hatdsait a pedagoégia elméletére.

Hresa Edmund: Pedagogické snahy Adama Hlovika (Hlovik Addam pedago-
gLaL torekvése ). 1966. 941—951. old. Hlovik Adam, Saros-Zemplén megye f&is-
panja nagy figyelmet forditott e megyék iskolaira.

KaRrSa1 Frantisek : PreSovské 3kolstvo od najstarsich ¢ias do roku 1945 (AA.
eperjesi tskoldk toriénete a legregbbb idélkiol 1945-ig). 1967. 157—175. old. A szerzd
a 15. szazadtél kezdve mutatja be e jelentds varos iskolaiigyét, legkivalobb peda-
gbgusait.

GALLO Jdn : Stefan Homola a jeho miesto v dejinach slovenského $kolstva 19.
storodia (Stefan Homola és helye a 19. szdzadi szlovdk iskolaiigyben). 1967. 259—
271. old. Homola a Stur-korabeli szlovdk nemzeti megijulas egyik kivalé alakja
volt.

Hresa Edmund : Skolské pomery na kezmarskom lyceu za Géinkovania Jana
Chalupku (A késmdrki liceum helyzete J. Chalupka ottant mitkidése idején ). 1967.
458—470. old. A szerz6 a késmarki liceum 1818—1824 kozotti életének vészleteit
mutatja be.

BoxES Frantisek : Nadrt vyvoja vyssieho a vysokého Skolstva na Slovensku
(A szlovdkial felséfoku oktatds vdzlaios fejlodése). 1967. 636—650. old. A szerzé
vazlatos képet rajzol a szloviakiai felséfoku oktatds torténetérdl az Academia
Istropolitana megalapitasatol egészen a pozsonyi Komenszky-Egyetem meg-
nyitdsaig.

HreBa Edmund: Socidlné a pedagogické problémy dedinskych uditelov
vychodného Slovenska v 60. rokoch 19. storodia (Kelet-Szlovdkia falusi tanitéi-
nak tdrsadalmi és pedagogiai problémdi az 1860-as években). 1967. 740—750. old.
A szerz8 elemzi azt a helyzetet, amiben a szlovik iskolik tanitéi éltek és dolgoz-
tak a 19. szizad méasodik felében.

Kragsovie Milan : Skolskd politika a dsilie o obnovu martinského gymnazia
v 90. rokoch 19. storoéia (Iskolapolitifa és @ turdcszentmdrtoni gimndzium lebOlL
megnyitdsdra iranyulo torekvések az 1890-es években ). 1968. 65—79. old. A szerzd
eddig ismeretlen jugoszlav forrasok alapjan fell11\Ja a figyelmet a turécszent-
méartoni gimnazium betiltasdval kapesolatos, még feltiratlan osS/efuggcsekre,
kiilénés tekintettel Trifunac parlamenti interpellaciéjara. ~

Miro Stefan : K problémom vzdelavania uéitelov narodnej skoly za burZoazne;j
CSR (A népiskolai pedagégusok képzésének. problem(u. a polgdre Csehszlovik Koz-
tarsasdg idején). 1968. 464—473. old. A szerzé a két vilaghabort kozotti Cseh-
szlovikiaban miikddd népiskolik tanerdi kiképzésének allapotat és. fejlédését
targyalja, a csehorszagi és a szlovdkial tanitoképzd intézetek tanterveivel
illusztrilva fejtegetéseit.

MATET Jozef : Vyvin slovenského Skolstva v rokoch 1918 az 1945. (A szlovdk
iskolarendszer fejlodése 1918 és 1945 kiziit). 1968. 634—0657. old. A tanulmany
attekintést nyujt Szlovakia kilonbszé iskolatipusainak a két vilaghabora ké-
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zotti fejlédésérdl, és kiemeli, milyen nagy jelentdsége volt annak, hogy Szlovakia-
ban mar 1944 szeptember 6-dan, a Szlovak Nemzeti Felkelés alatt allamositottak
az egész iskolarendszert, és ezzel megteremtették annak alapjait, hogy az a fel-
szabadulas utar hatalmas fejlédésnek indulhatott.

BOROS Ondrej : Uéitelom v predmnichovskej Ceskoslovenskej republike (Peda-
gogus voltam a Miinchen elétti csehszlovdk koztarsasdgban). 1968. 840—856. old.
Ondrej Boro$§ érdemes pedagogus visszaemlékezésel.

SrocoN Tomdas: Vplyv J. A. Komenského na 5. Ormisa (Comenius hatdsa
Ormisra). 1968. 921—935. old. S. Ormis, nagyréeei tanar a 19. szdzad masodik
felében vevékenykedett. '

HLEBA Edmund: Pedagogicky -profil Jana Blahoslava Benediktiho (J. B.
Benedicty pedagégiar profilja). 1969. 61—77. old. .J. B. Benedicty a késmarki
liceum professzora és rektora volt. .

RozinagovA Helena : Nedelné $koly na Slovensku ( Vasdarnapt iskoldk szlovdkid-
ban). 1969. 148 —162. old. A 19. szizadtol kezdve mutatja be a szerz§ a szlovikiai
vasarnapi iskolik keletkezését és elterjedését. Ezeknek az iskoldknak az volt a
feladatuk, hogy a szlovik népnek mezdgazdasagi, ipari és kereskedelmi ismerete-
ket nyajtsanak, s magasabbra emeljék az dltaldnos miveltséget.

IvaNtsova Livia: Gustav H. Lojko-Tisovsky, prickopnik vyudovania slovens-’
kej Literatiry (G. H. Lojko-Tisovsky, a szlovdk irodalomtanitds tutiréje). 1969.
357—369. old. G. H. Lojko-Tisovsky nagyrdcei tandr volt, aki a Stir-korszak
szellemét igyekezett elmélyiteni a tanuléifjisidgban. Jelentds szerepe volt a -
szlovak irodalom iskolai tanitasianak meghonositasaban.

Farka§ Stefan : K niektorym otédzkam madarského $kolstva v CSR v rokoch
1918—1939. (A csehszlovakiar magyar iskoldk egyes problémadr 1918—1939 kizétt).
1969. 448—462. old. A csehszlovikiai magyar iskoldk torténetével a kutatdsok
eddig még keveset foglalkoztak. A szerz§ képet nyajt a Csehszlovak Koztarsa-
sigban mikods magyar iskoldk 1918—1939 kozotii helyzetérsl, statisztikai
adatokkal szemléltetve dllapotukat.

Mrro Stefan: Odraz ekonomickych pomerov v narodnom $kolstve Nitrians-
kého okresu po roku 1918. (A gazdasdgi viszonyok tikrézédése a nyitrai jdrds
népiskoldiban 1918 widn). 1969. 545—>554. old. 1918 utan Szlovédkia gazdasagi
elmaradottsdga a nyitrai jaras iskolarendszerében is tiikrozédott. Hare folyt
az oktatisi hibak ellen, a gyermekek iskolaztatasaért, a gyermekmunka kizsiak-
manyoldsinak megakadalyozasaért. A szerz8 ezt a kiizdelmet levéltari adatok
alapjan mutatja be. .

GALLO Jin: August Horislay Shkultéry. 1969. 648—658. old. A. H. Skultéty
a nagyrdcel gimndzium igazgatdja a 19. szézadi szlovdk kultara kimagasld
alakjai kézé tartozott.

HrEBA Edmund: Societas Serbica na kezmarskom lyceu v 20. rokoch 19.
storoéia (A Societas Serbica a késmdrki liceumban az 1820-as években.) 1969.
828—845. old. A tanulmany eddig kiadatlan levéltari anyagot publikal a Kés-
mirkon tanuld szerb nemzetiségii névendékekrél. '

Porak Jdn: 7 rukopisnych kronik slovenskej evanjelickej fary v PeSti
(Lgy pesti evangélikus szlovdk pap kéziratos krénikdjabél). 1970. 73—82. old.
A szerz§ felhivja a figyelmet ezekre a feljegyzésekre, amelyek a Pest-Buddn
laké szlovdkoknak a 19. szézad elsé felében kialakult kulturdlis és nemzeti életé-
rél tanuskodnak.

PairoprsTY Filip: Matej Bel a niekolko pohladov na jeho koreipondenciu
(Bél Matyas nézetei, leveler alapjan). 1970. 159—173. old. A cikk ismerteti Bél
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Matyas J. Bohussal, Krmannal és masokkal folytatott, mindmaig kiadatlan
levelezését.

R4%o Simon : Stefan Moyzes a slovenské $kolstvo v druhej polovici 19. storodia
(St. Moyzes és a szlovik iskola a 19. szdzad mdsodik felében ). 1970. 262—275. old.
A tanulmény elemzi St. Moyzes besztercebanyai rémai katolikus piispoknek, a
jeles szlovak hazafinak, a Matica Slovenska elsé elnokének iskolaiigyi vonat-
kozasii munkdssagat. :

MIxLES Jdn : Pedagogicky realizmus Jana Duchona a Komenského uéebnice
na strednom Slovensku v 17. storoci (Jdn Duchoti és a Comenius-tankényvek
»pedagégial realizmusa” Kozép-Szlovdkidban a 17. szdzadban). 1970. 634—655.
old. A szerz6 bemutatja a korabeli ,pedagégiai realizmus” azaz a ,,realis”
ismeretanyag oktatasit kiovetels felfogas tartalmat, amely az Alsted-féle encik-
Topedizmus hatdsdra honosodott meg Besztercebinyan. A tanulminy azt is
vizsgalja, hogvan terjedtek el Comenius tankdnyvei a 17. szdzadban Kézép-
Szlovakidban.

RuZidra Viadislay : Blatny Potok v dobe Komenského (Sdrospatak Comenius
kordban). 1970. 742—755. old. A szerz8 Comenius 1650—1654 kozétti sdros-
pataki miikédését mutatja be, s ismerteti az ottani latin iskoliban végzett
munkajat.



FOLYOIRATSZEMLE

SZOVETSZKAJA PEDAGOGIKA
1970. 11—12. és 1971. 1—9. szam

A Szovjetunié Neveléstudoményi Akadémia-
janak folydirata — a Szovetszkaja Pedagogika
1971. év1 3. szamatol kezdve egészen a 7.
szamig bezaréan az SZKP XXIV. kongresz-
szusdra valo felkésziilést, illetve a kongresszus
hatdrozataibél koévetkezé neveléstudomanyi
feladatokat allitotta a pedagoégus tarsadalom
figyelmének a kozéppontjaba.

A folyo6irat 1974, évi 3. és 4. szamai Az
SZKP XXIV. kongresszusa elé” c. rovatban
attekintést nyujtanak a Szovjetunié Nevelés-
tudomdnyi Akadémidjdanak kiilonbozd intézetei-
ben folyé munkargl — a XXIV. kongresszus
alkalmabol. Az Altaldanos Pedagogiai Intézet
— amelyben 208 tudominyos munkacré dol-
gozik — 1971-ben befejezi ,,A szovjet iskola
didaktikajanak alapjai” és ,,A pedagodgiai
kutatds modszertana® c. monografia megira-
sat. Egyéb kutatasi, illetve kiadvanytémai
tobbek kézott: a kisiskoldsok oktatisa és fe)-
lesztése; a 4—8. osztdlyosok fejlédése; a sza-
mitogépes didaktikai kutatisok médszerei; a
mai polgari pedagodgia {6 irdnyai; a pedagégiai
folyamatok értékelési és mérési kritériumai;
a szovjet iskola 30 éves fejlédési perspektivai;
az orosz és szovjet pedagdgia torténete. Az
Altaldnos Nevelési Kérdések Intézete a tanuldk
ideologiai-politikai  és erkolesi  nevelésének
problémaira ésszpontositja munkdjat, Néhany
kutatasi téma: a Komszomol- és Uttérdszer-
vezet neveld munkijanak tartalma és méd-
szerei szocidlis ¢és pedagdgiai pszicholdgiai
szempontbol; a felsé osztalyosok kozdsségi
kapcsolatai és ¢letiervei; a felsé osztalyosok
munkatevékenységre  és  tovabbtanulasra
valé Lkészségének kritériumai. Az  Oktatds
Tartalmdnak és Modszertandnal Intézete foly-
tatja az 0] tantervekre valé attéréssel kapeso-
latos munkat. Négyféle segédkonyvet dolgoz-
nak ki minden tantervhez: az egyes-osztalyok
tantervéhez, az egyes tankényvekhez, az
egyes tartalmi egységek (pl. okori torténelem)
és az egész tantargyl ciklus tanitasinak méd-
szertandhoz. Kidolgozzik a fakultativ targyak
-programjat. Kutatjdk a még kihasznalatlan
lehetGségeket az oktatis hatékonysiganak
fokozdsdra (a tanulok fejlédése az oktatas
folyaman, fogalmaik, jartassagaik és készsé-

geik alakuldsa). Hozzdkezdenek a tananyag
tartalmanak prognézisdhoz a 90-es évekre.
tézete foleg a fejlédés torvényszeriiségeit s a
szervezetnek a korilményekre vald reakciéjat
vizsgalja. Kozvetlen pedagégiai értéki kuta-
tasi témak: az értelmi tevékenység alapjaul
szolgdlé fiziologial torvényszeridségek (EEG-
vizsgilatok matematikai feladatmegoldas koz-
ben); a tanulék palyaalkalmassaganak- és
munkacselekvéselk  sajatsagainak fiziolégiai
alapjai; vérkeringési és légzési reakeidik fizikai
megterhelése; az akeeleracid az oktatés tar-
talmanak ¢és folyamatanak atszervezése szem-
pontjabol. A Miivészeti Nevelést Intézet kidol-
gozza az esztétikai targyak 0j tantervét, va-
lamint a fakultativ esztétikai targyak és szak-
korok anyagat. Vizsgilja az esztétikai nevelés
alapjait, a tanulok mivészi érdeklgdését, a
mialkotds felfogdsanak és értékelésének mecha-
nizmusit, az alkotdképesség fejlesztésének
lehetdségeit a killonhdz6 miivészetek terén.
A Munkaoktatdsi és Pdlyavdlasztdst Irdnyitds
Intézet kozponti problémaja: a politechnikai
munkaoktatds és a munkara nevelés a felsg
osztalyokban. A munkaoktatasitt olyan prak-
tikumok (elektrotechnika, autészerelés sth.)
formajaban folyik, amelyek eleve politechnikai
jellegiick. E praktikumok a megfelelé fakul-
tativ foglalkozéassal kiegészitve szakmai eld-
képzést is nyajtanak. Az Altaldnos és Peda-
gogiai Pszichologiar Intézet 16 kutatési terii-
letei: a tanulaselmélet; a megismerd alany.
aktivitdsinak ¢s reaktivitasanak viszonya; a
tanulas és az értelmi fejlédés; a problémafel-
vetd oktatas. Kiilosnds gondot forditanak az
oktathatdésdg problématikajara; ezen beliil: a
nehezebb tananyag elényés volta a fokozottan
oktathaté tanuldk szimara; a lemaradas el-
keriilése a cs6kkent oktathatésaguak esetében;
az als6 és kozéps tagozat tanuldinak intellek-
tudlis lehet§ségei, kivalt az elvont fogalmak
elsajatitasat illeten. A programozott okta-
1assal kapcsolatos témakordk: az ismeretek
elsajatitasanak programozasa; népes csoport
egyideji oktatdsa egyéni programok alapjan.
A személyiség fejlédésének életkori sajatsagai:
a kiillénb6z6 tevékenységi formakra vonatko-
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z6 kipességek; az egyéni és tipusbeli kiilonb-
ségek pszichofizikai alapjai. A Defektolégiai
Intézet a rendellenes gyermekek oktatédsirdl
és nevelésérdl sz010 osszefoglald elméleti mun-
kat és defektologiai szdtart adott ki, A nor-
mal iskola aj tanterveihez igazodva dtszervezi
a gyogypedagogial iskolakban folyo oktatist.
Egyéh kutatasok targya: a differencialis diag-
nosztika; a kiilonhozd fogyntékossagokban
szenvedd gyermekek pszichologidja; az oligof-
rén gyermekek korrektiv oktatasanak ) atjai;
gyogypedagogiai ovodak szervezése; a latasi
és hallasi zavarokat kompenzal6 Ojszer techni-
kai eszkozok. A Felnéttoktatdsi Intézel a nor-
mal iskolak 0 Lantervéhez igazodva szervezi
at az csti és levelezd oktatast; kisérletezik
falun a mezdgazdasagi idénymunkiakkal val-
takozo periodikus oktatassal; kidolgozza a
dolgozok iskolii Gsszevonasinak rendszerét;
tokéletesiti a népegyetemek munkajat; vizs-
gilja a felnuiek pszichikar funkeidinak fejls-
dését 17—35 éves korban. Az Ovodai Nevelési
Intézet f8bh kutatdsi teriiletei: a gyermekek
értelmi fejlddése (két elméleti munka kiaddsa);
az erkdlesi képzetek és normik fokozatos el-
sajatitisa; a gyermek mivészi képzésének és
mivészi alkotd tevékenységének Osszeliggése;
az érzékszervi nevelés és az észlelés fejlesziése
az értelmi neveléssel kapesolatban; elGkészités
az iskolal tanulméanyokra — ennek keretében
a hangelemzés az 5—6, és elemi fokt olvasas a
6—7 ¢ves gyermekek szimdéra; az értelmi fej-
16dési szint . diagnoézisanak @) moédszerei a
mindségi és mennyiségi jellemzés Gsszekupceso-
lasa alapjan; a gyermekek mozgasi tulajdon-
sagainak kialakitisa, szellemi és testi munka-
képességiik és faradékonysiguk megallapitasa.
Az Iskolai Felszerelés Es Oktatdsi Technikai
Eszlkozok Intézete elmdleti kutatasai kereté-
ben a pedagogiai ergonémia kialakitisin fa-
radozik. Osszedllitotta a szemlélteld és egyéb

taneszkozok tipusjegyzékét, kidolgozta a kii-

16nboz6  tanfelszerelési cikkek szerkeszidsére
vonatkozd kovetelményeket; dssz-szovelségi

taneszkozpalydzatot hirdetett. Kidolgozza a
taneszkozok felhasznalasinak moédszereit. Ke-
resi a kabinetck szervezéséneck legcélszeriibb
valtozatait a killonboz6 nagysdgi iskolikban.
Az 0j kabinet- és tantervi berendezések, ‘tan-
eszkdzok prototipusat iskolakban kiallitja,
illetve a gyakorlatban kiprébalja. Az iskola-
épiiletck tervezésére vonatkozd pedagégiai
kovetelményeket is kidolgozza. Az ,,Orosz
Nyelyohtatds A Nemszetiségi Iskoldlban” Intézet
1970-ben létesiilt. Feladatkérébe tartozik az
oktatas tartalmanak és moddszercinek, a tana-
rok képzésének és tovabbképzésének, a tan-

kionyvek, szétirak szerkesztésének a 18kéle-
tesitése, tudomdanyos alapon. Uj kutatési

témai kozott szerepel pl. A nemzetiségi isko-
lakban folyé ‘orosz nyelvoktatis nyelvészeti
alapjai” vagy ,,Szépirodalmi miivek adapta-
lisa a nemzetiségi iskolik szamara™.
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A folydirat 4. szamanak vezércikke: ,,Az
SZKP XXIV. kongresszusa, az iskola és a
pedagogia™. A XXIV. kongresszus leszigezte,
hogy a most megkezdett 6téves tervben telje-
sen dllaldnossd kell tenni az ifjisdg kiézépfoki
képzését — a kozépiskola és a kézéplokia szak-
oktatas mellett erésen fejlesztendd, altalanos
képzést is nyajté szakmunkasképzés kereté-
ben is. Az oktat6—neveld munka rendszerének
osszhangba hozasa a tudominy és a technika
haladédsival megkoveteli a tananyag szelek-
ci6jit, a tanitisi moédszerek fejlesztését, az
elméleti ismerctek és a gyakorlati készségek
aranyinak megillapitisit. A kommunizmus
épitésében fontos tényezének mindsitette a
kongresszus az 0j ember kialakitasat. Ehhez
hozzatartozik a dolgozok kommunista vilag-
nézetének kialakitiasa, a munkihoz valé kom-
munista viszonyra nevelésilk. A kozépiskola-
sokat ugy kell nevelni, hogy jo6 kedvvel allja-
nak be a termelésbe tanulmanyaik befejezése
utan. lontos a palyavilasztasi irdnyitds, a
politechnikai elvek érvényesitése az oktatas
egész folyamataban. Hozzatartozik az aj
ember neveléséhez a hazafisigra nevelds, az
értékes erkolesi tulajdonsagok kifejlesztése,
a mult cstkevényei elleni hare. Ehhez a mun-
kahoz j6l képzett, alkoto szellemben dolgozé,
a tudominyos kutatasokba is bekapcsolodo
pedagdgusokra van szitkség. Az 0j tantervek
hevezelése kapcesan kiilsnésen fontos a peda-
gbégusok tovabbképzése. A neveléstudomény
Iejlsdése clétte kell hogy jarjon az iskolai
munka fejlédésének — allapitotta meg a
kongresszus. Nagy segitség volt a Szovjetunié
Neveléstudomanyi  Akadémiajanak létreho-
zdsa, koordinald, tudominyszervezési funkeidi-
nak kiépitése. I‘okozni kell az Akadémia sze-
repét az orszagos kutatdsi terv lematikijanak
kidolgozasaban. Gondoskodni kell egyes prob-
léméak vizsgalatara intézménykozi munkaks-
zosségek alakitdasarsl. A kutatéknak koteles-
ségitkké kell tenni, hogy muinkdjuk eredmé-
nyeit a gyakorlatba is atiltessék.

A folyéirat 7. szamaban V. M. HvoszTov, a
Neveléstudominyi Akadémia elnske, az Aka-
démia Eluékségének 1971, majus 12-1 iilésén
wAz SZKP. kongresszusa és a Szovjetunio Ne-
veléstudomanyi Akadémidjinak feladatai” cim-
mel tartott eladasaban megallapitja, hogy a
partkongresszus  hatarozatai kévetkeztében
némileg modositani kell mind az Akadémia
munkatervét, mind az orszigos neveléstudo-
manyi kutatasi tervnek az Akadémia altal
megfogalmazott {6 irdnyait. A nevelémunka
kézponti feladata a tanulék kommunista

vilagnézetének kialakitasa. Ezzel kapcsolat-

ban gondoskodni kell az ismereteknek meg-
gv8z8déssé alakitdsarél, a jogi alapismeretek
tanitasardl és a torvényesség tiszteletére neve-
lésrdl, az imperialista propaganda elleni hare-
rol. A kozéplok képzés altalinossa tételével
kapesolatban - kiiléndsen fontos az &ltalanos



képzést is nyajto szakmunkisképzé iskolik
fejleszicse, és a 8 évfolyamos iskolaban a le-
morzsolédas csokkentése. LEgyéb feladatok:
1. az 6vodai halézatnak s ezzel az iskolara
valo el6készitd munkanak az erdsitése, kivalt
falun; 2. az életre és munkira vald felkészités
clmélyitése a 9—10. osztilyban; 3. a munka-
oktatasnak, az oktatds és a termelSmunka
dsszekapesolasanak tokéletesitése; 4. a dolgo-
z6k iskolainak erésitése, kozelebb vitelilk az
iizemekhez, altalanos képzd munkajuk ossze-
kapesolasa a szakmai tovabbképzéssel; 5. az
oktatds differencidlasa az dltalanosan képzd
iskolaban  (fakultativ térgyak, szakositott,
azaz lagozatos iskolak ¢és oszt.llyok); 6. az
iltaldnos és a szakmai képzés dsszekapesola-
sara szolgaléd szervezetl formak optimalis rend-
szerének kialakitasa; 7. a kizoktatas tervezé-
sének Javitasa, tavlati prognézisanak kidol-
gozasa. Egvéb fontos munkateriletek: okta-
tismodszertant ¢s  didaktikai  kutatasok; a
falusi iskola segitscge, palyavéalasztast iranyi-
tas; chnéleti dl(ll)l(llhllmlbol\. A Neveléstudo-
manyl Akadémia szervezetét kozoktatister-
vezésl, -gazdasagtani és -szervezési intézettel,
valamint  13jékoztatasi  intézettel  hivitik.
Szorosabb kapcesolatot teremtenek a szocialista
orszigok neveléstudomdnyival és az egész
vilag marxista pedagégusaival.

U"ymebben a szamban 1. T. OcoropNyI-
®ov ,,Az SZKP Kongresszusa és a felséfoki
pedagogushépzés idbszerti problémdi”-rol fv. A
pedagogusképzés alapkérdése — allapitja meg
a szerzd —, hogy 6sszehangoljuk a tudoma-
nvos ¢s a szakmal képzés kovetelményeit:
me«nsmcrtcssul\ a hallgatékat a szaktudoma-
ny uk mai allasaval, de leend§ iskolai munkd-
jukhoz viszonyitsuk a tudomdnyos ismerete-
ket, tegyiik kcpessu ket ismereteik tovabh-
adéséra, Lényeges feladat a pedagégiai és
pszicholégini képzés elmélyitése és osszehan-
golasa 1s. Az 0] o6ratervek e téren javulast
hoztak, de zavard, hogy az altalanos- és a
pedagoégiai pszicholégiat csak az iskolai peda-
gogiaval parhuzamosan — sét részben utdana —

tanuljak, és hogy a_,,Bevezetés a pedagdgiiba®™

jelenlegi anyaga az 1. éveseknek tul nehéz.
Kifejezésre kell jutnia annak — hangsalyoz-

za —, hogy a pszichologiai, pedagdgiai ¢és
moédszertani tanulmianyok kézds targyra vo-
natkoznak, kozds céle szolgalnak. A | harmo-
nikusan fejlett ember nevelése” fogalmat az
-clméleti alapelvek tisztazasan tal korunk ké-
vetelményeinek ésszefiiggéseibe kell agyazni.
A kozéploki képzés altalinossd tétele kapesan
meg kell ismertetni a hallgatokat a szakmun-
kasképz8 intézetekben folyé munkéval, hiszen
sokan ott fognak dolgozni. ElGkészitésiik a
palyavialasztasi irdnyitasi munkira — szintén
fontos feladat. A ‘ha]lrrl‘wk gyakorlati képzése
nemcsak pedagognn praktikum keretében
toérténik, hanem a szemindriumi, laboratériumi
foglalkozasokon is, amelyeken a megfigyelést,

tanszék tlanitja,

kisérletezést, onallé ismeretszerzést tanuljik,
valamint a féiskola Komszomolszervezetében
végzetl munkaban. Nem elég bizonyos teendik
végzésére kiképezni Gket; meg kell hatdrozni
azokat o konkrél jartassagokat és készségeket,
amelyckre sziikségiik lesz (pl. a munka terve-
zése, a tanuldék tanulminyozisa, megismerd
tevékenységitk  ¢s  magatartasuk irdnyitdsa
sth. terén). Nagyobb rrondol kell forditani a
foiskolai oktatas modszercire. Csikkenteni
kell a vizsgaidészakok idejcr (jelenleg lénye-
géhen 3 honapoL vesznek cl a tanévhél). Na-
gyobb teret kell adni a hallgaték nallé mun-
kajanak. Az allamvizsgak jelenleg a régebben
tanult anyag ismétlését jelentik a hallgatok
szamara; helyesebb wvolna egyes tirgyakbol
(Ilplom.lmnnkav al helycttesiteni  az  allam-
vizsgdt, mas tﬂl‘g\'ll\b()l pedig az egész anyag
hely(,tt bizonyos problémak, dl]y:ltrl'(,sze]\,
forrasok alaposabb feldolgozasira torekedni.
Az 1970/71. wanévben vezették be az életkori
fiziolégia tanildsit a szovjet pedagdgiai f6is-
kolik 1. évfolyaman, 30 érdban. EE tudomany
targya: a  szervezel fizioldgiai funkeidinak
kelolkezési G fejlédési torvenyszeriiségel a
meglermékenyiiléstdl  a halahg, a funkciok
sajatsagai kiilonbézd életkorokban ¢és kiilon-
bozd életkorilmények kozott. A targyat az’'a
amelynek hataskorébe tar-

tozik az Aaltalanos fiziolégia is; eladoinak
képzésérél a  Neveléstudomdnyi  Akadémia

tanfolyamok utjin gondoskodik, s az aspiran-
tarat 1s fel kell hasznalni erre. Az életkori fizio-
l6gia nagy fejlédésnek indalt. Kutatasainak
{6 teriletei: az idegi folyamatok menete, az
analizatorok tevukenvsuw és kivalt a maga-
sabb idegmiikédés, az &rnéksrervek morfolo-
giaja ¢és fiziolégidja; a motorikus appardtus
stb.

A Szovetszkajn Pedagogika szerkeszt8sége
az 1969. évi 6. szamban vitat inditott @ nevelési
médszerel: osztalyozdsdarol. A Magyur Pedagogia
1971, 1—2. szamaban mar ismertettiik oz
addig megjelent legérdekesebb tanulmanyo-
kat e témakorbdl. A Tolyéirat 1970. évi 11, 12.
és 1971, évi 4. szamai folytatjak az izgalmas
vitat. A Szovetszkaja Ped: wogika 1970, 141,
szamiban V. A. Kaszpina a nevelés eszkizei-
vel, feltételeivel és eljarasi inodjaival foglal-
kozik. Ugy wvéli, hogy a nevelési médszerek
hagyomdnyos felsorolasa — meggy6zés, gya-
korlds, jutalmazas, biintetés — ma 1s érvenyes,
csak a nevelési gyakorlat fejlédése folytan ki-
cgészitendd a specidlis nevelési helyzetek szer-
vezésével. A felosztas alapja: a rahatasi for-
mik sajitossagai. M. P. Guszax ¢s.J. I.
Tevioy a nevelési médszerek rendszerének
kiilonboz8 valtozatait fejtegetik, mig B. A.
Boauszravszkasa, V. Sz. Exparcev ¢és G. G.
KoriLeEva a neveld és a novendék pszicholdgiat
kolesdnhatasanak formaival foglalkoznak. D.
M. Grisiv véleménye szerint a gyermekko-
z0sség nevelése nem 6nallé cél, hanem eszkoz.
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A pedagégiai rdahatas mindenfajta pedagogiai
tevékenység formaja; csak az erkolesi-eszmei
meggy6zddések  kialakitasat ismerhetjik .el
aloban a nevelés cgyik {0 [feladatanak. A
moédszer annak a tevékenységnek a torvény-
szer(iségeit tikrdzi, amelyre vonatkozik: a
nevelési moédszerek rendszerét tehat a neve-
lési folyamat altalanos tdrvényszeriségeibdl
— és nem céljaibol! — a nevelési folyamat
logikajabol kiindulva kell megéllapitani.

A folyoirat 1971. 1. szamdiban N. V. Navu-
Mov Osszegezi a vita eddigi allasat. Kororov
(Szovetszkaja Pedagogika 1970. 3. sz.) elveti
Liracsov allaspontjat (uo. 1969. 6. sz.),
amelynek értelmében a nevelési médszereket
aszerint kell osztdlyozni, hogy a tudatra vagy
a viselkedésre hatnak-e. O a nevelés {6 fela-
datai szerint osztalyozza a moédszereket, ami
elvhen helyes is, de az elgondolis kivitele
rosszul sikeritlt. Az eszmei-erkolesi nevelés
(tehat tudati rahatds) médszertanatdl meg-
killonbozteti egyrészt a nevelési kollektiva
szerzésének, masrészt a pedagégiai rdhatasnak
a modszereit, s ezzel § is megsérti a viselkedés
és a tudat egységének az elvét. Ugyanigy
ellentmondasba keriil dnmagaval, amikor ki-
jelenti egyrészt, hogy kozvetlenill a viselke-
désre nem lehet hatni (csak a tudaton keresz-
tiil), masrészt, hogy a novendék nézetei csak
tevékenységén  keresztill valtozhaitnak meg.
Onallé modszernek tartja a meggyézés kiilon-
béz6 formait. Nem tudja megindokolni, miért
hatérolja el a ,,pedagégini rahatds modszereit”
,,& nevelés maodszereitsl”. Eltalozza a kdvete-
Iés jelentdségét a pedagdgiai rahatis egyéb
modszereivel szemben. N. E. Surkova szerint
korlatlanul eszelhetiink ki 4jabb osztalyozasi
rendszercket az erkolesi nevelési médszerek
szdmdra, ha nem hatérozzuk meg magit- az
erkélesi nevelés folyamatat, annak strukta-
rajat. E folyamatnak négy, egyarint nélkilsz-
hetetlen komponense van: a) a tanulék tevé-
kenységének megszervezése, b) erkolesi tuda-
tuk fejlesztése, c) passziv erkélesi tapasziala-
suk megszervezése (élethdl vett vagy irodalmi
példak alapjan), d) aktiv erkélesi tapasztala-
suk (erkolesi szitudciék) megszervezése. Az a
¢s d komponenshez tartoznak a szoktatasi,
gvakorlasi médszerek, a b ¢s ¢ kompenenshez
az erkélesi tudat nevelésének modszerei, s a
modszerek e két csoportja kozott kézvetitd
szerepet toltenek be a b és a d komponensbél
kovetkezd, az erkélesi tapasztalast korrigalé
mddszerek (jutalmazis és biintetés, korrekcid,
dsztonzés). F. A. VibaNov agy véli, hogy az
erkélesi nevelés nem altalaban a tevékenységre,
hanem a tevikenység folyaman megnyilvinulé
emberi viszonyulasokra épiil. Mdédszereit két
csoportra oszthaljuk, az erkéles kialakuldsa-
nak két {6 vonala szerint. A szocidlpszicholo-
gtat modszerek: funkciéi: 1. bizonyos aktusok,
szokaselemek stb. reprodukélisa a neveld
altal, 2. erkolesi érzelmek, képzetek, értékelé-
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sek reprodukalasa, 3. az erkolesi normék és a
tarsadalmi viszonyoknak a szabdlyozasa ké-
z6tt1 Osszefiiggés feltardsa, 4. az erkolest meg-
gybzédéseknek, az adott erkélesi rendszer
igazsagaba vetett hitnek a feltarasa. Az ide-
olégiai modszerek funkeidi: 1. a jo és a rossz
fogalmanak tisztazdsa, a gyakorlati moral
alapjan, 2. az erkélesi ,,mikroklima’ hatarain
tah jelenségek értékelése, 3. ugyanez elméleti
alapon, 4. rendszeres erkolesi felvilagositas,
képzés. Az Gn. nevelési rdhatasi moédszerek,
pl. a kovetelés vagy a jutalmazis és biintetés
nem 6nallé modszerek. Az erkélesi nevelés an.
eszkozel csak a kifejezési format, megnyilva-
nulasi teret adjak az egyetlen neveléer6 — a
neveld erkslesi magatartisa — szamara.

A folyoirat 1971, 2. szamdaban olvashatjuk
A. M. Szomor tanulmanyit ,,Didaktika és
informatika” cimmel. Az informatika allandé
kélesonhatashan dll olyan tudomanyokkal (pl.
pszicholégia, neurofiziologia, kibernetika),
amelyek a didaktika szimara is igen lényege-
sek. A két tudomany kapesolatanak legfonto-
sabb tényezdje az, hogy egyik sem a konkrét
tartalmat vizsgalja a tudoményos informacid-
nak, hanem a struktarajat és dtadasanak fo-
lyamatat. A cikkiré 23 szovjet (1963—1970
kozott megjelent) informatikai monografia és
folyé6iratcikk  szemléje formajiban mutatja
be, hol kdzdsek az informatika és a didaktika
kutatasi teriiletei, hol kinilkozik lehetéség az
egyultmiikodésre. Az  informatika idevigo
problémai, illetve médszerei koziil az alabbia-
kat ismerteti: Az alkoté gondolkodas problé-
mdja, a szellemi munka szervezése. A nyom-
tatott szoveg ,olvashaté” voltanak mérése
(pl. a mondatok hosszisagaval és a szavak
szotagszdmaval). A szemantikus informacio
fiiggése a kozlés felvevdjétsl. A tény mint az
elméleti megnyilatkozdsok atalakitasinak in-
varians tényezbje. A sziveg bels§ osszefiigge-
sének mechanizmusa. Az informdcié reduk-
cidja, tomoéritése — amely a dedukeid és in-
dukeid viszonyanak didaktikai problémaéjaval
érintkezik. Grafok hasznédlata az értelmi dssze-
fiiggések jelolésére. A, szemantikai tavolsag”
mint a kézlés szavai kozotti értelmi ossze-
fiigges jellemzéje. A kozlés atkodolasa — ki- -
vilt a felvevs nyelvére valé dtkddolas szem-
pontjabdl. A természetes nyelv hidnyos-
sdgai. ‘

Az 1971, évi 3. szamban L. M. FripMAN a
statisztikat modszerek alkalmaszdsdrdl ir. Meg-
allapitja, hogy a statiszlikai médszereket
egyre gyakrabban alkalmazzdk a pedagoégiai
¢s pszichologiai kutatdsokban, de nem mindig
helyesen. A médszertani kisérleteknek szinte
altalanos hibajuk, hogy a kisérleti és a kont-

rollosztaly eredményeinek — indokolt, s6t
nélkiilszhetetlen — dsszevetését matematikai-

lag egzakinak akarjak feltiintetni ott is, ahol
nem ez a.helyzet. Féként az atlagosztilyza-
tok értelmezésében - taldlunk ilyen hibékat,



Az atlagosztalyzatokbél nem lehet statisz-
tikai kovetkeztetéseket levonni, mert «) az
osztalyzat mint kozelité érték eleve 4- 0,5
eltérésre ad lehetdséget, tehat esak 10,000
tanulé atlaga alapjan kaphatnank egysza-
zadnyl pontossagu eredményeket, b) a kii-
lonb6z6 pedagdgusok nem egyforman osz-
talyoznak, c¢) skalaris mennyiségek mérési
adataiban a targy mennyiségét nem tudjuk
kiilonvalasztani a_leolvasisi rendszer sajat-
sdgaitol. A szerzg szerint csak akkor hasznal-
hatunk pedagégiai vizsgalatainkban statisz-
tikai médszereket, ha 1. a vizsgalt fogalma-
kat, mennyiségeket elzetesen logikailag ,,pre-
paraljuk”, egzakt médon meghatirozzuk, 2.

tisztdzzuk az itt szerepld masodlagos — koz-
vetleniil nem mérhet§ — mennyiségek ssze-

fiiggését bizonyos elsédleges mennyiségekkel.
Rendkivil fontos, hogy mit mivel akarunk
mérni. Az plL, hogy szindékos bevésés utan
mennyivel t6bb adatot reprodukal a tanulé,
mint szandéktalan bevésés utén, nem a kétféle
bevésés eredményességének ardnyat jelzi, csak
a kétféle bevésés utdni reprodukélas ardnyat.
A pszicholégiai vizsgilatok bebizonyitottak
hogy a bevésés terjedelménck csak egy része a
reprodukalas terjedelme, s a kettd aranya még
tisztdzatlan. Nem mérhetjik meg egy méodszer
hatékonysagat  dltaldban, csak valamilyen
paramétere szerint: pl. hogy mennyivel teszi
gyorsabba bizonyos anyag elsajatitasat (ekkor
a teljesitmény eléréséhez sziikséges 1dot kell
mérniink), mennyire mélyitik el a téma meg-
értését (ekkor a megoldott feladatok nehézségi
fokat ‘kell mérniink). Az igy kapott adatokat
mar feldolgozhatjuk matematikailag.

Az 5. szamban N. F. Tavizina a [V. Nem-
sethozi  Programozott  Oktatdsi Konferencidrol
szamol be. A csehszlovdkiai Liblicében meg-
rendezett konferenciin a vendéglatokon kiviil
Ausztria, Bulgéaria, Wollandia, Jugoszlavia,
Magyarorszadg, az NDK és a Szovjetunid kép-
visel6i vettek részt. A megbeszéléseknek 4
kézponti témajuk volt. 1. Az ember és a prog-
ram. — Az oktatasnak programozott formaja-
ban is van neveld hatasa. Bizonyos személyi-
ségvonasok fejlesztéschez killondsen~kedvezs
lehetéségeket nyljt a programozott oktatas
(feloldja pl. a tanulék szorongasat a hibak
elkdvetésétsl); megvaldsitasanal viszont tgyel-
ni kell az esctleges karos hatasok (individualiz-
mus, egocentrizmus) elkeriilésére. 2. Az ember
és az antomata-oktaté. — A programozott ok-
tatasban nem az ember és a gép, hanem az
ember ¢és az ember kozotti viszony marad az
alapvetd, mert a gép nem helyettesitheti a
pedagégust, csak kozvelitd szerepet toélt be
kozte és a tanulok kozott. A személyes kap-
csolat hidnya sokszor erdsen csokkenti a prog-
ramozott oktatds eredményességét. 3. A
programozott oktatds hatékonysiga — a hagyo-
méanyos oktatiséhoz képest. — A konferencia
részvevéi egydntetiien megallapitottik, hogy

tisztazni kell az dsszehasonlitds alapjaul szol-
galé paramétereket — s8t még azt is, hogy
milyen kritériumok alapjan tekinthetjiik az
oktatast hagyoményosnak vagy programo-
zottnak. 4. A programozott oktalds jévdje. —
Amerikai prognozisok szerint a- 70-es évek
végén mar mindennapos jelenség lesz az
,Hautomataiskola™.” A programozott oktatast a
tarsadalmi fejlédés szolgilataba kell allitani —
hangsalyoztdk a hozzaszolok, Nemcsak a
modszerét kell megvaltoztatni az oktatasnak,
hanem a tartalmat is, mert kiilénben csak
konzervaljuk a korszerii berendezésekkel az.
avult oktatast. A korszerid oktatis célja nem
az enciklopedikus tudas elsajatitdsa hanem
olyan gondolkozasi modszereké, amelyek a
jelenségek lényegét tikrozik. Ezen kivil be-
szamolék hangzottak el az egyes orszdgokban
foly6é kutatasokrol. A csehszlovak kutatdk pl.
a tanulasi tevékenység struktarajanak vizsga-
latira Osszpontositjak figyelmiiket. Az okta-
tas eredményességét szerintitk erdsen befolya-
solja, hogy a tanulék tudnak-e vildgos képet

alkotni sajat megismerd tevékenységiikrdl.
" A folyoirat 7. szdméban K. Vonkov az
isholai  csoporimunka  probléméirsl  tartott

nemzetkizi szimpoziumrdl ad hirt. Az 1967. évi
stockholmi szimpozium utin 1971 marciusa-
ban rendezték meg errdl a témarol a I1. nem-
zetkdzi szimpoziumot, Hercognoviban (Ju-
goszlavia). Nyole orszag képviselsi voltak
jelen, s még harom orszaghdl (kéztik Magyar-
orszagrol) kiildtek be elfadast. A jové iskola-
jarol s benne a csoportmunka perspektivairdl
tartott eldadast Husén (Svédorszag) és Frax-
kEvics (Jugoszlavia). Az iskolai szocialis ne-
velés rendszerérgl két el§adas hangzott el-
VoLrov (Szovjetunié) f6 mondanivaléja: a
csalad struktirajanak atalakuldsa miatt né-
vekszik az iskolai tarsadalmi nevelés jelentd-
sége; a nevelésben elStérbe keril a gyermekek
pedagoégiailag célszerd tevékenysége; fontos e
tevékenység tarsadalmilag jelentds céljninak
biztositasa ¢és tudatositdsa, a gyermekkdzos-
ség 6s az onigazgalds kialakitasa. Janowsxki
(Lengyelorszag) a csoport tagjainak a csoport
ideolégiai és szocialis helyzete iranti felelGssé--
gérdl, a killonbézd tarsadalmi szerepek betsl-
tésérél beszélt. A csoportmunkéanak a tanul-
manyi folyamatban jatszott szerepével is tobb
elsadas foglalkozott. Svaiser (Jugoszlavia)

szerint a csoportmunka tavolabb1 — pszicho-
16giai, szocioldgial és pedagogiai — elGnyeinél

is lényegesebbek a gyermekek tanulasdban és.
fejlddésében immanensen megmutatkozo eld-
nyei. Megallapithaté, hogyan néveli mind a
kozosség globalis produkuivitisat, mind tag-
jainak szellemi aktivitasat a csoportmunka,
mar a kozos célokért parhuzamosan végzett
egyéni teendék formajiban is, de kivalt a koz-
vetlen egyiittmiikodés esetében. SsmrLUND
(Dé4nia) a vezéregyéniség szerepének és a cso-
port optimalis létszamanak . kérdése mellett.
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elsGsorban a pedagogusoknak a esoportmunka
vezetésére valo dtképzését ismertette: ez Dania-
ban — és mas skandinav orszagokban — kisér-
leti csoportmunka formajaban folyik: az egyes
kérdéseket kisebb-nagvobb csoportokban tar-
gyaljak meg, a részvevék hol a csoport aktiv
tagjaként — onmegfigyelést is végezve —,
hol kiilsé megfigyelGként ismerik meg munka
kézben konkréten is a csoportmunka kiildn-
boz8 tényezbinek, formainak hatdsat. Joma-
NESSON (Svédorszag) a szociometrial moédsze-
reknek a csoportok 6sszesllitasaban valé alkal-
mazasaval, VasiLescu és Poreanu (Roma-
nia) pedig a szakkéri munkaval foglalkozott.

Ugyancsak a 7. szamban olvashatjuk A. M.
Maryuskin cikkét ,,A- problémafeloeté okiatds
elméleti kérdései”-v6l. A szerz8 megéllapitja,
hogy a problémalelvets oktatassal foglalkozo
kutatdasok szaporodasa ¢és differencialédasa
szitkségessé teszi bizonyos fogalmak tisztaza-

sat. Kiillonbséget kell tenni az — , értelmi fel-
advany” jelentésben hasznalt — , feladat” és

a ,,problémahelyzet” kozott. A feladat vala-
milyen keresendének a megadasa ismert felté-
telekben. A feladathelyzet nem idézi el§ sziik-
ségszeriien a tanuldé szubjektiv beilleszkedését
ebbe a helyzetbe (esetleg nem érti a feladatot),
a keresendd pedig valamilyen-egyedi menuy1-
ség vagy teend8. A problémahelyzetet a tanuld
bizonyos szubjektiv, pszichikai allapota jel-
lemzi: valamilyen elvégzend§ feladat. (nem

pedig ,megoldandé feladvany’) felkelti az.

1gényét az irdnt, hogy raj6jjén valamilyen,
szamara eddig ismeretlen tényre, 8sszefiiggésre
vagy eljarasra. Ez az ismerctlen t6bbé-kevésbé
mindig. altalanositott. természetd. Az altala-
nositottsdg fokatol fiige a problémahelyzet
nehézségi foka. A helyzet fontos elemei a
tanulo lehetdségei — értelmi képességei és
ismeretei. A problémafelvetd oktatas két sza-
kasza: 1. a problémahelyzetet kivalté gyakor-
lati vagy elméleti feladat kitiéizése, 2. az isme-
retlen megkeresése. A problémahelyzeteket
bizonyos rendszerben kell alkalmazni, hogy a
tanulék fokozatos fejlédésére szolgaljanak.
Ennek a rendszernek az alapja az ismeretlen
elemek Aaltalanossdginak foka; egyre altalino-
sabb jellegli 1j elemeket kell tartalmaznia a
problémahelyzetnek.

A folyéirat 8. szAmanak hasAbjain N. A.
SzorokIN ,,A tantdrgyak kizti kapesolatok di-
daktikai jelentbsége” c. cikkében azt.a problé-
mat veti fel, hogy a tantargyak kézotti kap-
csolatok kiaknazasira nézve alig adnak ut-
mutatést a tantervek és a tankényvek, s6t
tobbnyire a moddszertanok is megmaradnak
az altalanossagoknél. Ennek megfelelen az
iskolai gyakorlatban kevéssé hasznaljak ki a
koncentracié lehetdségeit. lgy a tanulék nem
szoknak ra arra, hogy az egyik targybdl szer-
zett ismereteiket a mdsik targy tanulasiban
is hasznositsak — pedig az ismeretek atvitele
igen lényeges sajatsaga az értelmi fejletiség-

nek (egy kémiai tanulméanyi versenyen pl.
tobben oldottak meg a nehezebb, de tisztan
kémiai vonatkozisi példat, mint azt, amely
joval egyszeriibb volt, de f{izikai ismeretek
alkalmazasat is megkivanta). Nemcsak a ta-
nitds gazdasagosabba tétele — a folosleges
parhuzamossagok keriilése —, hunem alapvetd
célkitiizései is megkivinjak tehat a koncentra-
cidt. A tantargyak kozétti kapesolatokat f8-
ként harom vonatkozasban lehet — és a szerzé
szerint kell 1s — kihasznalni: 1. A didaktikai
elvek és oktatasi szabalyok érvényesitése érde-
kében. E kapcsolatok kihasznilisa ugyanis
lényegesen el6mozditja az oktatds nevel§
hatasat (pl. az irodalmi mii torténeti hatteré-
nek feltarasaval), tudomdanyossagat (a termé-
szeti és tarsadalmi jelenségek atfogé magya-
razataval), az ismeretek elsajatitisianak rend-
szerességét, a tanulok tudatossiagat és aktivi-
tasat, ismereteik és jartassagaik megszilardi-
tasat, a tananyag érthetévé tételét, az elmélet
és a gyakorlat kapcsolatat (a tanuldk tapasz-
talatainak felhaszndlasdval, komplex tanulma-
nyi kirandulasokkal), a tanuldk egyéni keze-
lését. 2. A tanulék tudoményos fogalmainak
és dialektikus materialista vilignézetének -ki-
alakitasa érdekében — mivel csak igy lehet
felmutatni a jelenségek tényleges osszefiiggé-
seit, az altalanos torvényszeriiségeket). 3. A
politechnikai oktatas érdekében, amelynek
eléfeltétele a killonboz8 tantargyakbol szer-
zett ismeretek értékesitése. A koncentracid
kiillonb6z6 modszerekkel és szervezeti formak-
ban torténhet, a magyarazattél a kérdések
feltevésén at a tanulmanyi kirandulasig. Gaz-
dag lehetGségek nyilnak az 6rdn kiviilli munkéa-
ban 1s. :

Ugyancsak a 8. szamban jelent meg Sz. A.
Taneian ,,Az oktatdsiigy eildgodlsdganak el-
méleté”’-rgl irt érdekes tanulmanya. Az okta-
tastigy ,,vilagvéalsdgat” sokat emlegetik Nyu-
gaton, f6ként CoomBsnak 1968-ban megjelent
(nalunk 1971-ben kiadott) ilyen cimi{i konyve
ota. Arrdl beszélnek, hogy az oktatas nem felel
meg a tirsadalom kévetelményeinek, hogy az
egész kultira valsigban van — s mindezt
vildgjelenségnek téntetik fel, megfeledkezdve
arrdl, hogy két kiillonbozé viligrendszer van,
s a szocialista tarsadalomnak egészen mas a
viszonya az iskoldhoz, a szocialista kultara
nincs viélsagban. A vdlsagjelenségeknek a
t6kés, illetve a fejléds orszagok tarsadalmi-
gazdasagi struktarajabsl kovetkezd sajatos
okai vannak. A vilsag elsd tényezije Coomns
szerint a tanulék létszdmdanak nagy néveke-
dése, amellyel nem tud lépést tartani a tana-
rok és a tantermek sziamanak novelése. Valo-
jaban — allapitja meg Sz. A. Tavesany — a
tervezés hibdirdl, illetve hianyérél van itt szd;
a Szovjetuniéban 55 év alatt hatszorosara
nétt a tanulék szama, s a szovjet iskolarend-
szer be tudta fogadni ezt a létszdmot. A md-
sodik és harmadik tényez§ az anyagi eszkdzok



hidnya, illetve az oktatds koltségeinek ndve-
kedése. Mind a t6kés, mind a fejl6dé orszagok
nemzeti jovedelmiiknek egyre nagyobb részét
forditjak a kozoktatéasra, ezt az ilitemet gaz-
dasdgilag nem birjak tartani, Ggyhogy lassi-
taniuk kell a kozoktatss fejlédését. Valéjaban
azonban a burzsoizia érdekei nem engedik
ennek a fejlédésnek a kovetkezetes tovabb-
vitelét. A szocialista orszdgokban egészen mds
a helyzet. — A negyedik és otodik tényezd: az
oktatas ,,termékei’” nem felelnek meg a tarsa-
dalom sziikségleteinek, maga az oktatdsi rend-
szer nem eléggé hatékony. A burzsodzia igé-
nyethez igazod6é oktatasi rendszer valéban
nem elégitheti ki a tarsadalom sziikségleteit.
Tovabbra is az osztélytagozédast tiikrozi és
rogziti, lgazdn szinvonalas oktatds els§sorban
a régi polgiri hagyomanyokat §rzé ,klasszi-
kus” koézépiskolakban folyik; ez egyiittjar
azzal, hogy tultermelés van humén értelmi-
ségiekben, hidny miszakiakban. A fejléds
orszigokban a volt gyarmatositék befolyasa
akadalyozza az oktatdsi rendszer gyokeres

7 Magyar Pedagaigia

meghjitasat. A valsdgjelenségek tehat csak a
tokés vilag vilsaganak megnyilvianulasai —

“ vonja le a kovetkeztetést cikkében a szerzg.

A vilsag egyetemes voltanak hirdetése a kon-
vergencia-elmélet egyik jelentkezése. Mindez
nem jelenti azt, hogy a kiil6nb6z6 tarsadalmi
rendszer orszdgokban ne meriilhetnének fel
egyidejiileg azonos oktatésiigyi problémak, s
pedagégusaik ne mikodhetnének egyiitt pl.
az ,oktatasi technolégia” fejlesztése tcrén.

Végiil egy magyar vonatkozasi publika-
¢16rél szeretnénk hirt adni olvaséinknak. A
folyoirat 1971. évi 6. szdmaban N. N. Szeres-
rov, a moszkvai Usinszkij Kényvtar. igazga-
téja irt cikket ,, A Magyar Népkoztdrsasig
pedagogiai kinyotdrai”-rél. Nagy elismeréssel
sz6l az Orszdgos Pedagdgiai Konyvtar és Mu-
zeum tevékenységérGl, szolgaltatasairol és
kiadvéanyairél. Ezen kiviil beszamol t5bb bu-
dapesti, miskolci. iskolai kényvtarban, vala-
mint az egri Tanarképzd ISiskola konyvtara-
ban tett latogatasinak tapasztalatairdl. -

Iris Lajosng
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KONYVEKROL

LUCIEN SEVE: MARXIZMUS ES SZEMELYISEGELMELET
Budapest, 1971. Kossuth Kiadé, 490 oldal

Errgl a konyvidl a recenzens, ebben a folyéiratban tobbszorés nézépontszikitéssel képes és
kivan beszémolni. Lucien Séve — ahogy & mondja — olyan filozéfus, aki ,,beavatkozik” a pszi-
cholégia tigyeibe. Pedagégiai foly6iratunkban nem érezhetjitk magunkat hivatottnak arra, hogy
a pszicholégia szakkérdéseivel, vagy pszicholégiai szakmiivekkel foglalkozzunk. Természetes,
hogy a pedagdgiai tanulsigokat igyeksziink megragadni.

Viszont tagadhatatlan, hogyha a marxista személyiségelméletrsl, ennek egy hipotézisérsl -
van sz6 — ez intenziven érdekli a pedagégiat is. Nem kell talsdgosan sok attételt feltételezni

ahhoz, hogy a pszichologiai személyiségelmélet, és minden pedagégia alapvetd kérdése — a sze-
mélyiség formdldsanak tudomdnyos torvényszeriiségel kozott kapesolatokat keressiink.
Lucien Sive kdnyve a téma marxista irodalminak — ugy vélem — jelent8s teljesitménye.

E nagy munka gondolatait — faradsdggal ugyan — egy ideig élvezet kovetni. Nem véletleniil
irtam le ezt a kifejezést, amely nem mindig kiséri tudoményos munka olvasasat, s tudoményos
értékének nem is lehet alapvetd kritériuma. Mégis azt irtuk, hogy élvezettel lehet végigkévetni
Séve gondolatvezetését, logikajat, nézeteinek eredetiségét, tobb vonatkozasban merész hipo-
tézisét. Bar az is igaz, hogy a ,,sokkolé”” kérdések jobban megragadnak benniinket, mint a ny1j-
tott valaszok. .

Ebben a szellemi frissességhben a szerzé személyes kvalitasain és a francia iskola eleve mozgé-
kony gondolati légkdrén kivil minden bizonnyal szerepe van annak, hogy a pszicholégia egyik
alapkérdésér6l, a személyiség mibenlétérél nem a szakpszicholégus, hanem a filozéfus ir. A filo-
z6fus, aki més nézbponthél és mas szinten vizsgilja a személyiség lényegét, akit nem kotnek a
pszicholégia szakmai fegyelmének korlatai, aki merészebben, a pszicholégia mint szaktudomény
1gazsdgaitol, esetleg dogmaitol és belsd rendszerétdl fiiggetleniil, pontosabban egy mas tudomany
kategdriarendszerében beszélhet ugyanarrdl a problémarél. )

Az illetékesség kérdésére a konyv egy masik, sokkal kés6bbi helyén még visszatér a szerzé.
Prager egy kényvére utalva (Sagesse et illusions de la philosophie), melyben kétségbevonja
a filoz6fusok jogat ahhoz, hogy pszicholégiai problémikkal foglalkozzanak, egyben elismeri,
hogy kezdeményezéseik késébbi tudoményos eredményeket anticipilhatnak a pszicholégidban.
Lucien SEve eme konyvében felvazolt személyiséghipotézisét ilyen anticipalasnak tekinti.
Tehéat megnyitja az utat a szaktudomdanyos bizonyitas (vagy cafolat?) szdmadra.

Azzal, hogy ennyire kiemelem a merészséget, a kitetlenséget — nem kivanom azt sugallni,
hogy valami i1mprovizalt, erfszakoltan érdekes, kiagyaltan merész munkarél van sz6. Az el8sz6
legels6 mondatat a kényv egész anyaga, témakezelése megerésiti: ,,Ez a konyv éppen az ellen-
téte mindannak, amit pillanatnyi kortilmények sziilte rogtonzott munkénak tekintiink”.

Nem igen lehet rogtonzésnek helye egy olyan gondolati folyamatban, amely szerz&jét két év-
tizede lekoti. Erdekfeszitden, Gszintén. irja le. eszmélkedésének azokat az allomésait, tudasanak
és felfogasanak azokat a szintjeit, amelyeken keresztiil eljutott a kényv utolsé fejezetében leirt
hipotézis kialakitasaig. . ’

Sive, amikor a személyiségpszicholégia alapproblémairdl beszél, szandékosan élez, talan taloz
is, de ¢sak azért, hogy annal nagyobb terheket vegyen majd magéra a marxista személyiség-
elmélet tartalminak megfogalmazasaval.

Szinte mellbevagja az olvasot, amikor kijelenti: ,;Minden jel arra mutat .. ., hogy pillanat-.
nyilag a torténelmi materializmussal dsszhangban levS személyiségelmélet helye esakugyan
iires”. (25. old.)

Sépe (szigorn) {télete szerint a személyiségpszicholégia kialakulatlan, éretlen, nem felnéitt
tudomdny, mert jelenleg nem rendelkezik targyanak pontos definiciéjdval, alapfogalmai bizony-
talanok, nincsenek a targyhoz képest adekvat kutatdsi médszerei, s mindezek hianyaban kevés
eséllyel képes kutatni az adott jelenség alapvetd fejlddéstorvényeit. Egyszéval egyetlen olyan
kritériummal sem rendelkezik, amely a felnétt, az érett tudoményokra jellemzg.
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Az éretlenségnek legsilyosabb bizonyitéka, hogy a pszicholdgia nem képes a maga tirgyat
pontosan meghatarozni. Mi a pszichikum, ha nem azonos az idegfolyamatok fiziologidjaval, s ha
egyben nem is fiiggetlen attél. Mi az a valami az idegfiziolégia és az anyagtél fiiggetlen lélek fel-
tételezése kozott. 1z persze fogas kérdés. Séve — mint emlitettiik — nagyon kiélezi a bizony- -
talansagot, s nem fogadja el azokat a magyarazatokat és ertelmenseket, amelyeket a materia-
lista pszicholégia e targyban mégis csak adott.

A nagy dilemma kétségteleniil az, hogyha a pszichikum lényegileg kiilonbozne az idegmiiks-
déstél, akkor a test és a lélek dualista allaspontjat kellene elfogadnunk, ha pedig a pszichikum
nem mads, mint idegmiikddés, akkor a pszicholdgia egyszertien feloldodik az idegmiikddés fizio-
légiajaban. ,,...mindeddig még tisztazatlan, hogy pontosan mi a psdchil\umnak az a tulaj-
donsaga, amely egyrészt mmoseglleg megkiilonboztelné az idegmiikodéstsl, masrészt tulajdon-
képpen azonos volna azzal”, (42. old.) A keérdes egzisztencidlis, a valasz a konyv hatalmas gon-
dolatszovevcnyel)ol csak hlpotctlkusan bontakozik ki.

Ahol a targy ennyire bizonytalan, ott az alapfogalmuk sem lehetnek szilardubbak. télete a
fejlsdéstorvényekkel kapesolatban még szigorabb: ,,Ami a személyiség altaldnos fejlgdéstorvé-
nyeit illeti, aligha kell ramutatni, hogy ezen a téren egyelSre semmi sincs”. (51. old.)

A szerz8, miutdn az els§ részhen ezeket a silyos megallapitasokat tette, a kényv masodik

részében tizetes analizisét adja a torténelmi materializmus személyiség-magyardzatanak. Is-
merteti MARX tanait, a korilotte zajlé vitakat. Ebben a fejezethen keriil sor a marxista ember-
felfogas elemzésére Marx korai miiveitél kezdve a T8kéig. Vitatkozik az antimarxista és nem
marxista felfogasokkal, kiilsngsen azzal az dramlattal, amely az érett marxizmus emberkoncep-
cidjanak antihumanista értelmezést préobal adni. Bizonyitja, hogy a marxizmus tudominyos
antropolégia és tudomdanyos humanizmus.
- Itt kovetkezik Lucien Sive személyiség-felfogdsanak leglényegesebb mozzanata, az tudniillik,
hogy személyiség és a személyiségpszichologia csak a munka marxista elemzésére épiithet.
Ezutan fontos, bar kissé hosszadalmas fejtegetések kivetkeznek a témardl, s a kissé talirt fejezet
utan eljutunk a negyedik részben felvazolt hipotézisig, e konyv lényegi mondanivaléjaig.

Ezt taldn legegyszeribben igy lehetne dsszefoglalni: a személyiség képletének elemi sszetevéi
tettek, képességek és sziikségletek. )

Meg kell vallanom, hogy a tett értelmezésében nem tudtam a szerzit eléggé kivetni, a képes-
ségek értelmezése pedig — legalabb is szamomra — meglehetsen banalis, semmitmondé:
»Képességeknek nevezem az arra val6 “aktudlis potcnciulitésokndk’ az osszessumt hogy a szemdly
véghez vigyen birmilyen fajtaja és barmilyen szintii tettet”. (365. old.)

Trdekesebb a sziikségletek ért telmezése. Tudvalevd, hotry a ]d\’d]\bOl az ember kommuniz-
musban sziikségleter szerint részesedik. SEve meggy8zd Oka]tLSSel iv arrél, hogy a kommunizmust
nem szabad csuk az elosztasra korlatozni s az elosztasi viszonyokkal jcl]emczni Ennél fontosabb,
hogy az emberek milyen médon, milyen motivumok alapjin hozzik létre a javakat, hogy mi-
képp termelnek, és a termelés kbzben milyen viszonyok alakulnak ki koztiik. L7el\ct a viszo-
nyokat és motivumokat nem lehet kellképpen jellemezni a , képességel szerint” formuldval.

Oriasi horderejii az a perspektiva, hogy a kommunizmusban mdsok lesznek a képességek és
mdsok lesznek a szul\scgletel\ X

A szerzd ezutdn a tett és a képességek kolesonos kapesolatairdl ir, megkiilonbozteu a képes-
ségek megnyilvdanuldsdt és a képességek ilermelését, mint a tevékenységek 1. ¢s 1I. szektorat.

Személyiségelméletének fontos mozzanatihoz ériink. Okfejtésébe bekapesolodik az idéfel-
haszndlds fogalma (mely nem azonos az idShaztartassal). Ezt a személyiség valdsigos alapépit-
ményének tekinti.

A gondolatsor fontos kiagazasait (példaul a pszichologiai felépitmény értelmezését) most
mellézve, eljutunk a hipotézis lényegéig, mely szerint ,,a személyiség legaltalinosabb [lejlgdés-
torvénye — az altalanos térvény fogalmanak dialektikus értelmében — a képességel szinvonala
és az idéfelhaszndlds struktirdja kozottl sziikségszerit dsszhang tirvénye”. (417, old.)

Pedagdgiai szempontbol a hipotézisnek az a szimunkra is fontos mozzanata, hogy azokat a
tendencidkat erdsiti, amelyeket a korszer( szocialista nevel¢s alapelveként, alaptérekvéseiként
igyeksziink megvalésitani. .

Mindenek elétt a tevékenység pedagdgiai szerepérdl van szé. A szerz§ hevesen cifolja a szii-
letett képességek meghatarozoé voltat, a képességek kibontakozisa a tevékenységek rendszerében,
tehat egy t tarsadalmi cselekvéstérben lehetséges. Mindebbe bekapesolja az tddfelhasandlds 0"11-
mat, amely egy tobbdimenziés. cselekvésrendszer totalitasat jelenti. Ezzel a lxoncep(,mvnl, és
ezekkel a fogalmakkal a marxi koncepcié lényegének, mas oldalrdl a korszerii pedagdgiai térek-
vések vonulatiban maradunk.

Feltehet6 persze a kérdés, hog) ez a szenu,lytsegkoncepcm (némely fogalméanak u]su,ruse"en
“kiviil) valéjaban mennyire merész, mennyire Gjszerd, s milyen mértékben haladja meg a szerzd
az altala oly hevesen biralt tévedéseket és semmitmondasokat.

Ennek az eldontését bizzuk a filozéfusokra, s részben a pszicholégusokra. Mi pedagégusok
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elégedjiink meg annyival, hogy Séve konyvébol 6sztonzést kapunk a dogmak, tialhaladott nézetek
bétor Lrltl]\a]ara Ez mint magatartds-minta, targytol, tudomanyaotol fuﬂfretlenul serkentd.

Masfelol megerdsitést l\apunk a képességek fe]lod051 feltételeinek dinamikus értelmezéséhez,
valamint :1hhoz, hogy a pedagodgiat miiveletek lényegét a cselekvés tobbdimenzids szervezésében
lassuk. Ha kézvetleniil nem is lmphatunl\ pedagégial tampontokat (a szerzének ilyen timpontok
kijelslése nem is volt célja), kizvetve a tanulsagok elgondolkoztatéak.

Belitom, ezt a konyvet lehet mélyebben és alaposabban olvasni. EEbbél kovetkezik, hogy
pedagogiai tanulsagait sokrétiibben is meg lehet fogalmazni. Az els6 olvasas utani néhany reflexié
megtétele nem pétolhatja azt a gondolati visszhangot, amelyet a kényv szakmank érdeklédd
olvasoiban remélhetéen kelt.

Szarka Jézser

A PSZICHOANALIZIS ES MODERN IRANYZATAI

A vdlogatdast készitetle, a bevezets tanulmdnyt és az dsszekité szivegeket iria Buda
Béla. Budapest, 1971. Gondolat Kényvkiads. 480 oldal.

A pszichoanalizis, mint médszer, elmélet és gyakorlati alkalmazds napjainkra tiljutott szii-
letésének 75. évforduldjan, sét a belole Llszaka(lt uj iskolak: Juxa és ADLER ,eretnekségei’™
az un. , komplex pszicholégia”, illetve mindividuélpszicholégia’ immair t6bb, mint 50 esztendeje
a sajat “életiiket ¢lik, egyre tavolodva az utjukat mégis meghatarozé Freud ﬂldeCtO elméleteitsl.
A pszichoanalizis, amely eredetileg orvospszicholégiai iranyzatként indult, e haromnegyed év-
szdzad alatt erds hatast gyakorolt az orvostudoményra: katalizitorként elShivta a ,,pszicho-
szomatikus orvostudomanyt”’, amely ma mar kevés vonasaban emlékeztet az analitikus elméletre,
de még a pszichoszomatizimus elsé fogalmazasat adé Franz Alexander teoridira is. Nagy hatast
keltett a miivészetekben: nélkille Thomas Maxnw, D. H. Lawrexce, O’'NemwL, Huxwey, Jovces,
a szirrealistak, Karga, Jézser Attila életmiive ha nem is szegényesebb, de mindenképpen mas
lenne. FrEUD elmélete hol pozitiv tulajdonsagai révén, hol vitara késztetd alapanyagaval nyo-
mdosan hatott a szociologidra és a kultérantropolégiara ( Margaret MEaD, Bronislaw MAaLINOWSKI,
RémEIM Géza), kimutathat6é gondolatébreszté szerepe a jelenkori behaviorista filozofia és pszi-
cholégia, a kommunikaciéelmélet, az ifjisdgkutatis és ndkutatas teriiletén is. .

A freudi eszmék a marxizmus jelentds képviseldire is hatast gyakoroltak a 10-es, 20-as években,
de késgbb az analitikus mozg'\lom elshivta a marxista ideolégusok sommais kritikajat. Ez a
folyamat egybeesik a szociolégia és pszicholégia alabecsiilésének és negligalasinak esztendeivel,
a szemdélyl Fultusz terjedésével. Az 1950-es évek végétsl kezdve a pszichoanalizis marxista kri-
tikdja arnyaltabba, differencidltabba valik, és ezzel parhuzamosan a szocialista orszagokban
ajra igény mutatkozik e bonyolult és sokrétii szellemi mozgalom konkrét eredményeinek és
hibainak megismerése irdnt. Lzért igen j6 szolgdlatot tett a Gondolat Kényvkiadd, amikor
Bupa Béla, a jeles pszichiater és szocidlpszichologus szerkesztésében és vilogatasaban alapvetd
szoveggylijteményt ad kézbe az analitikus mozgalom elméletének, mdédszereinek valtozasardl.

kionyv értéke els6sorban mégsem szoveggylijtemény jellegében rejlik, hanem a bevezetd
tanulminy és az bsszekotd szovegekben meghizodé hatalmas informéciémennyiség kit{ing
‘rendezésében és 6sszehangolasaban. Buda munkamédszere, mint megfogalmazza: ,,. .. hogy a
szemelvények a valoban tudomanyos megismerések tisztazédasanak folyamatat érzékeltessék
és mindenekeldtt a klasszikus pszichoanalitikus felfogasok belsé  kritikajat adjak.” (Ki-
emelés: VL.)

- Analitikus vitatkozik tehat analitikussal, sét: Freup maga Freubpdal, hiszen az elmélet- és
modszerteremtd mester életmiévében tébb olyan szorosan egymadsra LPLl[t korszak is megfigyel- |
het3, ahol az elmélet egyes elemei, de annak kdzponti pillérei is médosulnak, sét egymist
megkérd§jelezik. E bels kritika szévegeinek szerencsés kiegészilGje a vialogatasban a freudiz-
mus néhany kiils§ biraléjanak (Szasz, Harry) irdsainak kozzététele.

Bupa a bevezeld tanulminy jérészét FrEup tanainak fejlddéstorténciére szanja. Utal arra
a meghatarozé momentumra, hogy az ifji FrEUD nem pszicholégusként, hanem fiziologusok
¢s agyanatémusok mellett (hozzatehet]uk Darwix tanainak hatasa alatt) kezdte tudomanyos
tevékenységét. Igen foglalkoztatta a kémia, anatémia, fiziolégia mellett a tarsadalomtudoméany
is. John STUART MILL egy kényvét le is forditotta.

Bupa a tovdbbiakban szinte lexikonszerii alapossiggal és tomérséggel nemcsak az analitikus
mozgalom nagy alakjainak munkassagat irja le, hanem a ,,masodrendi csillagokat’ is jellemzi
¢ szellemi dramlatban. Koveti a freudista mozgalom torténetét, jellemzi az elsé nagy teremtd
korszakot (1895—1907), a tanok terjedésének ¢s az iskola kiterebélyesedésének idejét (1908—
1916), amely egyuttal egybeesik az elsé nagy szakadarok ,,szkizmiival” is. Kitér a freudizmus

240



azon periéduséara, (1920-as, 1930-as évek) amikor a miivészetek ¢és tarsadalomtudoméanyok
szamos agaban mutathaté ki az analitikuselmélet hatdsa, és amikor az analitikusok nagy csoportja
is behatodan {oglalkonl\ .a mivészetekkel és tarsndalomtudomanyo]\kd] Reészletesen ismerteti
az 1930-as, 1940-es ¢vek ncolrcudista dramlatainak szellemi tartalmat, hatasat és a kézép-
curépai freudista iskola lényegl szétzazdsat a német fasizmus héditasinak idején. Lzt kovetden
leirja a freudista emigransok iskolateremt hatasat az Amerikai Egyesiilt Allamokban. (U{:yan-
akkor nem (ele]tkcnl\ el arrél a lényegi momentumrdl sem, hogy az amerikai elmeorvosok mar
1907-ben tirt karokkal fogadtik FreuDot és kézeli mnnkatars.m). Részletesen foglalkozik az
1960-as ¢évek analitikus mozfralmuimlk az eredeti freudista elméletekt8l részben cltér(’)’ Ujita-
saival.

Frdemiik szerint ir a magyalorS/agl analitikusokrél, aklknek a szerepe sokkal nagyobb a
pszichoanalitikus vildgmozgalomban és az ebhdl fakadt kiilonbozé szellemi aramlatokban, mint
azt a hazai kézvélemény gondol;a Ide sorolhatd a jol ismert FrrENczI Sdndor és. HERMANN
Imre mellett a magyar szérmazasi Franz ALEXANDER (a filozéfus ALEXANDER Berndt fia),
Birint Mihdly, Rapéd Sdndor, Raparort Ddeid, Rérem Sdndor.

A konyv receznense meg sem kisérli a freudizmus alapjainak vagy akér e kényv elméleti
vazlatanak ismertetését. Tal gazdag anyagrdl van szé, amelynek sok dga-boga van.” Ehelyett
inkabb arra keres vélaszt, mekkora hatast gyakorolt a frendizmus és az azt kévetd dramlatok
sora a pedagdégiara.

Elméletileg a pszichoanalizisnek, amely megfigyeléseinek ki}zpontjébu az emberi pszicholégiai
fejlédés genetllml vizsgalatat dllitotta, s emiatt o cseesemd, kisgyermek, gyermek, serdils és
fjukor ép ¢&s koros pszichés vonatkozasaival rengeteget forrlalkomk — intenziven kellett volna
hatnia a pedagdégiara.

1928-ban FrEUD, a ,,Pszichoanalizis rovid vazlatd”-ban e reményét hangoztatja is, amikor
leirja: ,,. . . a pedagogia sem melldzheti, hogy hasznira forditsa azokat a S/empontokat amelye-
ket neki a gyermeki élet analitikus ]\ulnto_]a ad.”

Ismeretes, hogy a gyermeklélektan valéban nagy impulzust kapott az analitikus kutatdk
.munkassagab'ol FreUn leanya, Anna Freup és az Angliaban miikodé Melanie KLein — Bécs-
ben és Londonban mar a 20-as és 30-as években jelentds 1épéseket tesznek a gyermekpszicho-
therapia felé s ezt fontos miivek is jelzik. { Anna Freup: Einfiihrung zur Kinderanalyse, 1927;
Melanie Kimin: Psy( hoanalysis of Children, 1932.) A klinikai lélektan gyermekpszicholégiai
aga e vizsgalatokbdl és az itt alkalmazdsra keriilt modszerekbdl sokat merftett. .

Az iskola azonban kategoérikusan becsukta kapuit a freudista hatasok el6it ott is, ahol e tanok
egyébként gyorsan terjedtek a szellemi kzvéleményben, mint pl. az Amerikai egyesiilt Allamok-
ban. E jelenséget konnyidi magyardzni: Amerikaban az analizis tanainak érkezésekor mar
erdsen tartja hadallasait a behaviorista vagy pragmatista szemléletii iskolai elmélet (DEwEy,
Warson), igy az 0] jovevény lényeges teriileteket nem hédithatott el maganak. .

Németorszaghan, a pedagédgini pszicholégia egyik 8shazijdban a nacizmus uralomrajutasa
mellett mas tényezdk is hatriltattak a hatisat. Ttt inkabb a pedagdégiai funkeidk pszichologiaja
és az oktatas és nevelés pszicholégidjanak kidolgozasa keriilt eldtérbe és nem a gyermek pszichés
viliganak clemzése. A fejlédéspszichologiai kutatasok viszonylag késén, az 1950-es, 1960-as
években kapnak nagyobb helyet (Herzer, 1959, Tauscr, 1963.)

A szocialista orszagok pedagogiai psmd)olmrla]at éviizedig a pavlovi tanok értelmezési kér-
désel kototrek le.

A freudista elmélet és a postfreudista 1slmlak gyermekpszic ]lologldl ismereteinek alkalmazasat
az 1950-es évektdl kezdve elsdsorban Anglidban (és némely vonatkozisban az amerikai féld-
részen 6és Franciaorszdighan) észlethetjitk, rendszerint egy-cgy elméleti munka vagy egy-egy
extravagans pedagdgial kisérlet formajaban. Elébbire Caleb carreeNo munkassiga ad példat,
utébbira A. S. NEmr summerhilli szabad iskola kisérlete, amelyrsl ,,Summerhill, A Radical
Approach to Child Rearing” ¢. kinyvében szamol be (1960).

Ha az iskolat altaliban érzéketlonil hagyja is a freudizmus egyermeklélektani ismeretkére,
annal fogékonyabbak rd a nem hagyomaényos iskolai médszerek képviseléi (pl. gyogypcdagoguso]\,
tehetségkutaték), valamint a maér emlitett gyermekpszichotherapiaval, a nehezen nevellietd
gyermekek problémaival foglalkozé intézmények pszichologus (és pedagogus) alkalmazottai.
E teriileteket hazankban is Gigy konyvelhetjiik el, mint amelyek potencidlisan nyitottak voltak
(¢és maradtak) az analizis modszertani fe"yvcrldla irant.

- Kiilon fejezetet jelent viszont az a hatds, amit a pszichoanalizis az egyetemre gyakorolt az
orvosképzés (kevéshé a pszichologiai felsGoktatas) teriiletén. A pszichidtria amerikai. egyetemi
oktatasat ma nagymértékben dthatjak az analitikusok és a postrfreudista iskoldk tanai, de fel-
{fedezhetk e tanok a latin-amerikai foldrész, Japan, India elmegyégydszati képzésében is.
Eur6paban napjainkban Olaszorszag, Svédorszag, Svéjc, Ausziria, Franciaorszig, Anglia, az
NSZK, Hollandia és Belgium orvosképzésében jatszanak jelentsebb (parcidlis) szerepet a freudis-
ta ¢és postireudista tanok. Kiilon ki kell emelni Balint Mihaly orvostovabbképz§ kisérleteit a
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Tavistock poliklinikan, amelyeket elsésorban az altaldnos orvosok (general practitionerek)
tudtak hasznositani.

Nagy hatasinak bizonyult a postfrendista irdnyzatok egyik vezetd alakjanak, Erigsonnak
identitas elmélete (Identity, Youth and Crisis, 1968.), amelyben az emberi személyiségfejlsdés
egyik alapvetd karakterisztikumara utal. Elsésorban azonban az elméleti pedagégiai munkak
hivatkoznak e miire, a pedagégiai gyakorlat kevéshé koveta,

Erss befolyast gyakorolt a postireudizmus a nyugati egyetemi ifjusigi mozgalmakra is. Ideo-
légiai ereje jol kimutathaté pl. az 1968-as diaklazadasok egész sordnal. Ez nem véletlen: Mar-
cusg, Reicu, FroMM — e mozgalmak felkapott szellemi eszményképei, ilyen vagy olyan forma-
ban, de eredetileg mind kapcsolatban voltak az analitikusokkal. E momentum is arra utal, hogy
a freudizmus (&s f6leg a postfreudizmus) ismerete nélkiil korunk szamos tarsadalmi — iskolat és
pedagdgiat egyardnt érintd — mozgalmanak szellemi inditérugéi nem érthet6k meg elégge
arnyaltan. . :

A fent felsorolt vonatkozisok elégségesek talin arra, hogy megalapozottnak véljiink egy olyan
kijelentést: a jelen pedagégidjanak és oktatdsi torekvéseinek elemzése soran foltétlenil sziik-
ségessé vialik, hogy a képzéskutaték és a pedagogiai pszicholégia miivelSi a pszichoanalizissel és
modern irdnyzataival részletesen is megismerkedjenek. Ehhez nyujt érdemi segitséget Boupa
Béla konyve.

V6ros Liszré

WALTER FUCHS: AZ UJ TANULASI MODSZEREK
Budapest, 1971. Kézgazdasdgt és Jogi Konyvkiads. 3156 oldal

,,A tanulasnak nincsen vége”’ — a kényvnek e kezd§ és zaré mondata fogja szigora szemléleti
keretbe a szerzd ,,eszmei’”’ mondanivaléjat. B szemlélet elméleti alapjaival mér a mii elsé felében
megismerkedhétiink. Korunk technikai & tudoményos viliganak jellegzetes tulajdonsagat —
a ,,permanens valtozast” — elemezve jut el a szerz6 az alapelvhez: ,,Viligdnak permanens
valtozasaival szemben az ember legjobb fegyvere a permanens tanulas’ (16. old.) Ilyen alapon
Fucus korunk tarsadalmat ,,tanulétarsadalomként” kezeli, és régziti a tomegnevelés fontossagat
(tomegnevelés = a névelés szélességi hatdsénak kiterjesztése), ugyanakkor megjegyzi, hogy a
hatékony tomegnevelés nem valésulhat meg ,,az antiindividualis osztilyoktatas puszta javitasa-
val” (22. old.), a differencidlt oktatas ,hajlékony megoldési tjait” kell keresniink: ,,Ehhez
a jelenlegi tanulési technika és tanulas tartalma alapvetd reformra szorul.”

A nevelésnek az eddigieknél sokkal hatasosabb taneszkozoket kell kifejlesztenie, és mas
tanitasi célokat kell kit(iznie, ha korunk sziikségleteit ki akarja clégiteni: médszertanilag szinte
iparosodnia és automatizilédnia kell, hogy a tananyagot témegcikként kézvetithesse”. E logikai
. tittal és az at végével, az oktatassal szemben tamasztott kovetelménnyel egyetérthetiink, s6t
tanulsigként is feljegyezhetjiilk.

Walter . Fucas ugy latja, hogy korunk intenziv és igy célszerd nevelési médszere a progra-
mozott oktatas, kiilondsen a gépi és ezen beliil is a komputeres forma. E szemlélet elfogadtatisacrt
indul harcba konyvével a szerzd, és ennek érdekében tobb irdnybél kozeliti meg a programozott
oktatast:

1. A klasszikus (gbrog) hagyoményokkal ,,szimpatizalok” és a ,,pedagégus zsenikrsl dlmodok’
Szokratész pedagogiai zsenialitdsdnak elemzésével indulhatnak el a programozis tdjai felé.
(2. és 3. fejezet) i

...,a modern technika bélyegeit magéanvisel§ vilagunk”-ban a gépek alkalmazisa ter-
mészetes és sziikségszerd tarsadalmi kovetelmény, ezért az oktatogépek is kiindulépontként
jelennek meg a programozott oktatés elemzésénél. (4., 5. és 6. fejezet)

3. A programozott oktatds a tanulds egyik formaja, tehat vizsgalata nem nélkiilozheti a tanulés-
elméletek ismertetését. (7-—12. fejezet) .

A kényvnek e hirom dimenzi6ji térzsanyaga a kidolgozisbun nem merev elszigeteltségben
jelenik meg, a probléméik elemzései atszovik egymdst, hogy végil elénk illjon tisztitottabb
formaban, de nem lezartan az Gj tanulasi modszer, a programozott oktatas.

Miért foglalkozik a Klasszikus hagyomdnyokkal a szerz6? Vélasza: ,,. . . a klasszicizalo 19. szé-
zad, melyet sokan fajdalmasan cipelnek magukkal és sértetleniil szeretnének tovibbadni az 4j
tanulas elétt akadaly, melyet le kell gy8zni”. (43. old.) E mellé még tarsul egy mésik meggondolas
is: a klasszikus kor pedagégusai kézott talilhatunk egy olyan pedagégust (Székratészt),
kinek modszere, tanulasi modellje kovetendd példa lehet: Ez a tanulasi modell ,,a jéindulati
pérbeszéd”’, melynek jellemzdit a szerz8 a kivetkezdkben latja:
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a) ,SzérraTisz beszélgeld parinere, a tanulé szdmdra az dtadandé tananyagot a lehetd
legaprobh csomagokra bontotta: a tanulénak nem ,.talalt” emészthetetlentil nagy tudasfalato-
kat.”’

b) ... ,a tanité a nyelvi jatékot a tanulé reakeidi alapjan kormanyozza

¢) ...,mindkét partner beszélgetésének szerepe van. Az ,alakité”, a -dontd szerep itt is az
oktatéé. >’

d) ,,A tanité itt Jomdulatu vitapartner, nem merev fegyelmezd, *besalykols’, s {8 jleg nem {6-
lényeskeds ellenlabas.”

A szerzd szerint az évszézados pedagdgiai tapasztalatok és néhany pszicholégiat kisérlet
(Ira §. ComeN amerikai pszicholégus kisérletének leirdsa, 75. old.) alapjan elfogadhatjuk, hogy
SzorrATESZ modszere rendkiviil hatékony, és ma is alkalmaznunk kellene a ,,tanulétarsadalom?
szitkségleteihez igazitva: minden egyes ember SzoxraTEszhoz hasonlé kivalé pedagégustdl
ilyen médszerrel tanuljon, de . . . ,,A kivalo pedagdgus ezentil is, mint annak idején SzékrRATHSZ
kivételes jelenség marad.” rlu't szenteltiik figyelmiinket az oktatas egy olyan modeH]enek
mellyel »sorozatgyirtdste érhetiink el, mely elterjedt »fogyasztasi cikké« vilhatna”, és ez a
programozott Sktatas gépi formdja. A programozott oktatdsnak, mint tanulési mechamzmuqn.lk
a nyomait merrmlalluk a szokratészi klasszikus parbeszédhben (Ld a—d pontokat) A székratészi
tanulasi modell és a programozott oktatds kapesolatinak az el6bbickben ismertetett Gtjaval
(SzéxrAaTESZ kivild nevel volt — moédszerét tomegessé kell tenni — ennek mddja a programo-
zott oktatas gepl formdja) a szerz§ nem azt fcjezi ki, hogy a programozott oktatas ,,egyenes le-
szirmazottja’ a székratészi médszernek, hanem fellan]a figyelmiinket arra, hogy a programozott
oktatas altal kivetett tanulisi mechanizmusnak mér r(,geb])en is voltak nyomau.

Az els§ hirom fejezet ergsen hangsilyozott szemléletformalé jellegii logikai Gitja utdn a szerz6
kizvetlenebbiil foglalkozik a programozott oktatassal. A kérdések kilejtését ugyancsak egy kivalé
pedagoégus, ComeEnIus modern gondolataival inditja, és az ij tanulasi médszer alapelveit irja
Ie: -
1. ,,A legnagyobh rendd pedagégiai cél, ... az egyes tanuld szdméra készilt individudhisan
hozzaalakitott . . . tanuléutazas.” (162. old.)

2. A ,,t.lnuloutazus mechanizmuséit a programok hatarozzak meg.

3. ,,A tanulas egyénre szabott tempdja nagyobb tananyag gyorsabb elsa]autdsal teszi lehet§vé,
na a tanulo rf(,ppel tanul. Az érdk hosszat tarté figyelmes hallgatis ¢és a magolds napjai meg
vannak szamlalva™. (105. old.)

A programozott oktatis témakérének bdséges tarhazit, mellyel a kényv fog]alkozﬂ( csak
jelezni lehet e rovid ismertetés keretében:

a) A tanulds individualizalasat a programok ¢s a gépek cgyarant elésegitik, ill. biztositjak.

b) - .minden gépnek a »lelke« mindig az ok ‘tatéprogram, melyet o gép automatikusan
ny(jt.” . .. He ez az ember kLsznchte program nem ér semmit a legrafinaltabban megszerkesztett
leﬂ]\ltunol)l) glp sem segithet rajta.’

(,) A plogrmnkesnlt}SnOL tobb helyes modja lehet, tehat ne ragaszkodjunk ,,modern dogma-
tistaként” egyetlen egy programfajtahoz. Ennél a problémakérnél elemzi a szerz6 a linearis
és az elagazd programokat, ismerteti kidolgozéjuk (SkinNer és CrowpEeR) alapelgondoldsait és
a kiilonb6z6 programtipusokat a két nagy tipuson belil, ezenkivil vildgos és érthetd folyamat-
diagrammokat kozol.

d) Megtalaljuk néhiny oktatogép leirasat, és a friss informaciészerzés szempontjabél érdekes
adaptiv oktatokomputerekkel is foglalkozik. (CAI és a« PLATO rendszer)

Kiilén kiemeli a szerzé, hogy az elektronikus szimitégépek mint oktatisi eszkdzok szinte
korlatlan lehet§séget nyajtanak a képesség szerinti tanulishoz, ha olyan oktatéprogramokat
tudnak késziteni, mely ki tudja hasznalni a szamitégép minden technikai lehetdségét.

e) Komolyan és tobbszir visszatéren elemzi az oktatégépek és a pedagdgusok kapesolatat,
&s a kovetkezd credményre jutott: ,,Ha a tanulo ilyen automatikus eljardssal tudast szerzett,
ezt a tudast értelmesen alkalmaznia is kell, meg kell vitatnia, fel kell dolgoznia. Ez pedig ugyan-
ugy, mint eddig a személyes beszélgetés formdjaban oldhaté meg « legjobban.” A | pedagdgusbol
és a tanitvanyokbdl alakult értelmes vitakdrben” a pedagdgus tanitvanyaival | kdzos erdfeszités
kapcsolataba® keriil, és ,,a beszélgetésnek inkdbb dvatos iranyitéja, mint vezetdje.”

A programozott oklatés vizsgilataban tovibb lépve a programozott oktatds és a tanulés-
elméletek ‘viszonyat clemzi a szerz§. A kiinduld gondolata: ,,A programozott oktatis teriiletén
elért eredményck csak kismétékben nyugszanak a tanulaselméleten, barmit is allitanak a kii-
16nh6z6 elméletck hivei.” (188. old.) A késébbiekben ez a gondolat kiegésziil, illetve médosul:
minden programozott oktatds egyittjir tanuldspszicholégiai kisérletekkel, melyek alapja, -
hoygy . . . ,,a tanulas globalis fogalmat legyezészeriien szétbontjuk, elfogadjuk, hogy a tanulisnak
kiilonboz4 tipusai vannak . ..”. (297. old.) Es a szerz6 megprébal réviden ismertetni és elemezni
a programozott oktatishoz kapcsolodva néhiny tanulaselméletet: Paviov klasszikus kondicio-
nélisanak elvét, SkINNER operativ kondicionalasanak elméletét, THoOrRNDIRE hirom tanuldsi
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torvényét, GurHRIE tanuldselméletét, CrowbDER tanuldselméleti vaziatat, Hurr tanulaselmé-
letét és EstEs probabilisztikus tanuldsmodelljét, ezenkiviil rovid jelzésként foglalkozik az infor-
niicibelmélet és a tanulds kapesolataval. A tanulaselméletek killonbozdsége alapjan a kovetkezdi
megoldatlan illetve megoldasra vard problémakat latja a programozott oktatas elméletéhen ¢s
gyakorlataban:

1. A megerdsités funkeidja, formija

a) a jutalmazis és a biintetés modja és aranya
b) a siker és a sikertelenség hatasa a tanulo szemdlyiségére
c) a helyes és a helytelen viluszok ardnya, illetve a helytelen valaszok [étjogosultsiaga
a programokban
2. Az alkot6 gondolkodis fejlesztése a programozott oktatds keretei kozitt
a) oktathaték-e az eredeti dtletek?
b) a divergilé és a konvergaldé gondolkodis elkiilonitése

(Ez afelosztas nem taldlhaté meg ilyen formédban a miiben, c¢sak az attekinthet8ség kedvéért
tortént ez a csoportositas.)

Mér emlitettem, hogy a szerz8 szerint nem szabad és nem is lehetséges, hogy egy kizardlagos
tanulaselméletet és programozasi format elfogadjunk, és ezt az elvet az elébb emlitett problémak
felvetésénél is kovetl, a soksziniiség mellett foglal allast. Talan egy témakér erdsebben aldhtzott
Walter R. Fucusndl, mégpedig a jutalmazas pozitiv szerepének messzemend hangsialyozasa, és
annak kiemelése, hogy a programozott oktatds elméletileg és gyakorlatilag is a jutalmazas
pozitiv szerepének kinknazasara épiil fel. Felveli a szerzé a programozott oktatés és az idomitas
,,kellemetlen’ problémajat is: ,,Hidbavalé lenne hangzatos kifogasokat taldlni arra, hogy az
58] fajta” tanulasnal az idomitas ,,rossz illatat’” elnyomjuk. Hiszen a programozott oktatasban
sok minden nemesak idomitas ,,szag”, hanem idomitas a szé szoros értelmében. De a progra-
mozott oktatds még a kényelmetlen silykolist is individualizalni tudja.”” (208. old.)

Az elemzett tanulaselméletek f8ként allatkisérleteken alapulnak, de a szerzé Sxinnerrel
egyitt vallja, hogy ,,bér ezeknek az élélényeknek (Li. a kiilonbézé allatoknak és az embernek),
a torzsfejlgdése igen kiillonbozs, a tanulasfolyamata meglepGen hasonlé naluk.” (206. old.) Ezért
batran manipuldlhatunk ezekkel a tanulaselméletekkel a programozott oktatas, mint tanulasi
mechanizmus javitasan,

‘A szerz§ a programozott oktatas probléma crdejében sok fat felfedezett, de nem mindegyiket
ismertette alaposan, igy egyes problémak olvasasanal hianyérzetem tamadt, de a hianyérzet
nagysdga eltorpiil a szellemes stilus, a talald, szemléletes képek, a megoldasra viré problémak
felfedezs orome mellett. Annak ellenére, hogy Walter R. Fuces népszerli-ludoméanyos miinek
nevezi konyvét, hasznossagat, szemléletformald, meggy6z8 erejét a szakemberek sem nélkiloz-
hetik.

GoLNHOFER ERzZSEBET

DIE STRUKTUR DES KOLLEKTIVS IN -SOZIALPSYCHOLOGISCHER
SICHT

(A kozosség struktirdja szocidlpszicholégiatl szempontbdl)

Tanulmanygyijtemény. Szetkesztette Manfred Vorwerg.
Berlin, 1970. VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften. 192 oldal

A kotet beszdmol aZ NDK Pszicholégini Tarsasdga szocidlpszicholégiai szekeidjanak Jénaban,
1968. december 5—6-an , A kozosségi struktura elemzése” témakorbdl tartott szimpéziumardl.

A kiadvany eldszavdban olvashatjuk, hogy az NDK Pszichologiai Tarsasaganak 2. kong-
resszusan — tobbek kozt — megallapitottak a marxista szocialpszichologia fejlddésének iranyait
¢és felvazoltak a vele szemben tamasziott kivelelményeket. Egyik ilyen feladal az egyiittmiikéds
csoportok tevékenységének optimalizalasa, illetve a szocialista kozosségi kapesolatok hatékony-
saganak megvalositasa. Az ilyen jellegii célkittizések a szocialista kézdsségek elemzésének és
vezetésének legmodernebb tudominyos modszereivel oldhaték meg. A kozosségi struktira a
szocialista allampolgér szocidlpszicholégiai kapesolatainak, illetve a szocialista kozodsségi kap-
esolatoknak sajatos, azaz pszicholdgial szemponthdl torténd elemzésével vizsgalhatd és tarhaté
{el. A szébanforgd symposionnak éppen az volt a célja, hogy a szocialista kozosségi kapesolatok
szocialpszicholdgiai elemzésének helyzetét, problémait és G) megoldasi modjait rogzitse. A kotet-
ben kozolt irasok e problémik tisztizasahoz kivannak hozzajarulni.
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. Hizsscr: A csoportoizsgdlatok médszertani kérdésel.

A kis emberi csoportok, illetve kézosségek vizsgdlata a szocialista tarsadalom sokféle prob-
lémaja és célkitlizése szempontjabol jelentds. Az egyiittmiik6ds csoportok, illetve kozosségek
a kibernetikai rendszerelmélet szemszdgébdl nézve rendkivill komplex dinamikus rendszerek.
A moddszertan a magatartdas tudoméanyos megismerésére iranyulé utmutatasok, szabalyok,
eldirdsok rendszere. A vizsgalatok alapjaul szolgalé e fontos fogalmak, tényezdk taglaldsa utén
a szerz$ kifejti a csoportvizsgilat szakaszait, s felhivja az olvasék figyelmét a valamennyi
vizsgalati szakaszban felvet6dé médszertani problémékra, tovibhba kibontja a szocialpszicho-
logiai kisérlet fogalmat, illetve alkalmazasanak feltételeit.

M. Vorwere: A szocidlpszichologiai struktiira fogalmdrol.

1. A szocialpszichologiai strukturik a kooperalé rendszerek, a kozos feladatokat megoldo
embercsoportok strukturdi. 2. A pszicholégiai szempontbdl jelentds struktira-jegyek lényegiiket
tekintve a kooperécié miveletéhez kapcsolodnak. 3. Szocialpszicholégiai szemponthél a csopor-
tokra az egységes egészet alkotd rendszerek valamennyi ismérve vonatkozik. E harom feltevésbhél
kiindulva a szerz felvazolja az egymassal kooperidlo csoportok struktira-elemzésének modelljét.
Eszerint: az individuumok egyfeldl a gazdasigi kapcsolatok és tarsadalmi célok, masfelsl koz-
vetlen kérnyezetiik ¢s munkacsoportjuk konkrét szocidlis kapcsolatainak erdlerében allnak.
A szocidlis kapesolatok az egyének és a csoportok bizonyos magatartdsanak implikaciéjaként
definidlhaték. A szocialpszicholégiai kutatas feladata azutin a kolesdnés. hefolyiasokbol fakado
determinaltsag mechanizmusait és ezek transzformiciés térvényszeriiségeil megallapitani.

W. GuxpracH, G. Scuurz: Kezdeményezés a csoportok kognitip teljesitmény-magatartdsianalk
kutatasdra.

A szerz8k altal kidolgozott médszertani eljards vézlata a kévetkez6: 1. Metodolégiai meg-
fontolasok. 1.1. A tarsadalmi munkafolyamat fejlédése. 1.2. Iszrevételek a kiscsoport-kutatas
problémaihoz. 1.3. A kibernetika és a szocidlpszicholégia kozti osszeliiggések. 1.4, A szocial-
pszicholégia és a kisérleti pszicholégiai alapkutatas kozti osszefiiggés. 2. Modszertani koncepcidk.
2.1. Elméleti szempontok. 2.2. A kutatdsi modszerekre vonatkozé kivetkeztetések. 2.3. Mad-
szertani szempontok.

R. GunzeNnuAUSER: A csoportentropia, mint informdcidelméleti mértékmeghaldrozds a szocidlis
csoportstrukiurdk kutatdsdra.

Ez a mérték MoreNonak a csoportstruktirdk leirdsira szolgal 6 szociometriai fogalmaira ¢s
kutatasaira épiil. A csoportentrépia mint sajatos mortékfunkeio definiciojanak elemeibél a
szerz6 képletet szerkeszt, amelybSl — a miiveletek elvégzése utdn — egy szémértéket nyer;
ez az érték jellemzi a csoport differcncialtsiginak fokat. Minthogy a széban forgé elemek nagy-
siga befolyasolja a csoportentrépiat, szabvanyositott csoportentrépiira van szitkség a kilonbozd
komplexumokat (életkor, nem stb.) magukban foglalé csoportstruktirik 8sszehasonlitisara.

F. Cuse: Hipotézisel a csoportentrépidrél, mint a vdlasstdsi kritériumok [iiggeényéril.\

A kibernetikanak, kozelebbrél az informacidelméletnek sikeriilt az entrépia fogalmat mate-
matikai képletben megjeleniteni. Kz teszi lehet8vé a szocidlis csoportok struktirajanak vizsga-
latara val6 alkalmazasat, amennyiben a szocidlis kapcsolatokat mennyiségileg fejezik ki. Tekin-

tettel arra, hogy a szocialpszicholdgia clGszeretettel veszi igénybe — a faktoranalizissel és a
kibernetikai eljarassal kiegészitve — a szociometriai médszereket, a szerzé a csoportentrdpisra,

mint a valasztasi kritériumok fiiggvényére vonatkozo ily médon végzett vizsgilatokat ismertet.
A vizsgilatok eredményei alapjan néhiny hipotézist fejt ki a szocidlis strukturik differencialé-
déasat illetden. .

K. Léscaxgr: Nommunikdcio-struktiira és informdlisdg.

A cikkben leirt kisérlet a kollektiv problémamegoldis elméletét kivinja alatamasztani, amely-
nek altalanos megfogalmazisat a marxi kooperacio-fogalomban talalhatjuk meg. A probléma-
megolddsban szamos valtozé jatszik szerepet, pl. a csoport-struktira, az informaltsag, az akti-
vitas. A kisérletsorozat néhany hipotézis igazolaséra szolgalt. Ilyen pl.: az informaltsag néveke-
désének meglelelSen fokozédik az emlékezeti anyagnak a csoport tagjai kozti felosztdsa, s egy-
idejiileg kiegyenlitettebbé valik a csoporttagok aktivitasa. A kisérletek e feltevéseket csak annyi-
ban igazoltak, amennyiben a csoport a konkrét feladatokkal kapcsolatos kévetelményekrsl
kell§ attekintést nyer, s ebben az esethen a novekvd informaltsig a meglevé kommunikécids
lehetdségek felhasznidlasaval egydnteliibb aktivitast eredményez.



G. Yorwera: A csoport-siruktira és a vezelGi csoportokban yégbemend szerep-specializdlodds
kozti kapesolatok.

A vezetdi csoport szocidlpszichologiai elemzése alapjan néhany hipotézist allit fel a szerzs:
amelyek kisérlet: alatamasztast igényelnek: 1. A vezeldi csoportok a vezet§ szerepének kiszéle-
sitését, annak személyekre valé felbontasat testesitik meg. 2. A rang-, illetve tekintélystruktira
a vezeldi csoportokban — ellentéthen mas egyattmiikédd csoportokkal — mellékes jelenség.
Bizonyos rangsort a szerep szab meg. 3. A vezetdi csoport mint 6nmagat szabilyozé rendszer,
struktirajat és funkeidjat tekintve, optimalis stabilitdasra torekszik. 4. Osszeliggés all fenn az
egyes feladatoknal a vezeldi csoport strukturaltsiga és a vezeld egyéni hatasfoka kozott.

D. GreEwERr: Szocidlpszichikai kapcsolatok a munkacsoportokban és a szocialista munka-
brigddokban. .

Egy allaini nagyiizemben kérdéives modszerrel 18 munkacsoportot és 12 szocialista munka- .
brigadot vizsgiltak meg. A kérdSiven a kévetkezd tipusu {6bb kérdések szerepeltek: a) A cso-
port, illetvea brigdad tagjainak egymadshoz és a vezetdhoz vald viszonya; b} elvtarsi egyiittmiikédés
és kolesonés segitségnyajtas a csoportban, illetve a brigadban és azon kiviil; ¢) a szocialista tudat
kélesonos fejlesziése sth. A kérddivek adatainak értékeléséhdl kideriil, hogy a szocialista munka-
brigadban atlagosan jobbak a szocidlpszichikai kapesolatok.

V. KAPPENBERGER: 4 szocialista munkabrigddok csoport-integrdciéjanak mérése szociometriai
W. I g 2
teszt segitségével.

A szerz6 a kévetkez$ fontosabb gondolatok kéré csoportositja mondanivaléjat: 1. Szocio-
metriai teszt alkalmazdsa szocialista munkabrigadok vizsgdlatanal. 2. | Munkabrigid valasztasi
(elutasitiasi) index” kidolgoziasa. 3. A szerzd dltal vizsgalt munkabrigddok vélasztasi indexei.

W. Rerrne: Partnervdlasstdast kisérlel alkalmazdisdra vonathozd vizsgdlatok, kiilinos tekintettel
as iskolai nevelési [olyamat differencidll tervezésére és iranyitdsdra.

A szerz6 kérdSives modszerrel igyekezett 16bb iskolai osztély szocialista kozosségi kapesolatait
feltarni. A kérdések a tanuldsra, a politikai problémékra, a szimpatidra, a gyakorlati foglalkoza-
sokra, a kilcsonds segitsére, a példaképre vonatkoztak. A vilaszok értékelése soran — tobbek
kozt — az oszlalyok viszonylag alacsony szinvonalt strukturaltsagat allapitotta meg a tanulas,
a gyakorlati foglalkozisok, a szumpitia és a kolesonds segités teriiletén. A moédszer alkalmazhaté
a csoport fontos tartalmi jellegli strukturainak feltarasira és tervszerd megviltoztatasara.

L. Kux~z: T6bb dimenzios strukturdlis kapesolaiok leképezése tanuloi kizésségekben.

Az iskolai osztdlyokat a ,.szocialis kapesolat” dimenziojan kiviil az aktivitas és a teljesitmé-
nyek is jellemzik, mint a kollektiv sajdtossigok jelentds ismérvei. A szerzd gyakorlé pedagdgu-
sokkal végzett kozos munka eredményeként azt a javaslatdt terjeszti el§, hogy az iskolai osztalyok
elemzésénél és értékelésénél a szokéasos szociogramok mellett struktira-képeket is alkalmazzanak,
amelyeken a mar emlitett harom dimenzié — « teljesitimény, a kapcesolat és az aktivitds — mint
lényeges jegyek abrazolhatok. A kiozolt abrakhoz részletes mag yardzatokat fiiz a szerz6.

H. Steemany: A tanulé integrdcidjinak meghatdrozdsa az osztdlyban.

A szerzd dltal végzett kisérlet kiindulé gondolatai: 1. A tanulénak az osztilyba valé beillesz-
keddse dltalaban. 2. A partnervalasztasi kisérlet mint az integracié meghatarozisanak alapja.
E gondolatok szem eldtt tartdsival az egytttmikodés négy teriletére (jatdk, séta, tanulas,
szakkor) vonatkozoan nyole kérdést tett fel a tanuldcsop ortoknak. Ezt kivette a nyert adatok
matematikai feldolgozasa, az eljaras meghizhatésaganak statisztikai modszerekkel valé feliil-
vizsgaldsa és értékelése. '

K. Kxaugr: A biintetés élményénel: sidya 8. osstalyos tanuldkndl a csoportisl és a tanuls stdtusatil

fiiggden.

A kisérletileg igazolasra vird hipotézis: az NDK iskolaiban szokasos biintetések kiilonbozo
erdsségii szubjektiv élményt okoznak a tanulé nemétédl, j6 vagy rossz tanulmanyi elémenetelétél,
j6 vagy rossz magatartdasatol és az osztdlyban szerzett tekintélyétsl figgéen. 60 kiilonbozd
8. osztily 72 tanuléjit kérdeztek meg a’leggyakoribb 14 biintetésnem altal kivaltott élmény
erfsségére vonatkozéan. Az élmény mélységét egy centiméterekre beosztott 1 méteres boton
kellett a megkérdezetteknek jelezniiik, amelyen a 0 em a teljesen elhanyagolhatd, a 100 cm pedig
a lehetd legnagyobb megrazkodiatast jelentette. Az indokolast is feljegyezték. Az adatok érté-
keltse sorin készitett diagramok, illetve az azokon feltiintetett kozépértékek alatamasztottak
a szerzb feltevéseit.
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Az ismertetett irdsokon kiviil a kotetben olvashatunk még 1) csoportelemzési eljarasrol
(U. Esser, P. ForsTER), valasztasi statusrdl és a helyzethez valé alkalmazkodasrél (F. Korx),
pszichoterdpiai beszélgets esoportok struktirajanak elemzésérsl (H. . Borrcrer és H. J. Winp
tollabol), sportolok mint pszichoterdpiai beszélgetd csoportok struktirijianak elemzésérél és a
hazastarsak kozti 6sszhang, illetve diszkrepancia jelent8ségérsl. (H. R. BorrcrER irdsa).

A kotet az Orszagos Pedagodgiai Konyvtarban az olvasék rendelkezésére all.

Havisz IMmE

KARL SEELMANN: ZWISCHEN 15 UND 19
15 és 19 kozott. Informacid a feln8ttévalas szexudlis és egyéb kérdéseirdl

Miinchen— Basel, 1971. E. Reinhardt Verlag. 210 oldal.

A nalunk is nagy sikert aratott ¢és tobb kiadasban megjelent ,,Gélya hozza 7 cimii kényv irdja,
K. SeELmManx professzor nemrég Gj konyvvel jelentkezett. Cime: ,,Zwischen 15 und 19 — vagy
ahogyan az alcime mondja: Informicié a feln8ttévilas szexualis és egyéb kérdéseirdl.

Ez az ] kényv lényegében a ,,Gélya hozza > folytatasa és éppugy az. életkori sajitossdgok
figyelembe vételével késziilt, mint amaz. Magaval ragadé kozvetlenséggel és telm(,s7etesseggel
ir a szerz8 a kozépiskolas korosztdly problémairél; elsésorban maguknak a serdiild fidknak és
Jlanyoknak, de szileiknek és nevelSiknek is.

Ebben a kényvben féleg az az ujszerii, hogy nem pusztin szexualis felvilagositast nyUJt
hanem drtckes tandesokat ad sznte minden fontosabb vonatkozashan, amely a ,teenager” kor-
osztalyt érdekelheti. Vagyis nem szakilja ki a szexudlis problematildt annak természetes dssze-
[L'iggé.seibé'l Elsgsorban az nmegismeréshez ¢és az 6nillova vélashoz ad gyakorlati szempontokat,
de sz6 van a zsebpénzrél, a dohanyzasrdl, az alkoholfogyasztasrdl és még sok egyébrél is.

Nagyon érdekes példaul az a barki dlal elvégezhetd, tin. , éretiség- tesat” , dmelvnek lcnyege
hogy egy papirra felirjuk a feln6tiség altalunk ismert kritérinmait, illetve az ,,igaz1”, eszményi
felnstt tulajdonsigait.” A teszt kiértékelése szintén igen egyszer(i: f}ssze kell hasonlitani az dlta-
lunk 8sszeallitott listat a szerzd altal megadott kritériumokkal. (Osszesen 14 ilyen kritériumot
sorol fel SEELMANN) Az eredményeket szamszerden is ki Ichet fejezni és igy egyfajta , érettség-
hanyadost” kapunk, amely kifejezi az életkorhoz viszonyitott érettséget.

Természetesen inkabb jatékos kisérletezés ez, mint egzakt, tudomdnyos modszer, de arra
mindenképpen alkalmas, hogy a fiatalok énismeretét és a fdnottsun Gl d"\()lO“ szemléletét fej-
lessze.

A szerz8 szemléletével, legaldibbis a lényeges kérdéseket illetden, egyetértheliink. Figyclembe:
kell venniink természetesen, hogy mondanivaléjanak tdrsadalmi hdttere az NSZK, tehit egy
pelgari életforma. Szamos konkrét utaldsa ezért hazai vonatkozdsban keveset mond, illetve
értelmezésre szorul. Ezzel egyiitt is kétségtelen azonban, hogy SeErrLMaxx eddigi legjobh és.
legjelentdsebb miivével allunk szemben.

Bizonydra nem sokan tudjik ugyanis, hogy K. SeErMann-nak miar hat l\onyve latott nap-
vilagot. Elsg jelentds konyve 1954-ben Jelent meg ,,Kind, Sexualitiit, Erziehung” (Gyermek,.
nemiség, nevelés) cimmel. Ebben a szerz8 kifejezetten individua’llpszicholégiai bedllitottsdagrol
tett tandsagot. Akkori szemlélete alapjan -— AprLeR tanival ésszhangban — tagadta példaul
a kisgyermelkkori szexualitis létezését.

Uj kéonyvének tantsdga szerint SEermann egyebek kozt ezt a régl egyoldalasigat is lekiiz-
détte, de ezen talmenden szemlélete a mindinkdbb egységessé vaild pszicholdgia szdmos i) felismerésé-
vel gazdagodott. Talan csak egy ponton maradt a régi: a jelek szerint ma sem ért egyet a nemi fel=
viligositas és nevelés kollektiv, iskolai formajaval. Helyesebbnek tartja e téren az egyéni bessél-
getéseket — és tegyiik hozza: sok szempontbél igaza lehet.

Az egyéni beszélgetések elényben részesitése egyébként nala igazan érthetd, hiszen 1923 6ta
maga is hivatasszertien foglalkozik nevelési tanidcsadéassal, ami igen sok egyéni beszélgetést ¢s
négyszemkozti kapcesolatokat feltételez. 1921-hen alapitotta ugyanis Leonhard Seir miincheni
1deggyogydsz az els, pszichoterdapids moédszerekkel dolgozo nevelési tanidcsadast és SEELMANN
hamarosan legfébb nnm]\qtdrsa lett ebben. U] konyvének tchat félévszazados tandcsadéi munka
az dranyfedezete Nem esoda hat, hogy a bolcsességgé nemesedett Glettapasztalatoknak valosagos
tarhaza ez a konyv, amelyet érdemes lenne mielsbb magyar nyelven is kozreadni.

SziLAevr Vinmos
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NAGY JOZSEF: AZ ISKOLAFOKNZATOK TAVLATI TERVEZESE.
ISKOLARENDSZERUNK ALAPVETO SZERKEZETI PROBLEMAI

Budapest, 1970. Tankiényokiadsé. 322 oldal.

Sok 1 tudoménydg és tudomanyos moédszer
_jott létre az utébbi idében a neveléstudomany
koérnyékén. Néha az az érzésiink, nem is tud
.mit kezdeni a sokféle részeredménnyel, az
interdiszciplinaris kutatasok eredményei mér-
mar felborulassal fenyegetik a neveléselmélet
_zart szisztémajat. Ezért fordul el§ nemegyszer,
hogy a kutatasok témajat nem a pedagdgia
Jeloli ki, eredményeit pedig nem képes integ-
ralni (a divatos dramlatok feleslegesen bonyo-
lult és sziikségtelen kalandozéasair6l nem is
:sz0lva, amikor példdaul mennyiségi viszonyok
-altudoményos képleteibe szoritanak mindségi
mozgasformakat, képletek és matrixok prok-
rusztész-agyaba kényszeritenek evidens dssze-
fiiggéseket). Sokan allitjak, hogy az emberiség
‘tudoményos ismeretmennyisége tiz évenként
megduplazédik, fele pedig menthetetleniil
-elavul. Ez legjobb esetben is a kényvtéarak és
-dokumentum-kézpontok polcaira igaz, a koz-
nevelésben pedig a szakképzés szakmai (f6leg
.gyakorlati) ismeretanyagaban okozhat gondot.
A miivelédési tirzsanyag sokkal kisebb mérték-
-ben vdltozik. Nem annyira tartalmaban, hanem
médszereiben és hatésugaranak szélességében
kellene megtjhodnia a nevelésnek. A hatartu-
dominyok eredményeire azonban mindenkép-
pen oda kell figyelnie a pedagégianak, mert a
nevelés minden terilleténck ¢ a gazdaja; a
felelosség pedig kotelességgel jar: urrd kell
lennie a szertedgazé elemzések folott, szinteti-
zalni kell az eredményeket, és helyes iranyba
‘terelni a kutatasok rellektorainak sugarat.

A hatartudomédnyok legszebb eredményei

“is ,,félkész termékek’’ maradnak mindaddig,
mig a neveléstudomdny nem ,,asszimilalja”
Sket. Egyik ilyen igen fontos hatartudoménya
a nevelésnek az oktaldsgazdasdgtan. (Magyar
nevének kialakulasa és elterjedése is azt jelz,
hogy a pedagégiatol kissé fiiggetleniil kezdett
miikédni és — bar egyetértink Kiss ArrAndal
abban, hogy pontosabb lenne , miiveldésgaz-
dasagtant” vagy a koznevelés gazdasagtanat
‘hasznédlni —, most mér ezen nem lehet segi-
teni.) Az oktatdsgazdasdgtan akkor sziletett,
amikor a figyelem fokozott mértékben fordult
a kozoktatas fel¢, amikor megsejtették a gaz-
dasagi fejlddés és az oktatas kozotur osszelig-
gést. Az oktatasgazdasigtan elsd feladata az
volt, hogy ezt a francia felvildgosodas é6ta fel-
tételezett osszefiiggést kimutassa, hitelt érdem-
I6en bebizonyitsa az emberi eréforrds fontos
szerepét a termelés fejlédésében, majd megpro-
balja kézgazdasdgi médszerekkel megtervezni
,,eléallitdsat”. Az embert tehat, mint munka-
erdt fogta fel. Az ember és tdrsadalom nagyon
bonyolult dialektikus kapcsolatdnak lancola-
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taban az ember mint termeléeré valéban fon-
tos lancszem.

Az oktatasgazdasigtam kutatisok hamaro-
san két nagyobb problémacsoport felé fordul-
tak. Az egyrk irdny az oktatas tulajdonképpeni
gazdasagossagat, az oktatas hozamat, a befek-
tetés megtériilését vizsgalta, azt, hogy az isko-
ldzottsdgnak milyen szerepe van a nemzeti
Jovedelem termelésében. A masik vizsgalédas
nehezebb feladatra vallalkozott, az emberi
erdforrds elédllitasdanalk hosszu-, kozép- és rovid-
tdet tervezését tiizte ki célul. Hamarosan tobb-
féle médszer is kialakult erre. A ma haszna-
latosak koziil legaltalanosabb a Nobel-dijas
J. TinBERGER s H. CorrEA nevéhez fiizddik.
Elgondolasuk siiritett lényege a kovetkezd.
Minden gazdasagi fejlettségi szintnek megfelel
valamilyen iskolazottsigi volumen. Egy alkal-
mas mutatét kell talaln a gazdaségi szinvonal
mérésére és hozzirendelni az optimalis iskola-
zottsagi fokot. A gazdasagi fejlettség mérésére
a nemzeti jovedelem egy fére es6 hanyadanak
mértéke alkalmas. Az oktatasi szint pedig
meghatarozhaté gy, hogy a kézép- és felss-
foka intézmények kibocsatasanak szamat vész-
sziik alapul. Az oktatasi szerkezet egy pira-
misra hasonlit, a piramis kiilonbdzé magassaga.
metszete megfelel az iskolafokozatok kapaci-
tasanak. Ez az elgondolas kapesolatot létesit
az oktatasi intézmények teljesitménye és a
gazdasagi nivekedés iteme kozott amélkil,
hogy kiszdmitand a munkaerdsziikségletet.
Kiszamithat6 ebbél az 6sszefiiggésbdl, hogy a
gazdasagi novekedés adott iiteméhez milyen
oktatdsi szerkezet sziikséges.

E modell szellemességchez, alkalmazhaté-
sdgdhoz ¢s matematikal megfogalmazéisanak
pontossagahoz nem férhet kétség. Mégis stlyos
hibai és olyan korlatai vannak, amelyek miatt
éppen arra nem alkalmas, amire a legnagyobb
szitkség wvolna: annak kiszdmitdsara, hogy
milyen iskolafokozatonkénti létszam sziikséges
a termelés bizonyos foku fejlesztéséhez. Ez a
modell abbol indul ki, hogy a kézép- és felsd
foki végzettséggel rendelkezGk ardanya meg-
felel a termelés szinvonalanak, pedig az eurépai
oktatasi rendszerek valsaganak egyik okaéppen
az, hogy az iskolak, kiilsnésen a kozépszinti
miiszaki iskolak szakmai Gsszetétele nem felel
meg a termelés szakmal megoszlasa igényei-
nek. (Vo. Pu. H. Coomss: The wordl educational
Crisis: A systems analysis. Magyarul is megje-
lent Az oktatds vildgedlsiga cimen). Tovébba a
modell nem szamol a munka termelékeny-
ségében bekovetkezd valtozasokkal. (Erre,
mint az oktatas tervezésének legfontosabb
kérdésére, még visszatériink.)



A munkaeré tervezésének masik modszere
B. Crarx, J. FourastiE ¢és F. Harpison
munkassagihoz kapesolodik. Ok is  abbol
indultak ki, hogy kiilonb6z6 gazdasagi fejlett-
ségnek kiilonbozs iskolazottsagi szint felel
meg. A fejlettségi szint mérésére azonban mas
indexet javasoltak. J. Fourasrig 1958-ban
megjelent kényvében (Le grand espoir du
XX siecle — Progres technique, progres eco-
.nomique, progres social, Paris), a tarsadalmi
fejlédés jellemzGjeként a foglalkoztatas meg-
oszlasat jeloli. A [foglalkozasi struktiara vil-
tozdsa pontosan nyomon koveti a gazdasdigi
novekedést. B. R. Crarx tanulméanya kiting
gralikonokat kozol e valtozas jellegének és
irany4nak bemutatasara (B. R. Crark:
Educating the Eaxpert Society, San Francisco,
1962) Harsison 6sszegezte a munkaerdelem-
zés fontosabb madszereit. (Késébb visszaté-
riink ra.) )

Ez utobbi iskolahoz csatlakozott most egy
nagyon figyelemre méltd “magyar értekezés,
Nacy Jozser: Az iskolafokozatok tdavlatt terve-
zése cimii konyve. (Nagy kar, hogy nyomdai
kivitele kritikan aluli: olvashatatlan grafiko-
nok, pontatlansigok vannak benne. A téma
aktualitasa és fontossdga szebb kiallitast is
megérdemelt volna.)

Nacey Jézser az 1skolafokozatonkénti tanu-
Iolétszamok tavlati tervezésének Gj médszerét
dolgozta ki. Kiindulopontja neki is az volt,
hogy az iskolarendszer fejlettségét, szinvonalat
a gazdasagi fejlédés hatirozza meg. A gazda-
siagi névekedés ¢s tarsadalmi fejlédés tenden-
ciainak ¢s mértékének jelzésére a foglalkozdsi
struktiira valtozasat, az FS mutatot alkalmaz-
za. Az egész foglalkoztatottsig szerkezetében
dlland6 valtozas megy végbe, mely a termelés
fejlédéséts]l figg; ez a valtozas egyben az
adott tarsadalom gazdagsaganak is fokmérdje,
s e tekintetben megegyezik a nemzeti jovedelem.
per {6 mutatéval, de annal pontosabb megks-
zelitést tesz lehetévé. A foglalkozasi struktira
valtozdsdnak jelslésére két alapmutatdt alkal-
maz: 1. a mezdgazdasagban és a nem mezd-
gazdasagban dolgozék aranya, 2. a termel$
agakban (ipar 4~ mezdgazdasig) és a szolgal-
tatisban foglalkoztatottak ardanya. Mindkét
mutaté  atfogéan titkrozi az adott orszag
technikai, gazdasigi szinvonalat, a foglalko-
zasokban, a képzettségben bekivetkezd valto-
zésokat. 51 orszag adatai alapjan rajzolja fel
a nemzetkdzi tendencidkat, s hozzajuk viszo-
nyitja a magyar iskolaztatasi mutatékat.

Mielgtt tovabb ismertetnénk a tanulmany
lépéseit, ehhez a kiindulashoz néhany meg-
jegyzést kell fiizni. Hogy a kézgazdasiagi muta-
ték mennyire alkalmasak egy orszag kozok-
tatisa fejlesztésének céljat és mértékét meg-
szabni — attdl most tekintsiink el (késgbb
sz6 lesz réla). Azt vizsgaljuk meg, hogy a
Jjelen szerkezet, valamint a muiltbeli valtozas
jellemz8i (az FS mutatok) érvényesek lesz-

nek-e a jovdben. A szerzé szerint hossza tavi

-tervek készitésére alkalmasak, mert eddig az

alapvet8 népgazdasagi dgak munkaerémozga-
sai pontosan tikrozték az egész gnzdasagi
szerkezet valtozasat. Ez az 4allitds teljesen
igazoltnak latszik egy olyan gazdasagi fejls-
dési szakaszra, amelyben a termelés béviilése -
és a létszamvaltozas szorosan egyiitt jart.
Bizonyos kézgazdasagi elemzések tantsaga
szerint viszont a gazdasagi fejlédés uj szaka
elstt allunk, és ennek a stddiumnak mér ma
is lathaté jellemz6i szerint a munka termelé-
kenysége ¢és a munkaerd mozgasa kézétti
eddigi egyenes arany megvaltozik. , Figye-
lembe véve gazdasagi fejlettségiinknek azt a
szintjét, amelyrsl 25 évvel ezel6tt elindultunk,
épitémunkank cddig eltelt szakaszat — érthe-
téen — elsdsorban az n. eatenziv vondsok
jellemzik. Il szakasznak tobbek kazitt éppen
az az egyik f§ ismérve, hogy a gazdasagi
novekedés {6 forrasat a foglalkostatottak sza-
mdnak  viszonylag gyors névekedése adta.”
(LAzAr Gydraey: Munkaerégazdalkodasunk és
a termelékenység alakulasa, TarsadalmiSzemle,
1971 (1.). Ebbél az kévetkezik, hogy a ter-
meldagazatok munkaerfszivo hatdsa 1gen nagy
volt. Mi varhaté a jov6ben? A gazdasagi fej-
18dés intenziv szakaszdban a termelés mennyi-
ségi bdviilése helyett a termelékenység emelé-
sének belsé forrasokbdl torténd névelése lép.
»A forrdasok ilyen alakuldsa mellett azokat a
tendenciakat is szamitasba kell wvenniink,
amelyek a munkaerének dgazatok és teriiletek

kozotti mozgasanak fognak — adottsagsze-
riien vagy tudatos tamogatisunkkal — vég-

bemenni. Ennek 1§ jellegzetességei: folytato-
dik, de lelassul a mezégazdasdghdl valé dramlds ;
viszonylag gyorsan névekszik az intrastrukturd-
lis dgazatok és a szolgdltatéipar munkaers
szitkséglete;” ,,uz alapvetd termelGagakban
mindinkabb az a feladat, hogy nagyobbrészt,
egyes teriileteken pedig kizarolag a termelé-

“ kenység novelésével oldjuk meg a termelési

feladatokat”. A hosszi tdvu tervezés kereté-
ben készilé szdmitasok clég vilagosan feltar-
tak, hogy a hetvenes évek vége felé, a nyole-
vanas ¢vek elején mar szinte kizardlag a ter-
melékenység Ichet a forrdsa a termelés nove-
lésének.” (Uo.). A gazdasigi fejlédés extenziv
szakaszanak kiilonbségét és fordulépontjait
Jinvossy Ferexc bdévebben jelezte A gazda-
sdgl fejlodés trendeonala és a helyredllitdst
periédusok cimd kényvében. Azt mondja, hogy
az 0j szakasz a hatvanas években kezd8dik
hazankban, a fejlett ipari orszagokban az
otvenes évek kozepén. A foglalkozasi struktara
eddigi szerkezetében és fejlddési ardnyaiban
nagy és jellemz§ valtozasok mennek végbe.
A Naey Jozser altal alkalmazott FS mutaték
erre az 1j fejlédési szakaszra csak durva meg-
kozelitésben lesznek alkalmasak. J. FourasTif
iddsorai 1955-ig adnak jelzéseket, Crark két
idevonatkozé legfontosabb diagrammja 1950-ig,
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a masik 1958-ig mutatja a fejlédés tendenciait.
A trendvonal egyszerd meghosszabbitasa tehat
megtévesztd lehet. Mindebbsl természetesen
nem kovetkezik, hogy a foglalkozasi struktara
valtozasa nem lehel mértéke a gazdasagi fej-
16désnek. A fentiekbsl csupan azl a kévetkez-
tetést lehet levonni, hogy a két ‘lldpveto FS
mutat6 helyett még érzékenyebb |, miiszert”’

kell keresni. A munkaeré elemzések kiilfoldi
irodalmaban maér taldlunk ilyen kisérletet. I.
Hargisox és C. A. Myers 1964-ben megjelent

konyve az elsé nagyobb prébalkozas arra,
hogy a gazdasigi-tarsadalmi fejiédést az
emberi erdforrds valtozasanak mértékében

fejezee ki (Lducation, Manpower, and Econo-
mic Growth. McGraw-Hill - Brok Company,
New York, Toronto, London, 1964). Lbben
a kényvben az alabbi figyelemre mélté megal-
lapitas’ olvashaté: ,,Az emberi erdforras fej-
16dése sokkal realisabb és valésdgosabb indi-
kitora a modernizaladdsanak vagy fejlédés-
nek, mint mas mérési médszer. A tarsadalmi,
politikai, kulturalis vagy gazdasagi fejlédésnek
nélkiilézhetetlen feltétele ez a fejlédés.” Ez az
alapdllas nemcsak azt foglalja magaban, hogy
a munkaerd fejlettsége — mely lényeges mér-
tékben az iskolazottsagaban nyilvanul meg —
a gazdasagi fejlettség figgvénye, hanem azt
1s, hogy forditva, a gazdasagi (tdrsadalmi kultu-

ralis) fejlettség nagy mértélben fiigg a munkaerd

(az emberi eréforrds) mindségi fokdtol. Exz
utébbi az ) gazdasagl szakaszban egyre
nagyobb jelentdségii lesz. LAzAr GyodRrGY
fentebb idézett cikke azt fejtegeti, hogy tovabbi
fejlédésiink egyik legnagyobb forrdsa a mun-
kaerd tudas-szinvonaldnak, szakmai ismeretei-
nek fokozottabb novelése (szakképzés és szak-
mai tovabbképzés formajaban). A munkaers
megndvekedett szerepének illusztralisara F.
Harsisoxn és C. Myers terjedelmes nemzet-
kozi példaanyagot mutat be. (Kiilonésen jel-
lemzéek a ,,The advanced Countries [Level
IV.]” cimii fejezet nyugatnémet, angol, japan
oktatdsi adatai).
. Az aj gazdasigi szakasz most van kibonta-
kozdéban vilagszerte. Pontos jellemzgit még
nem lehet vildgosan tapintani. Az viszont
nagyon valészind, hogy a munkaer§ struktu-
rdjaban, eddigi mozgasaiban igen nagy vilto-
zasok viarhatoék.

Nagy Jozser két alapmutatdja jobb, mint
a nemzeti jovedelem egy fére esé hdnyada,
azonban a fenti szcmpontol\ miatt még mindig
til ,,nagyléptékii”. A szerz6 maga is c’wutosségra
int, t6bbszér is, a kévetkeztetéseket illeten.
Az 'S mutaték alkalmatlansaganak jellemzd
példajaval taladlkozhatunk a tanulmény maso-
dik részében, a magyar oktatasi helyzetril és
annak tovdbbfejlesztésérsl szolé részben. Az
iskolaztatast csoportok létszdam alakulasat jelzd
Lhagrammol\ou és annak meghosszabbitasa
nyoman az elérebecsléshen az 1965—70-es
évek bizonyos megtorpanast jeleznek. A
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-ki az iskolalokozat jellemz8i koziil:

25—30. 4brikon lathaté diagrammok leg-
szembet{inGbb sajatossaga, horry az 1970-re
becsiilt értékek minden diagrammon jelentd-
sen alacsonyabbak az 1965-5s tényleges érté-
kénél. Ezt a csokkenést gazdaségi fejlédésiink
nem indokolja.” — olvashatjuk a 128. lapon.
Ez a megillapitias véleményink szerint nem
megalapozott, mert ha a nemzeti jévedelem
novekedését, valamint a két FS mutaté meg-
hosszabbitott vonalat nézziik, tényleg nem
Jatunk gazdasagi anomaliat. Mégis az emlitett
id6szakban kézismerten igen jelentds valtoza-
sok torténtek a gazdasagi ¢letben. B valtozas
kiilonbéz6 irdnya hatasat csak hvalitatic elem-
zéssel lehetne kimutatni. Az atlag munkater-
melékenység fejlddésének lelassulasa, s6t bizo-
nyos teriileteken stagnilasa érzékenyen jelzi
a .gazdasadgi szerkezetben, a gazdalkodasi
(beruhdzasi) mddszerekben tértént valtoza-
sokat, amelyet, a munkaerdstruktira, ha
lomhdabban is, de jellems6 médon kovet, ame-
lyet azonban a két alapmutaté midltbeli val-
tozasdnak meghosszabbitdsa nem érzékel.

Visszatérve az iskolarendszer vertikalis tago-
zédasanak problematikajdhoz, a tanulmany
51 orszag adatait dolgozza fel, de megalla-
pitja, ]10g> a kép akkor sem médosulna Iénye-
gesen, ha valamennyi orszig adatai alapjan
rajzolnank fel. Az iskolaszerkezetek az 1950-es
struktarat mutatjik, amelyet lényegében
harom tényezd formal: 1. a gazdasdgi fejlettség
(amely a szakmunkaeré sziikségleteken, tehat
a foglalkozasi struktira szerkezetének ala-
kulasin keresztiil fejti ki hatasat), 2. tdrsa-
dalmi tényez6k, amelyek lényegében a pohtlkal
berendezkedésben, ideolégiaban, nemzeti saja-
tossagokban o6ltenek testet, és 3. pszichikus
tényezik, amelyek nagyobb idgszakban valtoz-
nak, s igy tébbé¢-kevésbé édllandonak tekint-
hetdk. A kényes pontja ez utébbi tényezének,
hogya kilénbozd pszichologiai iskolak kozott
eltérés van az életkori szakaszok hatarait
illetéen. A szerz6 lényegében G. Craus és
H. Hiesscu, DosrinviNn—Borevina—Lav-
rov és Prruopa fejlodéslélektani szakaszait
veszi alapul: 0—3—5—7—11—16—20 életé-
veket kiilonitt el. Az az idedlis iskolaszerkezet,
amely ezt a tagolddast figvelembe veszi. A
legkényesebb szakasz ebben a 11—16., (ill
11—14.), a serdiilés ideje.

A tovibbt elemzésben harom tényezst emel
1. A
kotelezd oktatdsi évek szamanak alakulasat,
2. A palyavélasztasi kényszer korévét, 3. Az
iskolafokozatok fon(lulopont_]aumk és Jellegc-
nek alakuldsit. ‘Mindharom lényeges tartalmi
problémat jelent, helyes Kialakitasuk gondos
tervezést igényel.

Az Gsszehasonlitéd elemzésben nagyobb hang-
sulyt a serdiilékor — kézbiilsé — isholafokozata
kap. .,A fentiek alapjan tchat azt allithatjuk,
hogy a gazdasagi fejlddés meghatarozott szin-
vonalan a gazdasagi, tarsadalmi és a pszichikus




tényez6k egyiittes hatasaként sziitkségszeriien
létrejott vagy létre kell jonnie egy kozbiilsd
iskolafokozatnak, a serdiilékor iskolafokozata-
nak”. ,,;Ha a gazdasagilag indokolt kotelezd
oktatas utolsé éviolyamanak megfelels életkor
legalabb 12—13 év (vagyis a kovetkezd foko-
zat 13—14 éves korban kezdddik), akkor mar
indokolt egy két-harom tanéves differencialt
altalanos ™ képzésii iskolafokozat létrehozasa.
A gazdasagi fejlédés fiiggvényében azutéin ez
az 1skolafokozat lépésrél-lépésre kiterjeszthetd
a 16 éves életkorig.” (101. L),

A szerzé arra is valaszol, milyen legyen ez
aziskolafokozat. ,, . . .biztositsa minden tanuld
Altaldnos képzését szigorhan korilhatarolt és
minden tanuléra egyforman kotelezd tantervi
tirzsanyag alapjan, ugyanakkor tegye lehetévé
az egyéni érdeklédés, hajlam megismerését,
individualis fejlesztését.” (102. L).

Az iskolafokozat bevezetése az egységesség
és differencialtsag kévetelményének megoldasa
mellett sok mas elméleti és gyakorlatﬁ problé-
mit felvet, tébbek kozott a szakképzés téljes
Jythelyezését”’ késébbi korra, ezzel egyiitt a felsd-
foku képzés kitolodasat — azaz majdnem az
egész iskolaszerkezet vertikumdanak atforma-
lasat.

Lényegében eddig tart az értekezés. A méaso-
dik rész az elsGben kidolgozott médszer de-
monstrativ alkalmazésa, célja ,,...nem a
tanulélétszamok tavlati tervének az elkészitése
Magyarorszagra vonatkozéan, hanem csak
azoknak az eredményeknck a bemutatasa,
amelyeket a masodik fejezet Gsszefiiggéseinek
segitségével kaptunk.” (117. 1.). Ennek ellenére
véleménytink szerint ez a rész tarthat szamot
a legszélesebb érdeklédésre, mar csak a konk-
rétsdga miatt is, de ez a rész valthat ki legtabb
vitat is.

Az értekezés sokoldaln, érdekes és figye-
lemre mélté eredményeket tartalmaz. Az
FS mutatékra vonatkozé kritikai megszori-
tasokat figyelembe véve sok felhaszndlhato
- részeredménnyel gazdagiija okiatdsgazdasdgi iro-
dalmunkat, amelyek az iskolareform kévetkezd
lépéseiben hasznos tampontul szolgilhatnak.

Azonban mint fentebb mér jeleztiik, az
ember mint lermeléeré, csupdn egy aspektusa a
nevelésnek. A legjobban kidolgozott kizgazda-
sagl tervezési modszer sem szabhatja meg az
embernevelés céljat, a nevelés fejlesztésének
modszereit és litemét. Izt a szempontot az
oktatisgazdasagtani szakemberek legjobbjai is
hangoztatjak. Harpisox igy ir errdl: ,,Véle-
ményiink szerint konstruktivak azok az er6-
feszitések, amelyek nagyobb hangsulyt akar-
nak adni a kézgazdasagi elméleten belill az
emberi eréforrasoknak és megkisérlik mérm
az oktatds hozzéjarulisat a gazdasagi nove-
kedéshez. De félrevezetd az az elképzelés,
amely szerint az emberi eréforras fejlesztését
kizarélag gazdasagi szempontbél lehet vagy
kell targyalni. Nem helyes {feltételezniink,
hogy az emberi er6forrdas fejlesztésének f8
célja maximalizalni az ember hozzajarulasit a
javak és szolgdltatdsok termeléséhez. Nem
realisztikus eljaras, hogy az oktatas hasznit
az egyéni jovedelmek vagy az egész népgazda-
sag j6vedelmeinek névekedésével mérjiik.” (Az
oktatas gazdasagossaga. Budapest, 1966, 35. 1.).

Nem célunk itt az oktatasgazdasdgtan hazai
irodalmanak még vdzlatos attekintése sem,
mégis utalni szeretnénk Krss Arp&Ap 1969-ben
megjelent konyvének egy fejezetére. ( Mdivelt-
ség és iskola, I1X. fejezet, A koznevelés terve-
zése), amelyben kisérletet tesz egy teljesebb
kori — komplexebb — fejlesztési terv szem-
pontjainak kidolgozasara. Ez az elsé hazai
prébalkozasa a pedagdgianak, amelyben integ-
rilni igyekszik a kiilonbézé interdiszciplinaris
kutatasi eredményeket. Kilénbozé szerzékre
hivatkozva igy fogalmazza meg a legfontosabb
kérdést: ,,A koznevelés tervezését is érintd
kozegrdl van itt szd; azokat a célokat és fela-
datokat keressiik, amelyeket a jovére nevelés
elé ki kell tiizni, ¢s azokat a viszonyokat ele-
mezziik, melyek kozott a jovendé embere élni
fog. De vajon ezek a viszonyok kényszeriien
hatarozzak-e meg az embert, vagy az ember
hatirozza meg magit az Gj viszonyok kozott?”’
(267. 1.). A vélasz jorészt nyilvan az iskolatol
fiigg. Sarrapr L&szLé

KLEIN SANDOR: KISERLET EGY UJ TIPUSU INTELLIGENCIA-TESZT
KIALAKITASARA

'Pszicholégia a gyakorlatban. 17. szim.
Budapest, 1970. Akadémiai Kiadé, 703 oldal

" Biner—Simon klasszikusa valt intelligencia
-vizsgilata médszerének Erres MAtvis altal
‘még a szizad elején (1905) magyarra atiiltetett

_-véltozata oOta viligszerte s igy Magyarorsza-
.gon is alkalmaznak intelligenciamérd teszteket.

Ezeknek  hasznalatdra hazankban is mind

:nagyobb sziikkség van. A . f6varosban és a,

megyeszékhelyeken az  Iskolai Ideggondozé
Intézetekben sok gyermek jelentkezik tanulasi
problémakkal. Ez intézetekben elészor latott
gyermekek tudas- és értelmességszintjének
objektiv és gyors megismerése nélkiil a pszicho-
l6gus nem érthetné meg a tanulé problémait s
nem adhatna — a sokszor neurotizdlt tanulé-
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nak — a sikeresebb tanulds érdekében meg-
felel6 tanacsot. A palyavalasztas eldtt allo
fiatalok megitélésénél is a tanicsadas helyes-
ségének egyik alapfeltétele a vizsgalatra jelent-
kez8 tanulé képességeinek megbizhaté megal-
lapitasa. Egy harmadik teriileten is mind siirge-
tébben jelentkezik az intelligencia-tesztek be-
v ezetésének sziiksége. Sok szakkdzépiskola és
minden fels6foki oktatdsi intézet szeretné
tudni, hogy a hozzdjuk jelentkezd tanulék
milyen mértékben képesek az éltaluk nyaj-
tandé Gj informacio, a tanulmianyi anyag
b efogadasara és szerzett tudasuk alkoté alkal-
mazasira. Az Ggynevezett ,,clbeszélgetés’” méd-
szere éppugy, mint az alapul szolgald szaktar-
gyak Ludasszintjének ellendrzése a felvételi
vizsgdkon nem ad megbizhaté tajékoztatast
a jelentkezdk értelmi fejletiségérdl és a hiva-
tasra alkalmassagukrél. Kivanatos lenne a
kiilonboz6 iskolatipusokba jelentkezs tanuldk-
nak egy olyan komplex vizsgalata, amely fel-
tairnd mindazokat a képességeket (s ezek
fejlettségt fokat), amelyeknek birtokdban a
felvevd mtézetben sikeresen s magas szinten
tudna a felvett tanuld eleget tenni a kévetel-
ményeknek. Ily jellegli vizsgilat eredmé-
nyeinek ismerete alapjdn — a jelenlegi mod-
szerek adatainidl megbizhatobban — progné-
zist dllithatndnak fel a felvételi bizottsag
tagjai.

A killonb6z8 iskolatipusokba jelenikezs
tanuldk szelektalasara egy megbizhaté pszicho-
logiai vizsgalati médszerre nemcsak a felvételi
intézménynek van sziiksége, hanem a jelent-
kezé tanulénak is. A képességeivel nem sza-
molé tanulé olyasmire vallalkozhatik, amire
nincsenek meg a sziikséges személyiségtulaj-
donsigal, s ezért tanulmanyai folyaman soro-
zatos kudarcok érhetik, ami személyiségének
nem a fejlédését, hanem csak torzuldsat ered-
ményezné. '

Kirin SAxpor — amint tanulmanya eld-
szavaban irja — éppen ez utoébbi feladatkor-

ben szeretné vj modszerét félkinalni. Olyan
modszert keresett és kinal e miivében, anely
,,alkalmas kiilonb6z6 iskolatipusokba jelent-
kezd tanuldkrél eldéntent, milyen mérickben
képesek uj informdcis befogaddsdra és a megszer-
zett 4j informdcid alkoté alkalmazdsdra.’” (7.1.)..

A szerz6 bevezetésként ismerteti és értékell
az elmult félévszazad intelligencia vizsgalati
moédszereit és — egyes hazai kritikusokkal
szemben — megprobalja megerdsiteni hasznal-
hatésagukban a bizalmat.

Az intelligencia-tesztekkel szemben a kritika
elsrenden azt hangsilyozza, hogy maganak
az intelligencidnak a fogalma sem egyértelmi
-az ezt vizsgaloé pszicholégusoknal. Mar pedig
a teszt-készitdnek hatarozottan tudnia kell,
hogy mit ért az intelligencia fogalma alatt,
mert csak igy lehet biztos benne, hogy mire
szolgal vizsgalati modszere. A szerzé miutan
ismerteti a szakirodalomban talilhaté ide-
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vonatkozo meghatdrozasokat, a maga fejfo-
géasat igy fogalmazza meg: ,,Mi az intelligen-
ciat mint & informdcick befogaddsdira és a
megszerzelt uj inform e alkoté alkalmazdsdra
vald képességet definidljuk. "Ezt a meghataro-
zast mi jonak, korszer(inek tartjuk. Valamikor
CLAPAREDE és Pracer is ily médon hatarozta
ezt meg. Korszerlinek azért mondhatjuk e
meghatarozast, mert napjainkban a pszicholé-
gusok az intelligencianak 16 jellemzéjeként a
kreativitdst tartjak. A szerzett tudasnak uj
problémahelyzetben olyszer struktiaralédasat
értik ez alatt, amelynek eredményeként a
megoldas a tarsadalom vagy legalabb is az
egyén szempontjabol eredeti, ujszerii és értékes.

A szerz8 Ujfajta tesstje bemutatdsa elSit
megalapozasul tisztdz egy, a szakirodalomban
vita targyavé tett kérdést: az intelligencia-
teszt figgetlen legyen-e az iskolai ismeretek-
t6l ¢s az esetleges kornyezeti hatésoktol s
csupdn a képességek, a tehetség (aptitude)
fejlettségi szintjét mérje-e, vagy pedig vizs-
galja az altaldnos és szaktudast i1s és igy
egyben bevonja a vizsgalatha a teljesitmény
mérését is? E vitds kérdésben a szerz§ igy.
nyilatkozik: ,,Ugy véljiik, hogy az &ltalunk
javasolt moédszer ezt a rendkiviil kényes és
bonyolult kérdést is a lehet§ legegyszertibben
oldja meg. Az 4] médszerrel nem a tudastdl
figgetlen intelligenciat mérjiik, hanem a
tudasszintek kiegyenlitése folytdan valéban az
intelligenciat (természetesen az altalunk defi-
nialt intelligencia-fogalomnak megfelelden).”
(27. L).

Vizsgdlati midszere a tuddsszintel meghaldrozo
tantdrgy-tesstekre épiilve az egyetemi felpételre
Jelentkezett jeliltek intelligencia-szintjét hivatotl
mérni. Modszerének elvi alapja VieorTszxis-
nek ,legkézelebbi fejlédési zéma” elmélete.
(56. 1). Vicorszriy szovjet pszichologus (a
harmincas években) azt javasolta, hogy ne
csak azt vizsgaljak, miként képes a gyermek
énalléan (aktualis fejlettsége szintjén) megol-
dani feladatokat, hanem azt is, hogy mennyire
képes a gyermek f6lhasznalni a felnétt segit-
ségét a kapott feladat megoldasa soran. Ezzel
a beallitédassal késziilt vizsgalati modszerrel
nemcsak a fejlettségi szintet lehet koustatélni,
hanem a gyermek tanulasi képességét, a legko-
zelebbi fe)lédési zondra eljutas prognozisat is.

Szerzénk Vicorszrirnak ez étletét ugy véli
hasznositani, hogy el8szor elvégez a jelolteken
egy tudasszint vizsgalatot, a felvétlelezd intézet
kovetelményeinek megfelels tantirgy-tesztek-
kel. Ezzel meghatarozhaté a vizsgélati személy
tudéasszintje mennyiségi mutatokkal. [Képlete

h. . .
t= T index, ahol a h. annak az informdciénak

a mennyisége, amit a jelslt felmutat, a IL
amennyit e targy tartalmaz.]. Az igy kisziirt
jelsltek szdma feltehetfen még mindig na-
gyobb, mint a felvehet hallgatok szama. A
tovabbi szelektalast szolgdlnd egy olyan



programozott anyag feldolgozdsanak a fela-
data, amelynek megoldasihoz vijabb és ajabb
informacidkat l\dp]ldllak a jeldltek. A progra-
mozott oktatéogépbe becépitett elektromkus
szamitégép lehetévé tenné egyes csoportok
minden tagjanak elsajatito ]\epesscvct illetsleg
az elsajatitdas gyorsasdgat, az elsajatitott
anyag hasznalni tuddsat ¢s az informéciéknak
feladathelyzetekben alkoté alkalmazasat is
mérni.
folyhat ez eljaras alkalmazasaval: 1. Gj infor-
maciés anyag elsajatitisa, vagyis a tanuldsi
folyamat és 2. a tanulas befejezésével oly fela-
datok megoldisa, amely a kapott informdcié
alkoté modon valé alkalmazasaval lehetséges.
A szerzd tesztjével kapesolatosan az 1Q). helyet
az ITA. index jelslést vezeti be, amelyben 1.
az informdcid elsajatitdst, A. as alkoté alkalma-
zdst jelzi. Az 1A, érték pontszammokkal fejez-
hetd ki. Ez biztositand a jeloltek rangsorolasat.

A szerzd szerint szerkeszthetd olyan progra-
mozott késziilek is, amely a feladatvégzés
folyaman végzendd logikai miiveleteket (analizis,
szintézis, absztrahalds stb.) is szdmszeriien
értékelné, s igy kilonbozd értelmi képességek
fejlettségi szintjérél is tdjékostathatna. Ezzel a

Kettds értelmi tevékenység értikelése

mennyiségl mutatékon kiviil mindségi értékelés:
is lehet6vé vialna. (68. 1.).

A szerz§ e kiozleményében részletesen besza-
mol a fenti elméleti alapon készitett vizsgdlati
mddszerének kisérleti eredményeirél. A validitds-
rél megbizonyosodas érdekében sajat eredmé-
nyeit az altala vizsgalt személyeknek tanarok
altal kidllitott intelligencia rangsoraval és a
‘WecssLER intelligencia-tesst magyar véaltoza--

taval, a MAWI-val végzett vizsgilati eredmé-

nyeckkel vetette egybe. A korreldciot — az.
els§ esetben 0,37-es, az utébbiban 5%-o0s.
egyezést kapott, — kielégitdnek tartja a szerzé..

E rovid ismertetés utdn csak oromiinket
fejezhetjiik ki, hogy ujabb kisérlet tortént.
egy olyan v17sg.11'1t1 moédszer alkotasara, nmely
a jelenlegi erfsen szubjektiv és nem egészens
megbizhaté elzetes jelzéseken nyugvé egye-
temi, foiskolai felvételi szelektdlast targyila-
gosabb mérdeszkézokhoz segiti.

Maga a szerzé is ,kisérlet”’-nek tekinti e
moédszerét, amelyet differencidltabban a felvé-
telezd intézmények igényeihez profilirozva.
kivénatos lenne tovibbfejleszteni.

Kiss TrHAMER.

SERDULOKROL. TANULMANYOK A SERDULOKOR PEDAGOGIAL,
PSZICHOLOGIAIL, ORVOSI ES JOGI PROBLEMAIROL

Szerkesztette Havas Otiéné. Budapest, 1970. Tankonyvkiads.

A serdiildkor a nagy valtozasok, forrongéd
Atalakulidsok kora. A személyiség kibontako-
zdasanak szempontjabél problémainak, ellent-
mondésainak sikeres megoldasa avagy kudarca
dénté hatéssal van a tovabbi fejlédésre.

A biolégiai, pszichikai 4talakulas soran érik
ifjuva, felnétté a gyermek. Befelé fordulva
kutatja énmagit, de ugyanakkor kifelé is
uj igényekkel fordul csaladja, kérnyezete, a
tarsadalom felé. A sziilék, a pedagégusok, a
tarsadalom is magasabb kiovetelményeket allit
a serdiild elé. Ezek egymagukban is szamos
pszichikai problémat, pedagégiai feladatot
jelentenének. Azonban nemeésak ennyirél van
sz6. A Dbiolégiai éréssel, amely korunkban
hamaridbb kévetkezik be (akceleracié), nem
jar egyiuitt a tarsadalmi érettség, teljes jogu
felnétté vilas, s6t az életpalydra valo felké-
sziilés, tovdbbtanulds miati egyre hosszabb
idére tolédik ki. A tarsadalmi, technikai fejls-
dés, az urbanizicié, ezek sziikségszeri vagy
atmeneti jellegli kisérd tiinetei, a témegkom-
munikécios eszkozok heterogén informacio-
ézéne a pozitiv hatasok mellett sok nyitott
kérdés, megoldasra varé probléma elé allitja
a nevelést. Az ellentmondésokkal kitszksdd,
nyugtalan serdiil§ tébb torédést, figyelmet igé-
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nyelne a sziil6k részérdl, ugyanakkor a csalad-
ban az egyiitt toltstt id6 erdsen csdkkent.
A serdiil6kori gondok, ellentmondasok lattan

sokan teszik fel a kérdést, vajon az
extrém médon jelentkezd anomalidk nem:

teszik-e indokoltta, hogy a serdiilésrél, mint
krizisrél, a [fejlidés katasztréfdlis szakaszdrdl
beszéljiink ? Ezek végretszerien kikeriilhetet-
lenek vagy a’serdiildhoz adekvat médon alkal-
mazott, jozan hozzaért§ pedagogini eljarasok
alkalmazasa esetén kivédhetdk, vagy lefo-
lyasuk enyhébh formaban kévetkesik be? De
nem elhanyagolhaték azok a kérdések sem,
amelyeket szilok, pedagégusok a serdillsk
egészségiigyl, szexudalis, erkolesi, vilagnézeti
nevelésének vonatkozasaban, tovabba a tanu-
las, a palyavalasztas kapesan feltesznek.
Mindezekre a kérdésekre differencidlt, elem-
z8 és kell§ athaigazitast adni nemesak az egyén
harmonikus fejlédése érdekében sziikséges, de
a tdarsadalom szaméra sem nélkiillozhets fela-
dat. Havas OrroNE szerkesztésében a Serditlck-
rél megjelent tanulmanygytijtemény ezekre a
bonyolult és fontos kérdésekre ad valaszt.
Nemcsak bevalt és hasznos pedagdgiai utmuta-
tasokat tartalmaz, hanem a pubertaskor biols-
giai, pszicholégiai folyamatinak tudomanyos
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elemzésével, bonyolult dsszefiiggéseinek igényes
és mélyrehaté vizsgalataval magyaréazatot ad,
feltarja a kiilonb6z6 megnyilvanulasok okait,
mindezzel nagy mértékben segiti a fejlédési
szakasz jobb és alaposabb megértését.

A serdiillékorli nevelés sikeres megoldasa
kordantsem e szakasz feladatat jelenti csupan.
, - ..a serdiil6 nevelése messze a serdiilés
elstt kezdgdik, amelynek problémai szintén
a kora gyermekévekbe nyulnak "vissza” —
irja. HErMax Avice Amig a gyermek elérkezik
a serdiilékorhoz cimii tanulméanyaban, részle-
tesen sorra véve a serdiilést megeldzé életkorok
nevelési tennivaloit, amelyek feltételét képezik
a serdilldkor kiegyensulyozottabb lefolyésa-
nak. Alapvetd a csalad nyugalmat, harmoniat,
szeretetet araszté légkore, amelyben a gyer-
meknek megvan a maga helye, érzi a biztonsa-
got, a védettséget, ahol torddnek vele, ,,ember-
szdmba veszik”. Semmi olyan hatas, sokk ne
érje, amely késdbb a serdiilés idején kiilonssen
problémdkat idézhetne elé. A gyermek akara-
tanak erdszakos megtidrése, megszégyenitése,
az onzés taplalasa, az ,,énkdzpontusag’ korlat-
lan eltiirése stb. a serdiilékorban egészségtelen,
antiszocialis megnyilvanulasokhoz vezetnek.

A serdilkor testi fejlédésénel kérdéseit
ErxAn GyOrGY ismerteti. Leirja a biolégial
érés folyamatat, a normalis és a megszokottél
eltérg kisérd jelenségeit. Részletesen foglalko-
zik a serdiil6k helyes taplalkozasaval, valamint
egészséges életritmusanak, napirendjének kia-
lakitasaval. J6 pedagégiai megkozelitéssel ir a
szexudlis felvilagositasrol,” amelynek egyiitt
kell haladnia a gyermek fejlédésével, nem
tekinthetd specialis serdiilékori feladatnak.
Helyesen hivja fel a figyelmet a felvilagosités
biolégiai tényez8i mellett azok erkélesi, tarsa-
dalmi vonatkozasaira is.

A fejlédéslélektanok a serdiildkornak eddig
inkabb a kiilsgleg is szembetiing megnyilvinu-
lasait, jelenségeit irtak le, mondhatnm csupan
annak a felszini tiineteit regisztraltak. Abban
is, ardnyait tekintve fdként a negativ vagy
negativnak tlind vonasok keriiltek elGtérbe.

Bupa Bsra a serdiilskort széles nemzetkézi
tajékozottsaggal, a feltart eredmények, megal-
lapitasok gazdag ismeretében a szocidlszpicho-
logia irdnydbol kozeliti meg. A serdiilés pszichi-
kai lefolyasat, a felngtt személyiség kifejlde-
sét a biolégiai tényezékben gyékerezs uj moti-
vaciéknak, pszichikus sajatossdgoknak a tér-
sadalommal, ezen beliil a szocialis kérnyezettel
szoros koélcsonhatasaban vizsgilja. A serdiilés
folyamatanak megértéséhez ugy juttat koze-
lebb, hogy annak tagadhatatlanul erételjesen
karakterisztikus megnyilvanulasai magyara-
zatot nyernek. Ezzel jelentésen hozzajirul,
hogy a sziilk, nevel6k jobban megismerve
és értve a serdiilés lényegét, megtaldljak a
helyes pedagégiai eljarasokat, médszereket is.
"A feln6tt tarsadalomba valé beleilleszkedés
elengedhetetlen feltétele annak nyilt és bur-

254

kolt normarendszerének wvalo megfelelés, a
feln6tt statusnak megfelel§ szerep elsajatitasa,
begyakorlasa. A hivatis gyakorlasira valé
felkésziilés ideje, ezzel a teljes jogn feinstté
vallas maradéktalan realizalasdnak lehetdsége
egyre messzebb keriil az amagy is korabban
bekévetkezd biologiai érettségtél. Ez az ellent-
mondas szamos fesziiltség, serdiilékori nehéz-

. ség és probléma tovabbi forrasava valik. A

szerep elsajatitasanak folyamata a megfigye-
lés, utanzas, az érzelmi azonosulas (identifika-
ci6) kozvetitésével megy végbe, rendszerint
anélkiil, hogy az azonosuldsi modell szaméra °
iudatossa véalna. A serdild kapcsolatai a
sziileivel, mas felndttekkel, serdiilé tarsaival,
folyamataban kialakitja személyiségének he-
Iyét, azt a kilonbézé viszonylatokban begya- -
korolja, sokszor nem ellentmondésoktdl mentes
elvardasoknak megfelels szerepviselkedéseket
valt ki. A szerepelsajatitasnak, az azonosulas
létrejottének megvannak a sajatos feltételei,
motivumai, megvalésulasuk belsd vagy kiilsé
akadalyokba iitkézhetnek, s ezek szintén elg-
idézéi lehetnek konfliktusoknak, zavaroknak.
A serdild En-idedljanak, En-képének (self-
concept) és énértékelésének (self-esteem) kiala-
kulasaban nagy szerep jut a kollektivanak,
melynek normait, elvarasait magaénak vallja,
ott elfoglalt helyének, sikereinek vagy
kudarcainak. A serdiilés kérdéseinek ilyen
iranya pszichologiai vizsgilata, elmélyiilt
elemzése. nemcsak a serdilék lelkivilaganak
a jobb megértését -segiti, hanem hozzajarul
problémaik tapintatosabb, megalapozottabb
megoldasahoz is.

A serdiilsk csalddi nevelésérel GATI FERENC
tanulménya foglalkozik. Sorra veszi a csalad
hatékony nevelStevékenységének legfontosabb
tényezGit, azokat az eléfordulé problémakat,
nehézségeket, amelyek megzavarhatjak a
serdiil személyiségének fejlédését, konfliktu-
sok okaiva valhatnak (anyagi és kulturalis

. feltételek, a sziil6k rossz hazassidga, magatar-

t4s- és jellemhibaik, a biintetés kérdése stb.).
Ramutat a sziil6k felelgsségére, hasznos peda-
gogiai elveket ismertet, tanacsokat ad a neve-
1és1 nehézségek lekiizdéséhez. Ertékes itmuta-
tasokat nyajt az eredményes és gazdasagos
tanulds modszereinek kialakitasdhoz.

A serdiild tovabbi ¢letére meghatdrozé,donté
leépést jelent a pdlyavdlasstds. Nagy kérdés ez
a szil§ és a tarsadalom szempontjabél is.
Ritodéx PALNE és Havas Orrdng tanulmanya
széles kord tajékozottsaggal és tudomanyos
mélységgel foglalkozik a palyavalasztasi érett-
ség feltételeivel: a palyaismerettel, a vele
osszhangban allé 6nismerettel, a palya vonat-
kozasaban fontos altalanos személyiségjegyek-
kel és a megfelels valasztasi elhatarozas kér-
déseivel. Ismertetik azokat a kiilonbozs fel-
tételeket, szitkséges:-képességeket és inditéko-
kat, amelyeket egy adott foglalkozas, élet-
palya vilasztasa esetén alaposan mérlegelni



és figyelembe kell venni. De azt is megvizs-
galjak, hogy az egyes palyadkhoz sziikséges
mtellektualis és manualis képességek, iranyult-
sagok megjelenésének ideje, médja milyen
dltalanos fejlédési sajatossagokat és egyéni
eltéréseket mutathat, valamint azt is, hogy
a képességeket, a tanulményi eredményeket,
az érdeklédés kiilonboz8 megnyilatkozasait,
hogyan kell realisan értékelni és szamitasba
venni a serdiils altalanos fejlédésében, valamint
a palyavalasztas esetében. Hasznos tanacsokat
adnak sziil6knek, serdiilsknek a sokféle szak-
ma vonatkozasaban sziikséges tajékozédas-
hoz.

A kotet utolsé tanulmanya (Gaver Gyura
munkéja) a fiatalkori biinozés szocidlis és

_*

pszichés okait, motivumait tarja fel és vizsgal-
ja. Felhivja a figyelmet mindazokra a koriil-
ményekre, a csaladokban el6fordulé hibas
szemléletekre, életstilusra, nevelési hidnyossa-
gokra, amelyek a csaladtél egyébként is elsza-
kadni, onallésodni vagyé serdiilét rossz térsa-
sagba, a biindzés utjara sodorhatjak. Itt is,
mint a serdiilékori valamennyi probléma meg-
oldasa tekintetében a figyelmet alapvetSen a
megeldzésre, a kisgyermekkortél valé gondos
nevelésre kell irdnyitani. Ha sikeriilt a serdiil§
ontudatos erkoles: {tél6képességét, felelGsség-
tudatét, akaraterejét megfelel szintre eljut-
tatni, akkor a karosan hat6 kiils6 tényezfk
nem taldlnak belsé motivaciés megerdsitésre.

TiMAr IsTvAN
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A TUDOMANYOS MINOSITO BIZOTTSAG HIREI

KANDIDATUSI ERTEKEZESEK VITAI

A Tudominyos Mingsité Bizottsag 1970.
szeptember 8-ra tiizte ki Dar6ozy SAnpor
1Az eszmei-politikai kozvélemény vizsgdlata és
formdldsdnak néhdny kérdése a kozépiskods
kollégiumokban” cimd kandidatusi értekezésé-
nek nyilvanos vitajat. A birilébizottsig elndke
Farupr Szinirp a neveléstudomanyok kandi-
datusa, a felkért opponensek KoTE SANDOR és
Téra GABoRr, a neveléstudomanyok kandida-
tusai voltak.

A nyilvanos vitdra bocsatott kandidatusi
értekezés targya szorosan kapcsolédik azok-
hoz az értekezésekhez, amelyek a csaladi neve-
lés korébdl, az ifjasagi nevelés targykorébdl
meritették vizsgilatuk tirgyat — mondotta
PeTrIKAS ARPAD aspirdnsvezet§. Ez a munka,
a gyakorlat tapasztalataira épitett kisérleti
hipotézis, a gyakorlat altal fontos nevelés-
elméleti kérdések tudoméanyos igényességgel
torténd feldolgozasat tiizte ki célul, elméleti
megéllapitasai, 4ltaldnositasai a kollégiumi
gyakorlat szamara is felhasznalhatok.

Kore SANDOR opponensi véleményében
kifejtette, hogy a jelolt disszertacidja kutatds-
metodikai tudatossag szempontjabol példa-
mutaté. A kisérleti munka kiindulépontja az
volt, hogy a kollégiumokban meglevé kedvezs
feltételek alapjan gyorsitani, hatasaban fokozni
lehet a politikai nevelés folyamatat az énkor-
manyzati szervek funkciéjanak fejlesztése, a
tanuléi kézvéleményformélas modszereinek
felkutatasa Gtjan. A vizsgalt f6bb kérdések a
kovetkezdk voltak:

— a tanuléi kézvéleményformalas lehetd-
ségei;

— a tanul6i Ontevékenység mértéke a

politikai tdjékozéddsban;

— az eszmel orienticié és a tanulmanyi
munka kapcsolata;
~ — a tanulék példa- és eszményképvalasz
tésa;

— az eszmel, politikai motivamok szerepe a
tanulék palyavilasztdsanak alakulasaban, stb.

A jeldlt kiilonds gondot forditott apedagogiai
megfigyelésre. Az egyes eljaras alkalmazasit
{meghgyelés,  beszélgetés,  teljesitmények
elemzése, irdsos felmérés) a szakirodalom ala-
pos és részletes’ tanulményozésa elSzte meg.
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A vizsgilat soran alkalmaztak természetes
kisérletet is, a nevelési méodszerek Gsszehason-
litasara feltételvaridciés feladatokat oldottak
meg. ’

Az eszmei-politikai kozvélemény formaldsa-
val kapcsolatban a fenti kisérlet alapjan meg-
Allapithato, hogy a kézépiskolas kollégiumaink
eszmei-politikal arculata és fejlédése meg-
nyugtaté. Politikai-tarsadalmi ismereteik meg-
alapozottak, meggybz6désiik biztos, amit az
is mutat, hogy egyéni életiiket, j6véjiiket
illetéen optimistak, kozdsségi meggy6zdé-
stiek és magatartastak. Figyelmeztetd azon-
ban, hogy a kollégiumi onkorminyzat a
politikai munkaban nem eléggé 6nalls, a KISZ-
szervezetek nem elég aktivak az eszmei-politi-
kai nevelésben. Figyelmeztetik tovabba azok
az adatok, amelyek a tanuléknak nevclsjiik-
hoz és sziileikhez fiiz6dé kapcsolatairél valla-
nak, illetve a teenddket fogalmazzédk meg.

A jelslt szakszerdi pedagigiai elemzését és
értékelését adja az eszmei-politikai kozvéle-
mény formaldsdnak olyan médjairél, mint a
csoportos kirdndulas megszervezése, a politikai
munka formai az els6dleges kozosségekben stb.
Ezek rendkiviil elevenen és meggy6z6en mutat-
jak a nevel§ munka véltozatossdganak sziik-
ségességét és azt, hogy a hatds nagymértékben.
attél fiigg, mennyire sikeriil egy-egy rendez-
vény lebonyolitasaban érdekeltté tenni, akti-
vizalni a kozésséget és minden egyes tagjat.
Kiilénss figyelmet érdemel ebbél a részbél az
eszmei-politikai irdnyultsig és a palyavalasz-
tas Osszefiiggésének vizsgalata. Az itt kapott
véalaszok elgondolkoztatéak tébb vonatkozas-
ban. Az értekezés jol mutatja meg az ellent-
mondésokat és a kritikus pontokat, s természe-
tesen a nevelés szaméra fontos teenddket is.

A jelolt disszertacijaban meghatarozza a
kozvélemény fogalmat és korvonalazza a
nevelés folyamataban jatszott funkecidjat.
Az opponens' egyetért azzal, hogy e tekintet-
ben nem torekszik rovid és, merev definicidra.
A kézvélemény fogalménak meghatarozasakor
a nevelési célbol kiindulva a jelslt bemutatja,
hogy az a nevelés egyik hatékony eszkoze,
hogy az eszmei-politikai kozvélemény a kozos-
ségi-kollégiumi  nevelés eredményességének



mutatéja, s ennek fejlédése a kozosség fejls-
désével szerves kapcsolatban wvalésul meg.
Az eszmei-politikai kézvélemény, mint a
disszertdcié irja, tarsadalmi értékli kovetel-
ményeket, magatartési motivumokat, erkslesi-
politikai normdkat, orientaciokat, beallité-
désokat integralo kozosségi jellemzd, amelynek
kiilsnésen jelentds ,,a fegyelmez§”, rendezd,
,.szabalyoz6” szerepe, amely befolyasolja a
kozosség és az egyén magatartdsat, ill. cselek-
vését. Kritikal észrevételt tett az opponens
azonban azzal kapcsolatban, hogy a jelolt
dlal tett meghatarozas, definicié nem vezetett
el a fogalom egyértelmii pontos és viligos meg-
fogalmazésahoz. Annak ellenére, hogy a jelolt
kisérletet tett arra, hogy az eszmei-politikai
kézvélemény formélasdhoz elméleti ltalanosi-
tasokon nyugvé elméleti és gyakorlati tana-
csokat adjon, tulajdonképpen ismételten meg-
fogalmazza a normativ feladatokat. Az oppo-
nens célszeriibbnek tartotta volna, ha a jelolt
az ismert “altalanos megallapitdsokat mini-
malisra csokkenti, s inkabb a médszereket,
eljarasokat. részletesebben, drnyaltabban mun-
kalja ki.

Térr GABOR opponens véleménye szerint a
jelolt értekezése elméleti és gyakorlati szem-
pontbél hasznos munka. A feldolgozas alkal-
mas volt arra, hogy a szerz6 a koézvélemény
allapotanak vizsgalatan tal a kézvélemény-
formélas eljarasainak korszerti modelljét kor-
vonalazza. Az eszmei-politikai kézvélemény
fogalmanak lényeges jegyeinek megfogalma-
zasa egzakt médon tortént. Konkrét javasiate-
kat, eljarasokat fogalmazott meg a tanulék
eszmel, politikai, vildgnézeti helyzetének javi-
tasara. A kozosség és egyén fejlédését figye-
lemmel kisérve az egyes moédszereket és elja-
rasokat, de alkalmazhatésaguk mértékét is
bemutatta. A kisérleti feladatok programozasa,
tartalmi és modszertani vonatkozdsban egy-
arant Ujszerd megoldds. A disszertdcid tudo-
manyos megalapozottsagaval gyakorlati atmu-
tatasaval alkalmas arra, hogy a jelenlegi kizép-
iskolai kollégiumi nevelést elGbbre vigye.
Eredménynek értékeli az opponens, hogy a
szerzé téméajaval kapesolatban dialektikusan
mutatja be az egyén és a kozdsség problémajat,
kiemelve a kozosségi és egyém tevékenység
formalé szerepét. A kozvélemény lényegét
nemcsak mint a nevelési folyamat eredményét,
hanem mint a folyamat eszkozét is elemzi a
jelole. A nevelési folyamatot. a kollégista fia-
talok tevékenységének és viszonyainak bemu-
tatdsaval tirja az olvasé elé. Ebben a tevé-
kenységi rendszerben a fiatalok és kozosségeik
nem egyszerdien tirgyai, hanem alanyai is a
nevelésnek. Erdeme a disszertaciénak, hogy
‘az eszmei-politikai helyzet hemutatasén keresz-
till feltirja a probléméakat és javaslataival
keresi a problémiak megolddsanak utjat. A té-
nyek feltidrdsa és az azt kovetS célravezetd
eljarasok megfogalmazasa a szakmai eredmé-

nyen til, a kollégiumi nevelés gyakorlatanak
segitését jelenti. Kiilonésen vonatkozik ez a
disszertdcié azon részére, amelyekben a kisér-
leti kizdsségek életét és munkajat mutatja be a
disszertans. Az alkalmazott lemérhet§ neve-
lési moédszerek és azok lemérhets hatasa iga-
zolja a céltudatos ¢és célratérs eszmei, politi-
kai és vilagnézeti nevelémunkat.

Emellett azonban a disszertaciéban részle-
tesen utalni kellett volna a kollégium és az
iskola kapcsolatara. A kollégium célja ugyanis
megegyezik az iskola céljaval, feladatat viszont
az egyiittlakas adta lehetdségeket figyelembe
véve masként oldja meg. Helyes lett volna
hangsilyozni az egységes nevelést, amelynek
egyik szintere a kollégium. Egyetértve azzal a
megéllapitassal, hogy a ,kollégiumoknak
Intenziv, partos, hangsilyozottan vildgnézeti,
eszmei-politikai, erkélesi nevelést kell foly-
tatniok”, hidnyolja az opponens a tanulményi
munka megfelel§ kiemelését. A tanuléifjusag-
nak alapvetd munkéja a tanulas, és errél az
alapveté feladatrél nem elégséges csak annyit
megjegyezni, hogy ,,meghonosodtak benniik a
munkara nevelés alapvetd formai, jelentds
eredmények szilettek a tanulményi munka-
ban, a tanulék onképzésében.” Ezzel hang-
sulyozottan a méar bevezetében foglalkozni
kellett volna.

Kiemeli az opponens a kévetkezs fontos
kérdéseket:

1. A tanulményi munka segitésének modo-
zataival kapcsolatban szélni kellett volna a
fizikai "dolgozék gyermekeinek tovabbtanu-
lasat  el6készité  kollégiumi  feladatokrdl,
ugyanis a kollégiumi nevelds feladatainak fel-
vazoldsiban a szerz§ végs§ soron az érvény-
ben levs és mar megfogalmazédott feladatrend-
szert foglalja ossze.

2. A tanulék példa- és eszménykép valasztas
anyagban helyes lett volna elvileg megfogal-
mazni a példakép &s eszménykép kozotti
kiilénbséget.

3. A tarsadalmi kapesolatok szerepe a koz-
vélemény formalidsiban fontos kérdés, ezzel
kapcsolatban a szerzé kifejti, hogy a tarsa-
dalmi kapesolat nem jelent mindig pozitiv
tapasztalati forrast. A kérdés fontossdgat
figyelembe véve e probléma részletesebb kifej-
tést érdemelt volna.

Az opponensek véleményének elhangzasa
utdni nyilvinos vitdban felszélalt SzverEx
SAnDOR, Csoma SANDOR, PArar Eva, Kom-
L6sI SANDOR, Kocsor FERENG és SzkcrY Eva.

Daré6czy SANDOR vilaszaban megkoszonte
az opponensek észrevételeit és a hozzaszolok

Kiegészitéseit. Ugy véli, hogy az djtipust

kollégiumi mozgalom, mely tizéves miltra
tekint vissza, jelentds lépést tett elére a szo-
cialista nevelési rendszer kiteljesitésének uitjan.
Programjaban, médszereiben, szervezeti for-
maiban egyarant szerencsésen dtvozte haladé
hagyomanyainkat, a NEKOSZ pozitiv érok-
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ségét és a makarenkéi kozosségi koncepceidt.
Nevelési gyakorlata mélté a tudoményos szinti
clemzésve, szintetizilo dsszegezésre. Orvende-
ies, hogy e feladat elvégzisén egyre tébben
munkalkodnak.

A biralobizottsag zavt iilésen megallapitotta,
hogy a szerzd a koézépiskolal kollégiumi neve-
los aktualis kérdését dolgozta fel. Munkéja
it hazai kozépiskolai kollégiumi ifjisig eszmei-
politikai neveltségi szintjének ¢&s az eszmei-
politikai kizvélemény formilasa modszercinek
elsé atfogd, elmélyiilt, tudominyos felmérése
¢s elemzése. Nagy vizsgdlati  apparatussal
¢rtékes anyapot tart fel. A vizsgalail modsze-
rek komplex alkalmazédsaval a 1éma teljes
keresztmetszrtét bemutatja, tdmaszkodva a
neveléselmélet, a szociologia és a pszichologia
legajabb eredményeire. Az elmélet és a gyakor-
lat egységében, a tarsadalom-kézisség-sze-
mélyisée viszonylataiban, kolesonhatasaban, a
valosdgos tarsadalmi mozgas bonyolult folya-
watnak részeként elemzi a problémat. Arra
térekszik, hogy az eszmei-politikai kozvéie-
w ény fogalmat és tartalmi jegyeit tudominyos
egraktsaggal fejtse ki. Alapjaban véve helye-
sen ragadja v eg a kizvélemény lényegét, ami-

1970. december 14-¢n sikeresen védie meg
Nacy Jiwosng Kivetelmények és eredmények
az erkolesi nevelésben. 14 éves tanulok erkélesi
itéleteinel vizsgdlata cimii kandidatusi érteke-
zését,

A Tudominyos Mindsité Bizottsag altal
felkért birald bizottsag elnske Gorpos IsTVAN,
a neveléstudomanyok kandiditusa, az érteke-
2és két opponense pedig LENARD I'ERENC, a
pszicholégial tudomanyok doktora és AcosToN
GYOReY, a neveléstudomanyok kandidatusa
volt.

LEnArp FERENC opponens — értékelve a
jelolt kandidatusi értekezésének célkitiizéseit
— kifejtette, hogy az értekezés mondanivaléi,
elemzésének és megallapitasainak konzckven-
cidi atfogjak az iskolai élet egészét, heleértve a
tantervet, a tankényvet és a pedagogiai tevé-
kenység egész modszerét.

A jelslt tudomanyos igényességgel azt vizs-
galta, hogy az altalanos iskola nyoleadik oszta-
lyos tanuléi milyen eckélesi nézetekkel, véle-
ményekkel rendelkeznek. A vizsgilat két f6
részre bonthato: az elsé részben azt kutatta,
hogy a tanulék milyen erkolesi fogalmakat
hasznalnak, mig a masodik kisérleti részben
azt, hogy a tanulék erkélesi itéletei milyen
tartalommal telitédnek. A két adatsor egybe-
vetésével, szintetizdlasaval a jelslt értékes és
higyelemre mélté megallapitasokat tett.

Az elsé kisérletsorozat megallapitotta, hogy
a vizsgalt nyolcadik osztalyos tanulok 249

S
w

kor azt mint a kozdsségi nevelési folyamat
e edményét, ugyanakkor mint e folyamat esz-
kozét elemzi. \

A kézépiskolai kolléginmok eszmei-politikai
neveltségl szintjének vizsgalatat sikeresen
kapesolja dssze a nevelési médszerek, eljarasok
vizsgélatiaval a médszerek hatékonysaganak
elemzésével. Lilesen vilagit ra a kollégiumi
nevelésiinkben rejl6 nehézségekre, eredmé-
nyekre és hibakra. Nem csupan tényeket tar
fel és osszefiiggésekre mutat ré, hanem bemu-
tatja a teenddket, a legcélszeribb eljarasokat.
Kiilongsen értékesek azok a részek, amelyek a
kisérleti kozosségek életét, munkijat mutatjak
be, konkrétan elemzik az egyes pedagégiai
médszereket és emddszerek alkalmazhatésagat.

A tanulmany] megéllapitasai sok értékes,
Gjszerdi elemet tartalmaznak, tovabbi vizs-
galatokra szténdznek, és a nevelési gyakorlat
szamara sokoldalit hasznosithaté dtmutata-
sokkal szolgilnak

A birdl bizottsdg jasaslata alapjdin a Tu-
domdnyos Minésité Bizotisdg Dardczy SANDOR
réssére a neveléstudomdnyok kandiddtusa fo-
kozatot odaitélte.

erkolesi fogalmat hasznalnak. Ezek kozil
csak kevés van kapesolatban a vallassal, a
szegénység és gazdagsag allapotaval, és a
modorral, viszont jelentds helyet foglalnak el
a kozosségi és a szémélyhez kapcesolodé fogal-
mak. Elgondolkoztaté azonban, hogy a tanulék
uj fogalomkincsének csak mintegy 59/,-at teszi
ki a munkaval kapesolatos erkélesi megnevezé-
sek. Erdekes megallapitasokat tartalmaz e
kisérletsorozat azon része, amikor a jellt a
sziil6k ¢s pedagégusok kozétt végezte vizsga-
lodasait a tanulék magatartdsara vonatkozd
erkélcsi fogalmak szempontjabél. Ennek soran
250—300 erkolesi fogalommal talalkozott. A
pedagogusok kb. 300 erkilesi fogalma kozil
mintegy 609, a negativ jellemvonas és csak
400/, a pozitiv jellegii. 1ibbél azt a kovetkezte-
tést lehet levonni, hogy a pedagégiai gyakor-
latban jobbara a negativ tulajdonsagok kieme-
lése dominal. Pedig kéztudott, hogy a pozi-
tiv tulajdonsigok kiemelésével eredményeseb-
ben lehet a negativ jellemvonasokat egyre
jobban hattérbe szoritani és végiil teljesen
megsziintetni. Sok tennivaléra hivja fel a
disszertans a figyelmet akkor, amikor kiemeli,
hogy a tanulék erkolesi fogalomkészlete elsd-
sorban kozosségi jellegii és els@sorban tarsas-
kapesolatot tikrdz, a tandaroké elsGsorban a
tanitds—tanuldsra vonatkozik és nem a tanu-
16k személyiségére, neveltségi szintjére, a szil§-
ké pedig elsGsorban a csaladi nevelés sziikebb
tematikajahoz tapad.




A masodik kisérletsorozat végsé konkla-
zi6jaként a jelolt értékes megallapitasokat vont
le az erkolesi itéletek mogott rejlé erkélesi
tettek jellegére, az erkolesi tettben résztvevé
személyekre vonatkozéan, tovabba arra, hogy
ezeknek a leirdsoknak milyen jellegii tapasz-
talatok forrasai.

Lényeges és fontos, hogy az erkélcesi fogal-
mak tudati tartalmanak feltdrdsa csak tébb-
oldali- megkozelitéssel lehetséges. A disszer-
ticié nagy érdeme, hogy az adatokat a maga
ellentmondasossagukban mutatja be, ramutat
az ellentmondasok feloldasi lehetdségeire,
tovabbi kutatdasok megkezdésének sziitkséges-
ségére.

A disszertacio kitiind példa arra, hogy a
tanulok erkélesi tudatdnak, fogalomkészleté-

nek, ismereteinek, tapasztalatainak kisérleti’

uton torténd vizsgialata elengedhetetlen «a
tanulok megismerése és ennek alapjan térténd
eredményes nevelése szempontjabél. Ennek
érdekében  elengedhetetlen  kdvetelménysor:
kisérletek vigzése a tanulék személyiségének
sokoldala megismerése érdekében, azutdn a
megfcleld nevelési terv elkészitése és végiil
olyan tanterv megszerkesztése, amely minden
vonatkozasban szinkronban van a nevelési
tervvel.

Az opponens két lényeges kritikai észrevételt
tett. Az egyik azzal kapcsolatos, hogy a jelolt
megallapitotta, hogy a vidéki nagyvarosi
iskolakban a tanulék, a sziilok, a pedagégusok
tébbszorosen gazdagabb erkélesi fogalomkész-
lettel rendelkeznek, mint a budapesti iskolak-
ban. Helyes lett volna, ha a jeldlt ezt a meg-
allapitast mas adatokkal 1s megerdsitette
volna. Ezen kiviil hidnyolta az opponens, hogy
a disszertdcidban nem jutott hely annak
bemutatisira, hogy az egy-egy tanuléra
milyen mértékben jellemzé az dltaluk hasznalt
erkolesi fogalomkészlet.

Agoston GYoReY opponens a témavalasztas
jelentdségét hangsilyozva ramutatott arra,
hogy az erkélcesi itéletek az egyén erkélesossé-
gének donté momentumai, amelyek az erkolesi
cselekvés lefolyasat leginkabb meghatarozzék,
amelyek szinte oOsszekapcsoljak az erkolesi
tudatosségot és cselekvist.

A szerz8 }6 érzékkel vélasztotta ki mind a
magyar, mind a kiilféldi kutatdsmetodikéhol
azt, amit célja érdekében fel tudott hasznélni.

Az opponens a jel6lt vizsgalati modszerével
és annak kévetkeztetéseivel kapesolatban meg-
allapitotta, hogy az elsé vizsgalat leirt ered-
ménye jelent8s Gj teljesitmény, amely mogott
igen sok aprémunka hazédik meg. Véleménye
szerint azonban a gyermekek, a sziil6k és a
pedagégusok fogalomkinesének, itéleteinek az
6sszehasonlitasabél tobbet is lehetet volna
profitilni, a fitk és lednyok kozotti kilénbsé-
get alaposabban is lehetett volna elemezni, és
a kilsnbségek mélyebb pszicholégiai okaira
is rd lehetett volna mutatni. Kihasznalatlan

maradt a szerzd dltal dsszegy(ijtott anyag
az erkélcsi itéletek tartalmi vrzsgalatakor.

A tanulék szolgaltatta anyag feldolgozasa
precizen és sokoldaluan tértént meg, ily médon
a szerzének sikeriilt valéban lényeges megallapi-
tasokat tennie arrn vonatkozéan, hogy az
altala vizsgalt fogalmak milyen tartalmuak.
Analizilta azoknak a cselekvéseknek a termé-
szetét is, amelyeket a tanulék a vizsgalt
fogalom ala rendelnek, vizsgalta a cselekvések
alanydt, a tanuldéi tapasztalat forrasat, a
fogalomhasznalat tartalmi helyességét.

Az opponens kifejtette, hogy bar a szerzé
megiallapitasai altalaban tudoméanyosan hitele-
sek, néhany vonatkozasban azonban gy tiinik,
hogy nem egészen megalapozottak. Az egyes
részletekben mutatkozé bizonytalansagok, ta-
lan elhamarkodott 4ltalanositasok nem. teszik
kétségessé a leglényegesebb megallapitasok
hitelességét. A szerz§ megbizatéan tarja fel
a vizsgalt fogalmak fejlettségének jellemzd
szinvonalat, a veliikk alkotott itéletck tartal-
méanak jellemz§ vonasait a 14 ‘éves kort
tanuloknal. Ebbél kévetkezik, hogy értékes
és hasznalhaté gyakorlati pedagégiai szem-

pontokat tud megfogalmazni egyrészt a mar

emlitett nevelési dokumentumok kévetelmény-
rendszerének korrigaldsara, masrészt az isko-
lai erkélesi nevelés folyamata szamaéra.

Ki kell emelni a disszertacié logikus szerke-
zetét, jo és viligos fogalmazasat. Emelik a
disszertéci6 értékét a tudomdnyos precizitissal
osszedllitott statisztikal tablazatok, a grafi-
konok, a diagramok.

Nacy JAnNosnE az opponensi véleményekre
adott valaszaban a kovetkezdkre tért ki: A
téma feldolgozasakor néhdny erkélesi kévetel-
mény megvalésulasat elemezte az erkolcesi
ftéletek tiikkrében, az altalanos iskola befejezd
szakaszdban. A cél pedagogiai jellegli disszer-
tacié kidolgozasa volt, ugyanakkor nem lehe-
tett elkeriilni a neveléslélektani szférat sem.

Egyetért AcosTon professzor kritikai meg-
jegyzésével abban, hogy az itélet, bArmennyire
1s donté momentum, nem alkalmas az erkél-
csiség  egész  komplexuménak vizsgilatéra.
Elfogadja észrevételét abban is, hogy inkabb
itéletelemekrdl, mintsem a teijes itélgképesség-
rél van szé6. A tanulok itéletének tartalmat
vizsgilta, ez azonban csak szébeli kifejezés
kozvetitésével ragadhaté meg.

A jelslt valaszt adott arra is, hogy bizonyos
adathoz miért nem f{izétt t6bb kommentart,
miért nem vont le tobb kévetkeztetést.

Linirp FERENC opponensi véleményében
értckesnek tartotta a vizsgilat azon adatat,
hogy a vidéki iskoldk szinvonala az erkélest
fogalomkészlet tekintetében magasabb, mint
a févarosi iskolaké, de hianyolta e tény értel-
mezését. Az adat valéban meglepd és érdekes.
Mélyebb kovetkeztetést azért nem vont le,
mert a megvizsgalt tanulok mennyisége nem
tekinthet8 reprezentativ mintanak.
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A téma fejlesztésével kapesolatos megjegy-
zéseket kdszonettel fogadta, mely kérvonalazza
mar a téma 4j kutatasi irdnyat: a tanulék
erkélesi itéletének és magatartisanak longi-
tudinalis vizsgalata; a tanulék itéletei és megi-
télése kozti korrelaciéo vizsgalata; a reform-
dokumentumok teljes nevelési kévetelmény-
rendszerének elemzé vizsgalata; a tanulékmaga-
tartasa értékelésének kritériumai és modszerei.

A biralébizotisag zirt iilésen az alabbi véle-
ményt alakitotta ki:

A jelslt azt vizsgidlta: milyen az altaldnos
iskolat végzett tanulék erkolesi neveltségi
szintje erkolesi itéleteik  vonatkozasdban.
Indokolt, szitkséges és elkeriilhetetlen objektiv
igény megvizsgilni, hogyan realizalédnak az
elmult évtizedekben kiadott dokumentumok
(az osztalyféndki érak tantervei, az dltalanos
1skolai és kozépiskolai nevelési tervek). Mérései
és megallapitasai ennél tovabb mutatnak.
Megallapitasainak konzekvenciiit le kell von-
nunk az’iskolai élet egészére, beleértve magat
a tantervet, a tankdnyvet és a pedagdgiai
tevékenység médszereit is.

Az elsé vizsgdlat eredményeképpen megal-
kotja.a 14 éves gyermekek erkélesi fogalmai-
nak legfrissebb (természetesen nem teljes) sz6-
tarat, és ezt t6bb szempontbol, tobbek kozott
differencialpszicholégiai és pedagogial szem-
poitbél elemzi. Vizsgaljn a fogalmak mennyi-
ségét,. gyakorisaguk sorrendjét, hasznalatuk
relativ gyakorisagit, a pozitiv és negativ
erkélesi fogalmak ardnyat, nemek kézotti
azonossigait és kiilénbsz8ségeit, a fogalom-
kines megoszlasat az iskola foldrajzi helye
szerint, tartalmilag csoportositja a fogalom-
kincseket. A jelslt tisztiban van azzal, hogy
az. erkélesi itéletek vizsgalata, bdrmennyire
dont6 momentum is, nem tarhatja fel .az
erkolesi tudat és az erkélesi nevelés nagyon
is lehetséges cllentmondasait.

A masodik Kisérletsorban a jelslt a tanulék
erkélesi itéleteinek tartalmira vonatkozéan
szerez megallapitasokat oly médon, hogy a -
tanulokk»l Liz fogalommulkapesolathan leiratja
egy-egy tapasztalatukat. E fogalmak kivalasz-
tasanal figyelembe vette ezek gyakorisagat
és tartalnu irdnyultsagat oly médon, hogy
legyenek gyakrabban és kevésbé gyakran
eléfordulé szavak, és szerepeljen valamennyi
tartalmi mezé. A jelélt a kapott adatokbél
megallapitasokat vont le az erkélesi itéletek
moégott rejld  erkoélesi tettek jellegére, az
erkolesi tetthben résztvevék személyére vonat-
kozéan, tovibba arra, hogy ezeknek a leira-
soknak milyen jellegli tapasztalat a forrasa.
Anabizalta azoknak a cselekvéseknek, tetteknek
a természetét, amelyeket a tanulok a vizsgalt
fogalom koré ala rendelnek. Vizsgalta a cselek-
vések és tettek alanyat, a fogalomhasznalat
tartalmi helyességét, és differencialpszicholo-
giai elemzést is végzett. A szerz8 megallapitésai
tudomanyosan hitelesek. A jelélt birtokaban
van a témajara vonatkozoé teljes magyar és
lényeges kiilfoldi irodalomnak 1s.

A hsszertans az erkélesi itéletek vizsgilatara
otletes; a 14 éves tanuldk erkélesi tudattartal-
mat sokoldaluan megkézelité metodikat del-
gozott ki. Ot jél kivalasztott iskola 187 tanuls-
janak adott feladatokat. Helyesen indirekt
metodikat is alkalmazott. A téma tudoményos
elézményeként rendelkezésére allo  szakmai
irodalmat értékelte. Ehhez jo érzékkel valasz-
totta ki azt, amit kutatasainak célja érdekében
fel tudott haszndlni és azt alkoté modon
alkalmazta. -

A birdlébizottsdg javasolia a neveléstudo-
mdnyok kandiddtusa fokozat megaddsdt, melyet
a Tudomdnyos Minésitd Bizotisdg Nacy JA&-
NOSNE részére odaitélt.

1971. szeptember 1-¢n folyt le Gonndcs Kdroly ,,A szakmai szint alakuldsdinak vizsgdalata a

gépiparitermelés igényei alapjdan ( A kizépfolai ssakképzés tartalmdnak, tantervének kidolgozdsdhos )™
cimi Kandidétusi értekezésének vitdja. A birdlo bizottsag elnske FéLpes Foea, a neveléstudoma-
nyok doktora volt.

Favuopr Szildrd, a neveléstudomanyok kandiditusa opponensi véleményében részletes elemzés
ala vette a-dolgozat specifikusan neveléstudomédnyi kutatdsi eredményeit. A régebbi, hogy tgy
mondjuk: iréasztal-centrikus neveléstudomény beérte és beérhette papirral, tollal és papirra
vetett .jo .gondolatokkal; gondolatokkal, melyek meggy6zéek és csillogdak is lehettek, de a
valésagban kevéshé ellengrizhetdek. Ahhoz maginak a valésagnak a konkrét analizisébél kellett
volna kiindulni, ahhoz kutatni kellett volna a valésagot, nem pedig oélekedni réla. A szerzé dol-
gozata mar abba az jabb vonalba vag, amely elmélkedéseket és vélekedéscket megelzend§ és
kontrolladland6; els6sorban a val6sag analizisére irdnyulé kisérleteket hatirol be. A dolgozatban
a valésag analizise nem mindjart, nem kézvetleniil belsd, intim pedagégiai tények analizisét
jelenti, amelyet az opponens egészen természelesnek ¢és logikusnak tart. Maga a pedagégia nem
alkothat a kalsé vilagtél szigorhian elzart, belss, intim szférat. Csak az idealista vilagnézetnek
elkitelezett neveléstudomany tamaszkodhatott a vilagon kiviili poziciékra, melyeket intuicio,
beleérzés, avagy éppen hit Gtjan dhajtott birtokba venni. A mai neveléstudomény a pedagégia
céljait, feladatait, normait, tartalmat, metodikajat ebbdl a vilaghol eredezteti konkrét vizsgalo-
das atjan. A tantervi érdekii kutatasnak kifelé kell fordulni, a valé vilag és annak mozgastor-
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vényei felé. A szerz§ helyesen, logikus lépésckben vizsgilja iparunkat, ipari fejlettségiinkel és
iparfejlédésink uralkodé tendcncmxt ahhoz, hogy meg tudjuk mondam, a neki megfelels, szak-
oktatasi' intézmények anyagaban ]1027.1vetoleg milyen tanitasi {6 kérdéseket kell kiemelni,
kiilonds figyelemben részesiteni. A szerzd a tanterv alapjaihoz nyul, azoknak a valés taI‘dedlﬂ\l,
technikail igényeknek a vizsgalatahoz, amelyektél fiiggetlen tantervi tervezés aligha tekinthetd
megalapozottnak. Az opponens ramutatott arra, hogy a neveléstudomény annyit hangoztatott
interdiszciplindris kapcsolatai részben éppen it érheték tetten: a miszalki tudomz’myok. a
miszaki oktatds és a pedagdgiai tudom.myok hatasteriiletein.

Az opponens véleménye szefint a szerzd jol atgondolt médszerességgel, az irodalmi td]LkOLO-
dastdl és 8sszehasonlity pednvomdl elemzést6l a team-rendszer kialakitasan, 24 kiilsé munkatars
bevonésin és iranyitisan, tiz termel8egység kivélasztisan, a termelési f sfolyamat-modell - ki-
alakitdsan 4t a miivezetél munkakor elemzéséig és munLanap fényképezésig hez'lrolag vegezte
tudoményos kutaté munk.l]dt, amely a dolﬂozat vitathatatlan érdeme.

Fawupr Szildrd ezutdn megallapitotta, hogy a szerzd altal vélasztott metodika ternmkeny és
célravezetd. A , termelési {6folyamat-modell” n(l]a a nglde‘l termelési folyamat altalanos
tartalmat &s tagozodasat az ,.elokesnto Iolynmatlol a ,.gyartasi”, illetve az ,irdnyitasi folya-
maton” 4t a ,,dembavoieh folyamatig”. A szerzg czt az ,,1dealt1polo«rmt szembesiti a-kivalasz-
tott reprezentativ termeldegységek tényleges tevikenységével, elsGsorban azt vizsgilva; hogy a
technikusok hol helyezkednek el a termelésben, milyen tipikus munkakérskben nnlyen tipikus
feladataik vannak, vagyis az alapul vett termelési {6 folyamat kiilsnbozs tcvokenysogformdl
hogyan surusodnek stlyozodnak a valésigos technikusi tevékenység munkateriiletein, Igy jut el
ahhoz a valés technikusi szakmai s intig, amely a ma és a kozelj6vé gyakorlatd szempontjébél
végilis mint objektiv kévetelményrendszer ]dentl\eZIk a kozépfoka gépipari oktatdsi intézmé-
nyek munkajaban, akkor is, ha — mint a szerzé is helyesen hangsilyozza — ezt a szakmai szintet
még nem lehet ugy, amint van, egyszeriien és kézvetleniil képzést szintnek, pedagogiai normativa-
nak tekinteni. Mindenesetre normaul szolgal a sajatos képzési struktura aldk]tdellOl,.

A téma nagysdgrendje és a még mmdlg eléggé elszigetelt — feltételeiben megszoritott — ku-
tat6i erdfeszités kozti belsd ellentmondashél erednek azok a bizonytalansagi tényezék, amelye]\-
tél talén a jelen munka sem mentes. Igy felvethet§ a szakkozépiskolai szakmunkdsképzés ¢s a
technikusi szakmai szintvizsgalat egymashoz valé viszonya. Nagyobl pontositis a disszertacio
szerz$jétdl taldn azért sem luv:mlnto mert a pﬂlanatnyl helyzet szerint magéaban az iskola-
rendszerben, annak belsé ()sschuﬂgcsnend](,bcn és kiilsé valésaghoz vals esatlakozdsaban. is
vannak még pontositandé momentumok — gondolunk az ipari t'mul()]\(,pzcs, az in. megemelt
szintd ipari tanul6képzés, a még nem el(,gO'(, kiérlelt, egyelére még nem n](‘gscges tap’lsztalatl
anyaggal, visszajclzéssel rendelkezd szakkochxsko]a egyméashoz valo viszonyara, valamirit a
techmkussa vilds szabalyozdsdra sth. Ha mindeme nehézségek megoldodnak is, akkor is meg-
marad ezeknek a vizsgdlatoknak a kozelild jellege, hiszen, mint a szerzd is igen hclyescn meg-
allapitja, a szakmai szintet konkrétan csak 1paraganként Ichet vizsgilni és azonos ipardgon be-
lil munkateriiletenként, iizemenként is jelentds eltérések vannak gépesilettség, miszaki szin-
vonal sth. szcmponL]al)ol A kozelits vizsgalat azonban még mindig sokkal biztonsigosabban
befolyasothatja a képzés strukturajanak alfll\ltdS(lL mint az 1dev(1fro modszeres vizsgalatok
hidnya, s a dontésekben a szubjektiv elemeknek e hidnyok kovetkeztében mccrnovekedett a
sulya. )

A lefolytatott modszeres vizsgilatok és a belsliik adédo kovetkeztetések viszonyaban hizonyos
bizony tal'msagl tényezd lelhetd fd ha ugyanis egészen szigori mikroszképpal vizsgaljuk a prob-
lémat, és nem tekintjiik at a tcl]es dokumentaciét, nmelynek a disszertdcié nyilvan csak a
veﬂtermcke allapitotta meg az opponens. Az atmenet a vizsgalati nnyqfrrol a kivetelmény-
rendszer — azaz a szakmai szint — felvazolisahoz egyes esetckben még tovabbi finomitasra,
pontositasra vagy tovabbi kutatomunkara szorul. Kézbevetdleg megjegyezte, hogy itt is oly:m
probléméval dllunk szemben, amely az egész nevclcstudomdnyn‘\k neveléstudomanyl kutatd-
munkénknak is probléméja, és talin méltdnytalan is egy adott disszerticiéval kapesolatban széva
tenni.

A disszertacié masik opponense, DoBos Aldjos, a miiszaki tudomanyok kandidatusa a szerz§
kutatomunkéjat tiors jelleglinek ismerte el, eredményeit a kivetkezékben foglalta bssze:

1. A szakkoézépiskolak cél- és feladatrendszerét, nevel§ munkdjuk tartalmat és célszerii eszkoz-
rendszerét a szakmai szintek vizsgalata alapjan lehet meghatdarozni.

2. A szakmai szint nem azonosithaté a képzdési szinttel, és igy a szakmai szint egészét sem lehet
képzési feladatként a szakkozépiskola elé allitani. A szakmai szint tudoményos elemzésével, a
termelési folyamat munkateriileteinek, valamint a kapesol6dé miiszaki tevékenységeknek komp-
lex vizsgalataval lehet a képzési snnthez, illetve a képzés tartalmi igényeihez eljutni.

3. A technikusi szakmai szintnek tikrozni kell a szocialista nagytizemi termelési folyamatok
megtervezésével, megszervezésével, iranyitasaval, a technikai eszkézok fejlesztésével kapesolatos
Jelenlegl és taviati népgazdasagi igényeket.
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4. A termelési {6 folyamat modelije a pedagégiai aspektus uralkodé szerepének biztositasa
mellett lehetdvé teszi a tipikus technikusi munkateriiletek és munkakorsk kijelslését. A modeld
a gépipari technikus figyclembevételével késziilt, de mds iparban vagy ipardgban és mas szakmai -
szintek esetén is alkalmazhato.

5. A gépipari miivezetd munkakérére elkésziilt a szakmai szint meghatérozasa, amely a téma-
kérben elsé és jelenleg még egyetlen hazai példa. Ebben a szakemberrel szemben tamasztott
elméleti és gyakorlati kovetelmények, valamint a munkakér jellemzg tényezéi és igényei szerves
egységet alkotnak.

6. A tudomanyos technikai haladas és a kozépfoka szakember viszonyanak vizsgalata lehets-
séget ad a kozépfoku szakképzés tantervelméleti megalapozasihoz, a képzési szint kidolgozasahoz.
fgy a szakmai szint pedagogiai vizsgalata a tudomanyos alapokon nyugvé tantervkészitésnek
elengedhetetlen eléfeltétele.

7. A neveléstudomany uj kutatasi teriletét nyitotta meg és moédszert, illetve alapot ad a
tovdbbi kutatémunka kiszélesitéséhez.

Tovabbi hozzaszéldsok, majd pedig Gonpocs Kdroly véalasza utan a birald bizottsag zart
iillésén a kovetkezd hatarozatot hozta:

»Az értekezés egy népgazdasigilag jelentds dgazat, a gépipar példajan a szakmai kévetelmény-
rendszer tudoményos kidolgozasat tiizte célul. Ez 6sszhangban all a tarsadalmi fejlddés id§szeri
kévetelményeivel. A téma jelentdségére utal, hogy a szakmai kévetelményrendszert a hazai
neveléstudomanyi kutatasokban eddig tudominyosan még nem dolgoztak ki. A disszertans
értekezésében bizonyitotta, hogy a valasztott tudomanyos témakorben mélyrehatéd elméleti és
gyakorlati ismeretekkel, marxista vildgnézeti alapokon nyugvé kutatéi szemlélettel rendelkezik.
Kutatasi célkitiizését teljesitette. A termelési {6 folyamat-modell segitségével a gépipari tipikus
technikusi munkakérok kivalasztasa 0iijan a szakmai szint minta-példajat kidolgozta. Részle-
tesen feltirta, hogy a tarsadalmi haladishél levezetett szakmai szint a tudomdanyos alapokon
nyugv6 tantervkészitésnek elengedhetetlen feltétele. A miivezetdi munkakor sokoldalu jellem-
zésével megallapitja, hogy a munkahelyi kovetelményeket, vagyis a szakmat szint egészét nem
lehet kozvetleniil az iskolai képzés elé allitani. Differencilt elemzéssel arra a kovetkeztetésre jut,
hogy a kivetelményrendszerbél kiindulva, ennek pedagégiai attételét megkeresve ki kell valasz-
tani és rendszerbe foglalni az iskolai képzésben elérend 6 képzési szintet. A disszertans altal tovabb-
fejlesztett kutatdsi médszerekre, kiilonosen a termelési £ folyamat-modellre tamaszkodvalehetvé
valik majd, ill. folyamatban van mds szakmai agazatok szakmai és képzési szintjének kidolgozasa,
az iskolal tantervek korszeriisitésének permanens folyamatiban a valésig analizisére iranyuléd
kisérleti megalapozédsa. A kutatasok -eredményeként a szakmai szint és az ennek alapjan kidol-
gozott képzési szint ily médon szervesen beilleszthetd a szakmai képzés cél- és feladatrendszercbe
mint a tudomanyos alapokon nyugvé tantervkészités elengedhetetlen feltétele.

A téméira vonatkozé hazai és kiilfoldi irodalom tanulményozasin tal a kutatémunkaba a
jelolt iranyitasaval 24 kiilsé munkatars vett részt. 10 KGM vallalatnal reprezentativ vizsgélatot
végzett. Termelési {6 folyamat-modell segitségével feltarta a gépipari technikusok munkaterii-
leteit, munkakéreit. A felmérést kérdéivek segitségével végezte. Harmine felmérdlap mintegy
1000 féle adatot tartalmazott. A tipikus munkaksrok kivalasztasa utén megfigyelés (munkanap-
fényképezés modszerével) vizsgélta a szakmai szint alakulasat.”

A birdls bizottsdg javaslata alapjin a Tudomdnyos Mindsité Bizottsig Gonpées Kdroly
részére a neveléstudomdnyol kandiddtusa fokozatot odaitélte.
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NAPLO

A NEVELESTORTENETI KUTATASOK KOORDINALASA

Az MTA Pedagégiai Bizottsiga nevelés-
torténeti albizottsaga 1971. november 27-i
iilésén a hazai neveléstérténeti kutatdsok
koordinalasanak problémairdl targyalt. Az
Albizottsag vezetdsége eldzetesen irasban meg-

kereste 28 — pedagodgiai kutatassal foglalko-
z0 — intézmény igazgatdsagit, azt kérve:

kozéljék, hogy intézeti munkaterviikben a
jelenlegi tervezési idgszakban, 1971—1975 ko-
z6tt milyen neveléstorténeti kutatasok szere-
pelnek. Az Albizottsdgnak ugyanis egyik alap-
vetd feladata a hazal neveléstorténeti kuta-
tisok regisztralasa ¢s lehet§ség szerinti koor-
dinaldsa, a mneveléstorténeti kutatasok egyen-
letes fejlesztése céljabol, neveléstudomanyunk
fejlédése érdekében.

Kétségtelen a tény, hogy neveléstorténeti
~kutatasaink nem dsszehangoltak, az egyes
kutatéhelyek munkaja  teljesen elszigetelt
egymiastél, a kutaték altalaban nem tudnak
arrdl, hogy misutt foglalkoznak-¢ kutatott
témajukkal, s egydltalan nem ismert, hogy
hol folyik Magyarorszigon neveléstérténeti
kutatds, szervezett, intézményes keretek kozott.

A beérkezetl vilaszok — amelyeket ez uton
is megkoszéniink az intézmények vezeldi-
nek — lehetdséget adnak arra, hogy felvazol-
juk a jelenlegi hazai neveléstorténeti kutata-
sok tematikajat. A kovetkezd neveléstorténeti
témak kutatisa folyik:

1. Tanité- és ovéndképzé intézetek.

Baja: A vildgnézeti necelés fejlédése a [el-
szabaduldstol napjainkig (Horvath Tmre, a
kutatds kezdete: 1969, tervezett befejezése:
1972), A gyakorlati képzés torténete (Petre-
kanics Istvan, 1969—1971), Bartsch Samu
nyomdokain (Hadnagy Jdanos, 1969—1971),
A bajai Tanitonéképzo Intézet torténete. 1870—
1970. (Keszthelyi Gyorgy, 1969—1971).

Budapest: A Sziildi Munkakizésség szerve-
seli és tartalmi kérdései megalakuldsdtol napja-
inkig (0. Nagy Gaborné, 1969—1974).

Gydr: A taniloképzés torténete Gyorott
(Schleich Lajos, 1930 6ta), Révar Mikios és a
gyéri Nemzeli Rajziskola (Fiigh Rezs8, 1965—
1974), Gydr vdros kézoktatdsinak 700 éve
(Marké Endre, 1969—1975).

Sopron: Péterfy Sindor élete és munkdssdga
(Kelényi Ferenc, 1961—1974). ’

Szombathely: A dualizmus kordnak nép-
oktatdsiigye (Regds Janos, 1972—1974).

2. Tanarképzé {6iskolak.

Eger: A neonacionalizmus  kézoktaldas-  és
neveléspolitikat  koncepciojanak  kitbontakozdsa
és fejlodése. 1920—1928. (Mak Mihaly, 1961 —

1975), Uttéréesapattdborok  pedagdgiai  fejlé-
dése 1958—1968 kizitt (Murcsanyi Léaszlo,

1968—1973).

‘Nyiregyhidza: Népoktatds Szabolesban o két
vildghdbori A (Szabé Jousef, 1968—1972),
A pedagégusképzé intézetel: torténete Szaboles-
ban (Orosz Gabor, 1970—1974).

Pées: Munkdra nevelést térekvések a Tandcs-
koztdrsasdg idején (Mérei Pal, 1968—1972),
A Horthy-korszak tankinyecinek tartalmi elem- .
sése az erkilcsi nevelés szempontjdbol (Mérei

Pal, 1973—1975).

3. Egyetemek.

ELTE Budapest: Az FEitvis Jozsef Kollé-
gtum torténete (Toth Gabor, 1969—1974), A
magyarorszigi  felsboklaldsi  kollégiumok tirté-
nete (Toth Gabor, 1970—1976), A 20. szdzad

-f6bb pedagégiai tirekoései és magyarorszdgi ha-

tasuk (Vag Outd, 1970—1975), A magyar nép-

oktatds torténete 1868-tg (Mészaros Istvan,
1968—1975).
KLTE Debrecen: s reformkori iskolakollé-

gium (Bajké Matyas, 1961—1972), A debre-
cent  lankeriilet  koznevelésiigyénelk  lorténete.
1944—1950. (Vasko Laszlo, 1970—1975).
JATE Szeged: Hodmezdvisdrhely nevelés-
ligyének lirténele (Varsinyi Péter, 1968-16]).

4. Tovabbi intézmények.

Gyogypedagdgial Tanarképzd Giskola, Bu-
dapest: Nevelést torekoések és intézmények a 17.
szazadban (Foldes kva, 1968—1973), Comenius
pedagogidjanak ideolégiai alapjai (Foldes Eva,
1969—1972), A kultira és a nevelésiigy vdlto-
zdsa forradalmi mozgalmak, nagy tdrsadalmi
dtalakuldsok idején (Foldes LEva, 19656—1975).

Testnevelési Féiskola, Budapest: A dualiz-
mus kordnak kizoktatdsa és pedagégidje (Kéte
Sandor, 1968—1972), A lesti nevelés problémdi
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@ szazadfordule magyar pedagogiai rendszerei-
ben (Kote Sandor, 1971—1973).

Fels6oktatasi Pedagégiai Kutatékszpont,
Budapest: Nok az egyetemeken (Nagyné Szeg-
vari Katalin, 1969—1971), A magyar felséok-
tatds strultirdjinalk térténeti wdltozdsai (La-
danyi Andor, 1972—1973), A magyarorszdgi
felséoktatds és 1918 éoi polgdri demokratileus
forradalom idészakdban (Ladanyi A ndor,1970—
1972), A Magyar Tandcskiztdrsasdg és a felsé-
oktatds (Ladinyi Andor, 1973—1974), A ma-
gyarorszdgi egyelemi és féiskolat ifjusdgi moz-
galmak sajtojanak bibliogrdfidja (Viczian Ja-
nos, 1970—1972).

Orsziagos Pedagogiai Intézet: Az iskolai
értékelés torténete. 1777—1960. (Balogh Laszlo,
1969—1972), Dokumentumok a hazai szakok-
tatds torténetébsl 1870-t6l napjainkig (Foldi
Jens, 1968—1972), A haladé polgdiri tanito-
mozgalom és a munkdsmozgalom kapcsolatai a
szazadfordulétl 1919-ig (Lantos Istvan, 1972—
1975) A polgdri ishola és a polgdri iskolai
tandrképzés lirténete Magyarorszdgon (Simon
Gyula, 1969—1972), Az ellenforradalom ne-
velésiigye Magyarorszdgon. 1919—1945. (Simon
Gyula, 1973—1977).

Orszagos Pedagégiai Konyvtar és Mazeum,
Budapest: A népoktatds torténete Magyaror-
szdgon (Araté Ferenc, 1969—1975), Panndniai
neveléstirténeti emlékek (Mesterhazy Karolyné,
1971—1973).

Osszegezve: a felkeresett 28 intézmény ko-
ziil 16-ban folyik neveléstorténeti kutatd-
munka, 32 kutato osszesen 40 témaval foglal-
kozik.

Ami a témékat illeti: jol érzékelhetden f6-
ként az utobbi szdz esztend torténete érdekli
kutatéinkat, az egybevig egész neveléstorté-

netirasunk érdekeivel, elsGsorban wval6ban
ennck az idészaknak a kutatdsa halasztha-

tatlanul fontos. Emellett azonban j6 aranyban
képviselve vannak a kordbbi szazadok témai is.

+J6 az ardny az orszdgos és a helytorténeti té-
mdk, valamint az dtfogo és a résztémdk kizott
is, € parhuzamos témasorok miivelése egyardnt
sziitkséges szaktudoményunk egészséges fej-
16dése szempontjibdl. Az is biztatdé, hogy a
magyar neveléstorténeti témak mellett az
egyelemes neveléstorténel kutatasara is vallal-
koztak szakembereink.

Felsorolasunkbdl az is megéllapithaté, hogy
helyes perspektivaja specializalodas indult
meg a kutatok koézott: egy-egy korszaknak,
egy-egy témanak tobb szakembere is van
orszagszerte (pl. a dualizmus koranak, a két
vilaghabora kozétti idészaknak, a felszabadu-
las utani évtizedeknek stb.), e specializaloédas
tovabbi elmélyitése lenne kivanatos a jévében.

Nincs nyoma viszont a komplex kutatdsok-
nak: hogy egy-egy korszak specialistai fog-
nanak &ssze egy-egy alapveté téma feldolgo-
zasdra. Sem intézeten beliill, sem intézetek
kozott nem jott létre munkakozosség egy-egy
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kutatasi feladat elvégzésére. Mivel egyre nyil-
vanvalobb, hogy egy-egy korszak teljes fel-
tarasira egy kutatd energidja és ideje aligha
elegendd, ezért a jovében arra is gondot kel-
lene forditani, hogy tudatos, jél atgondolt
munkamegosztas alapjan pontosan, teljes
részletességgel megterveztessék egy-egy nagy,
atfogo téma, korszak kutatisa, s hogy e fel-
adatok elvégzésére a mar tapasztalt, jeles fel-
késziiltségii kutatok mellett aj eréket is moz-
gositsunk.

Felsorolasunkbél nem tiinik ki, hogy kuta-
toink koézétr milyen ardnyban van képviseletiik
a kiilinbézé koroszldlyoknak. Mas jelzésekbél
viszont tudjuk, hogy éppen a fiatalabb szak-
emberek nem olyan mértékben vesznek részt
neveléstdrténeti kutatisokban, mint ahogyan
az a J6v0 szempontjabol hasznos volna. A mar
ismert és neves kutaték és a kezddk kozotti
helyes kapcsolatok létrehozisa érdekében az
egyes intézményeken beliil lehetne igen sokat
tenni.

Mindezek mellett azonban meg kell emlite-
niink azt a sajnalatos tényt is, hogy annak
korszerti, alapvetd, tobb kitetes magyar nevelés-
térténetnek o munkdlatai, amelyrél az 1970-i
Nevelésiigyi Kongresszus hatarozataiban ie
olvashattunk, semmiféle intézmény munka-
tervében nem szerepelnek. Ki fogja ezt meg-
szervezni? s f6ként mikor?

Sajnélatos az is, hogy nem szerepelnek ne-
veléstorténeti kutatési témak az olyan jelentés
intézmények munkatervében, mint pl. a buda-
pesti Miszaki Egyetem, az Agrirtudomanyi
Egyetem, a szegedi Tanarképzd Féiskola, vagy
az olyan kiemelkedS neveléstorténeti mualttal
rendelkez8 intézetek tudoményos programja-
ban, mint az esztergomi, a sarospataki, a
jaszberényi, a debreceni, a kaposvari tanit6-
képzé vagy a soproni, kecskeméti és a szarvasi
6vénéképzs,

.

A Neveléstorténeti Albizottsag feladatdanak
tartja a hazai neveléstérténeti kutatasi témak
regisztralasin és elemzésén kiviil a kovetkezd-
ket is:

1. Jobb egyiittm(ikodés szitkséges a jovSben
a kutatok kozétt, ezért terveink kozott szere-
pel, hogy létrehozzuk egy-egy kor, vagy hatdros
témakor kulaléinak szervezett tapaszlalateseréjét,
deaz Albizottsag szivesen vallalja egyes kutatok
kérésére a személyes, egyéni konzulticié meg-
szervezését 1s a kilonféle neveléstorténeti
szakemberekkel. Mindez elgsegitheti a kezdd
kutatok témavalasziasat, szakmai tajékozé-
dasat, valamint a kiilonféle generaciéba tar-
tozd kutatok jobb kapesolatamak 1étrejottét is. °

2. Feladatunk a nem intézményes keretek
kozott, tehat mem a fenti 28 intézményben
dolgozo neveléstorténeti kutatok segitése is. Sok
kivalé ncveléstorténeti szakember dolgozik
orszdgszerte kiilonféle iskolatipusokban. A
Neveléstorténeti Albizottsig eziton kéri dket:



sziveskedjenek a Neveléstorténeti Albizotisag
vezetdscget (cime: Bp. V. Pesti B. u. 1. ELTE
neveléstudomanyi tanszék) értesiteni kutatasi
témajukrol, a kutatas kezdetének és tervezett
befejezésének évérdl, hogy teljes képiink legyen
a hazai neveléstorténeti kutatdsokrdl, kuta-
10krél. Az intézetl munkaterv alapjian kuta-
tokat éppen dgy be szeretnénk kapcsolni a
Liazai neveléstorténeti kutatisok vérkeringé-
s¢be, mint az egyéni munkaterv alapjan dol-
goz6 neveléstorténészeket.

3. Meg kell fogalmaznunk azokat a jelentés
témdikat 1s, amelyek a fenti felsoroldshan nem
szerepelnek, de kutatisuk neveléstudoma-
nyunk szadméara halaszthatatlan. E témak
széles korben valé propagilisit azutin kévet-

4. Az Albizottsig minden erejével arra
térekszik, hogy a kutatasi eredmények publi-
kdldsdnalk utjat is egyengesse, minél t6bb ne-
veléstorténetl tanulmany megjelenését segitse
eld, sajat lehetdségeinek teljes kihasznaldsaval.

5. Kiilénoés gonddal kivanja figyelni az Albi-
zottsdg a kilonféle nevel6képzs intézmények-
b6l kikeriils, neveléstirténett kutatdsok irdnt
érdeklods és erre kelld felkésziiltséggel rendelkezd
ifji pedagogusok munkajar. A jévében rend-
szeresen tijékozédunk feldlik, neviik és sze-
mélyilk  megismerésén, els6 tanulmanyaik
elemzésén til szeretnénk szdmukra is szerep-
Iési és publikaldsi lehetéségeket biztositani.

A Neveléstorténeti Albizottsdg a jévében
harom évenként kivanja attekinteni hazai
neveléstorténeti kutatasaink helyzetét.

nie kell az ¢ témak kutatasara mozgosité val-
tozatos irdnyu dsztonzésnek is. :

A PEDAGOGIAI BIZOTTSAG TAGJAI

A Magyar Pedagogia 1971. évi 1—2. szdménak 229, oldalén tévesen kizéltiik az MTA. Pedagé-
giai Bizotlsaga névsorat, A Pedagogiai Bizottsig tagjai a kovetkezdk: Forpes Fea (elndk),
ABENT Ferenc (litkdr) Acostox Gyérgy, Favup: Szildrd, FERETE Jozsef, Horvire Mdrton,
Jausz Béla, JoBoru Magda, Kiss Arpdd, KéTe Sdndor, Naey Sdndor, Prerrixis Arpdd,
Szarka Jozsef, Sztcuy Eva, SzrELY Endréné, Taxics Etel, Vas6 Péter, VErgss Judit, Z1IBOLEN_
Endre. ’

Az MTA Pedagégiai Bizottsiiga tagjainak megbizatasa 1970-t61 1973-ig tart.

SZERZOINK

Csoma Gyula f6isk. docens (Orszagos Pedagégiai Intézet, Budapest), Fssa Sdndor pszicholégus
{Magyar Filmgy#rté Vallalat Budapest), pr. Josef PoriSexskY egyetemi tanar (Kéroly Egye-
tem, Pragu), pr. Misziros Istodn egy. adjunktus (ELTE Budapest), A. M. ARSZENYEV, a Szov-
jetunié Neveléstudomanyl Akadémiajanak igazgatohelyettese (Moszkva), pr. Acoston Gyérgy,
a neveléstudomanyok kandidatusa, tanszékvezetd egyetemi tanar (JATE Szeged), pr. Kozma
Tamds szerkeszts (Koznevelés, Budapest), dr. FrantiSek KARSAI tanszékvezetd egyetemi ta-
nar (Eperjes), Hana NezpoBovA és Marta Bacovi, a Safarik Egyetem eperjesi Pedagogiai
Fakultasa neveléstudomanyi tanszékének munkatérsai, Irnrés Lajosné.osztélyvezetS (Orszagos
Pedagogini Kionyvtar és Muzeum, Budapest), pr. Szarka Jozsef, a neveléstudomanyok dok-
tora, [6ignzgaté (Orszdgos Pedagégiai Intézet, Budapest), pr. Voros Ldszld, az orvostudoma-
nyok kandiditusa, tudomanyos munkatars (Felsdoktatisi Pedagégiai Kutatékozpont, Bu-
dapest), GoLnrOFER Erzsébet tudominyos munkatars (Felsdoktatasi Pedagégiai Kutatékézpont,
Budapest), Sarkap1r Ldszlo szerkeszté (Kozépfoka Szakoktatas, Budapest), or. Kiss Tithamér
pszicholégus (Debrecen), TiMAR Istodn egy. adjunktus (ELTE Budapest), pr. Havrisz Imre tud.
munkatars (Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Mizeum, Budapest), SziLAeyr Vilmos szerkesztd
(Tankényvkiado, Budapest), Simox Péterné {Geldadé (TMB Budapest).
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ENGLISH SUMMARY

GYULA CSOMA: THE STRUCTURE OF LEISURE TIME AND ADULT EDUCATION

In the introductory part of the study, the author outlines the development and significance
of the connections belween the question of leisure time and adult education, relying in the first
place on the referates of the European Conference organized by TINESCO and the Czechoslovak-
ian UNESCO Committee (Adult Education and Free Time in Furope of Our Age, 1965), as well
as of the International Conference organized jointly by UNESCO and the Hungarian Society
for Popularization of Scientific Knowledge in Budapest (Free Time and Education — 1971).
He confines himself to merely touch upon the spheres in which the connection of leisure time and
adult education is realized; of this far-reaching connection he dwells on the relationship between
the structure of leisure time and adult education participated during extra time. Following
Darinski’s train of thoughts, he deems thesaid relationship to be the most significant in the connec-
tion of leisure time and adult aducation. He describes in full the two branches of adult education:
extra-time learning and adult education with a temporary interruption of work, taking the place
of work. He makes an attempt at bringing into connection the concept of adult education with
work and/or working time and leisure time. He argues against the opinions which consider adult
education and leisure time incompatible concepts. He discusses the circumstances and reasons
which necessitale to acknowledge the education of working youth as adult education. In the
further parts of the study, relying on an analysis of the definitions of leisure time as worded
by Dumazedier, Weber, Prudinski, as well as of the attitude expressed in the study elaborated
by J. Kotdsek and his work-group (Free Time and the Scope of Activity of Adult Education)
for the 1965 Prague Conference, he points out the difficulties which lead from the quandaries
met with when determining the concept of free time to the troubles in exactly defining and ana-
lysing the timelimits, time structure and/or the forms of activity to be considered as free-lime
ones. 1f one wants an answer to the question: with which time structure extra-time adult edu-
cation should be grought into conncction, then it is most expedient to choose the full length and
structure of extra time. Extra time can be compared with one sole factor: work done within
the scope of the full-time occupation. Extra time comprises a series of activities one conducts
after having been released from the duties and constraints of work done as primary activity (full-
time occupation); or rather, extra time is the period left for one over that devoted to work.
Extra time is the period free from work done within the compass of the full-time occupation.
The author rasises the question — without, however, making an attempt at solving it — whether
the concepts of free time and extra time can be considered identical, whether the two terms can
be used as synonyms of one another? At the same time he discusses in detail the questions refer-
ring to the free character, structure and dynamism of extra time. Subsequently to this he ex-
pounds his opinion about the circumnstance that the structures of extra time greatly determine
the organization of education to be participated in by the various strate and individuals. So that
people can take part in some form of learning besides work, they have to integratelearning, orrather
the time devoted to learning with the structure of extra time; although in a different measure,
they have to transthestructure of extra time. The re-construction of time structure has important
didactic consequences: the quality of the transformation affects the pace and continuity of learn-
ing. The author discussestheproblemsand significance of re-construction. Re-construction means
a transformation of the order of values, a change of the order of the activities, of their duration,
etc. The first problem of reconstruction is, how far the given original structure permits it. The
second problem consists in the objective difficulties of re-construction. The third problem:
whether the new structure, which is optimal or at least more or less suitable for learning, can
be made permanent? When answering the latter question, the author — referring to examina-
tions aiming at the solution of such problems — states that the structure of extra time trans-
. formed for the purpose of learning is rather unstable. Referring to the examinations of Vershlovski,
he deals with the connection of time structure with the motives for learning. He strives to find
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answers to the questions whether the length and structure of free time can decide in themselves
that people undertake systematic learning, what psychic factors affect the re-construction of
extra time and the constancy of the new structure?

Starting from the definition conceived by Sdndor Nagy on the structure and organization of
the education process, the author makes an attempt at interpreting these didactic concepts among
the circumstances of adult education. He discusses the interrelation of the structure and organi-
zation of the educational process and finds thatin adult education the structure of the educational
process becomes animate through the system of its organization. Organization has to be built
up in a way that all elements of the structure of the educational process come to be realized
therein as fully as possible. The organizational elasticity and differentiation of adult education
mean, at the same time, elasticity and differentiation in the educational process. Therefore,
the former has to take into consideration the demands presented by the structure of the educa-
tional process. As to organization, the process of extra-time adult education bifurcates: it has a
bound and directly guided part and one which cannot be directly controlled, the one of learning.
The extent and significance of the second part are considerable. The educational process has to
be organized on a way that it adequately control the part of individual learning. The organization
of the educational process is but one of the factors of the connections existing between extra-
time adult education and the structure of extra time. The other factor consists of the methods
of teaching and learning. The special methods of adult education can also be ,long-distance
control”” in the second part. The author illustrates the didactic theme of the study by setting
forth several practlcal solutions.

SANDOR FEJJA: IMPARTING KNOWLEDGE ON MOTION PICTURES BY MEANS
OF FEED-BACK

The reception of motion pictures is realized in the drift, in the interaction of the patterns of
experiences built up in reality, and in the world of the motion picture. The two basic factors
of the said interaction: 1. The role of the experience-pattern originatinginreality at the reception
of the motion picture, and 2. Theroleineveryday life on the experience-patierns built up by the film.
Encounters with motion pictures are by far not so succesful as this would be suggested by the
possibilities inherent in same. The education of the audeince into persons who understand
motion pictures — the idea of Béla Baldzs about motion-picture aestheticians — education
and propagation of knowledge on motion pictures, begins to be realized in our days. From among
the workable ways of becoming connoisseurs, the author concisely discusses the feed-back method
in the present study. -

The secondary factors connected with the impression made by motion pictures act on the
audience not at the time they are watching the films, only later. This information of motion-
picture aesthetics, of motion-picture history, etc., conveycd in verbal form, acts in the first
place when the audience is clearing the ideas and elaborating its experiences, as well as in the
course of subsequent analysis and synthesis. When making the spectators realize the content
of a motion picture, one has to select the problems of up-to-date importance from the conflict
material of the seen picture, and to separate the insignificant ones. Making the audience under-
stand the pictures adds a new determinant to their valuation. The material deriving from per-
ception by the senses (from walching the film) and embedded into emotional experience is en-
riched by conceptual, speculative cognition, by thinking about the picture.

Motion pictures are formed to some extent in the .m(]icnce’s own image, and secondary in-
formation connected therewith is often received as isoluted ideas. Such problems render comnpe-
tent receplion of the motion pictures difficult in many respects. For the audicnce a motion pic-
ture means as much, and is such as is its-effect as an experience (Erlebnis). The person watching
-a motion picture acts in any situation by making use of his existing ideas and similarly at all
times. The receiving personality can experience and enjoy a motion picture by means of but
those psychic processes, experience patterns, by that information acquired on the art of motion
pictures, which he disposes of and in the way these factors act.

In order that the audience obtain organically interlinked information, they need considerable,
-earlier acquired and tested experience — in case of motion pictures this necessarily means and
-understanding of the forms of expression. This process, having a reflective character, is helped
by the fo]lowmg secondary factors: 1. The lecturer translates the audio-visual material into words,
into the language of thought. 2. Of the inherent connections borne by the words, he reconstructs
‘the characteristi ¢ parts of the motion picture and the more complicated phases of the plot. 3. Mean-
while the audience in a way re-lives the motion picture, thinks over the idea expressed in the plot,
and is enriched by distinguishing marks during this process. 4. The clements of the film ,;made
thought over” by the audience are so-to-say 1ntegrated with their consciousness. The subjective
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experience of the audience is confronted with objective acsthetic laws. 5. In the possession of
the new information, the audience revaluates, controls and corrects the experience gained by
watching motion picture, perceiving it more and more,as it really is.

A continual practice of correct film-theoretical thinking confirms and renders adequate the
processes of elaborating experience and receiving the motion pictures. These functions are found-
ed on the system of feed-back: a continuous controlling activity of reporting back. Also the det-
rimental associations of 1deas can be loosened by means of .the continuous control of feed-back.
One should not wait until the isolating content of consciousness has consolidated, intervention
should be achieved in time. One should proceed by ,,feeding-in the next portion of knowledge’™
only if certain that there are earlier fundaments, on which new material can be built, organically
bound to the foregoing.

There is no full-value film experience without the process of feed-back, just as film education
cannot be without full feed-back either. It is the sucesscful confrontations, by means of which
the sings of Lthe motion picture are decoded, and that is the way it is understood and the meaning
of its plot is perceived. .

The author examines the importance of feed-back in the reception of motion pictures and the
methods of feed-back in education concerning the art of motion pictures, further he deals with
the role of making conscious the experiences, as well as with the characteristics and problems
of elaborating aesthetical information:

JOSEF POLISENSKY: COMENIUS, HUNGARY AND EUROPEAN POLITICS
IN THE 17TH CENTURY

The author, a professor of the Karl Marx University of Prague, concludes his study as follows:
s, This piece of writing can be closed by emphasizing the fact, that Hungary had an important
part in the caveer of Comenius. Not only the development of his ideas on.education, also that of
his-views on society and politics were closely connected with his years spent in Sérospatak bet-
ween 1650 and 1654. Prolessor Poligensky analyses in detail Comenius’s relations with Hungary
int the period preceding the latter’s stay in Sérospatak, he also deals with the Sege§ problem, and
discusses the Hungarian connections of Comenius during the latter’s Amsterdam years. As it
also appears from Clamores Eliae, Comenius always remembered Hungary, and did not forget
the important part Flungary had in his life and work till the end of his days.

The study was read by the author at the Comenius Conference in Budapest, on the 24th
November, 1970.

ISTVAN MESZAROS: COMENIUS AND THE 5, OCHOLA TRIVIALIS”
: OF THE SAROSPATAK COLLLEGE

The fact that Comenius also reorganized the local ,,schola trivialis™, i.e. the elementary
grade with instruction in the mother tongue of the College in Sarospatak, is getting more
established, and Tirocinium, also published in printing in 1966, as well as the ,,alphabe-
tum vivum” enclosed in the fitst part of Lucidarium, are results of this very re-organizing
work. Had. he, namely, not been concerned with the said grade and with its internal practical
life, then he obviously would not have written the said works. A true description of the work
conducted in that grade with instruction in the mother tongue is to be found in Schola ludus.
Relying on the said three works, the author gives the outlines of this hitherto unknown activity
of Comenius.

GYORGY AGOSTON: THE VIEWS OF ARNOULD CLAUSSE

By way of introduction, the author discusses the motives actuating the representatives of’
even hourgeois philosophy and pedagogy to find room for the sciences and technology among
the fruits of ,,true human culture”. However, among modern bourgeois ideologists there are
nor ouly scientists who ,receive” the sciences and technology into the realm of human values,.
but a continuously growing number also of such, who consider the said branches of learning the:
main, moreover, the only factor of social progress, which holds out the prospects of a new ,,golden
Age” in itself. This optimist technologistic attitude is one of the surces of the convergence theories,.
according to which the differences of capitalist and socialist societies are progressively disappear--
ing and evening up. :

_In farther parts of the study, the author discusses and criticizes the views of Arnould Clausse,.
-professor of the Universsity of Liége, one of the representatives of optimist technologism im
pedagogy. : s
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1t is first of all the reactionary and — since he keeps referring to science — vather dangerous
theses 0[ Professor Clausse’s ,.sunnhhc attitude” towards social development, today’s society
and man’s potion in society, which strike the eye. — Clausse has removed all contradictions of
capitalison, social classes, exploiters and exploited alike. In his opinion the scientific revolution
of our days has made social structures ,,mobile and flexible’, in consequence of which ,,former
social division has practically stopped”. The age of a progressive and liberating democracy has
come. The main task of education 1s just to educate youth in the spirit of this progressive and re-
lieving democracy. The scientific revolution of our times lets man participate in the ,,maximum
of power and dignity’ and grants free display of abilities to everyone. Obviously, Clausse looks
at the world in the capitalists’ way and fails to take notice of the facts of capitalist society.
Clausse’s technologistic social theory also makes use of the old theses of social biologism.

Eventually, the study criticizes the subjective idealistic theories of knowledge and truth of
,seientific’” philosophy. These theories do not differ from pragmatism, from instrumentalism.
According to them the truth of some conception is but a ,,convention” which has to be substitut-
ed by other conventions in time. Truth is but a measure of the effective acts of the individual,
true 1s which conducts to succes in activities useful 1o man. _

Consequently, the study proves that technologistic pedagogical philosophy is in no way more
progressive than were the earlier idealistic world-out-looks which it eriticizes.

TAMAS KOZMA: THE RELATION OF EDUCATION POLICY -
AND PEDAGOGY IN SWEDEN

The study bears the sub-heading: ,,A Portrait Sketch about Torstern Husén”. The author ex-
pounds, namely, his theme, as reflexted by the activity of the distinguished head of the Institute
of Edueation of the Stockholm Teachers’ Training College. Basically he examines the question:
why meets co-operation between education and pedagogic research with numerous difficulties,
andhow canexisting co-operation beimproved? He answers these questions as follows:

1. Willingness and resolution are the decisive features of co-operation between education
policy and pedagogy; decisive, and yet insufficient. Pedagogy will stagnate until asked concrete
questions by education. On the other hand, pedagogy cannot acquire adequate research experi-
ence but 1n the course of practice; pedagogy’s turning into a social science able to prepare deci-
sionsis a resultof a longer process. In this process education policy has to be the initiator, proceed-
ing step by step, posing gradually more and more difficult questions, exerting so-to-say a suction
effect on pedagogy. A situation of this kind occurs, as a rule, at the time of educational reforms;
making such situations continual (,,permanent reform”) is, one might say, a question of vital
importance for pedagogy.

2. If an educational specialist realizes that his veritable function is nothing else but to elaborat
suggestions for the solution of the problems of educational policy; then, at the same time he also
becomes aware of the fuct that — essentially — he practises a social science. This involves two
obligations. On ihe one hand he cannot separate from the problems of education policy, since
the natural course of his work is to recognize the problems of education and translate them into
terms of research. On the other hand he should maintain a connection with basic research, of
which the methods and generalized experience he has to apply in a concrete domain of social
policy. Of course, differences in degree are possible in this regard — from the pedagogically in-
formed specialist of educational administration to the scientist of intercst in social policy. What
the author intends to emphasize — inspired not in the last place by Torsten Husén’s example —
is the educational specialist’s intermediating role between practical problems and the generaliza-.
tions of theory.

3. When educational policy turns to the pedagogue, it needs his professional knowledge. More
exactly, it wishes to avail itself of certain professional information when preparing decissions.
Being in possession of professional knowledge, the pedagogue is obliged to state his opinion, —
founded on empirical information, indicating the probability of his conclusions. He should be
aware of the circumstance that information given by him is but one of the preparatory elements
of a decision (and not even the most important one at all times, since the choice between alter-
native suggestions is, as a rule, a matter of résolution). His theories, on the other hand — either
,medium’ ones, or consisting but in a single crystallized system of theorics — extend beyond
the direct interest of education. This is an extensive domain of social sciences, debated since
long; according to Marxism, no objectivity is possible without alignment. The personal opinion
and ideas of the pedagogue, however, obtain an interest of education-political character only
as fav as they influence and determine the authenticity of the examinations.
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